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    EDITORIAL


    
      De um modo geral, o que estou querendo dizer com isso  que a escolha do momento da mudana curricular deve ser feito cuidadosamente. Essa  uma lio primria das histrias da educao. Atualmente, essa escolha do momento para as iniciativas de mudana  extremamente problemtica devido s foras globais que j consideramos.  bem possvel que, nos tempos atuais, as foras progressistas devessem estar a favor da conservao educacional e no a favor da mudana. (GOODSON, 2008, p.39)
    


    Mudanas curriculares so objetos de estudos complexos e, muitas vezes, carentes de anlises aprofundadas. Em vrios momentos, a anlise superficial de fenmenos desta natureza gera proposies simplistas e pouco contributivas para a compreenso do problema.


    Tendo como pano de fundo, o movimento contraditrio das polticas educacionais que hora insere a Filosofia como disciplina obrigatria nos currculos e hora exclui, o presente Dossi Didticas, metodologias e experincia do ensino de Filosofia, realiza a partir de diferentes perspectivas, uma contributiva e exegtica leitura desta problemtica.


    Conforme destaca o organizador do Dossi:


    
      com a inteno de refletirmos sobre sua situao atual as produes em torno da Filosofia nos currculos  que reuni neste dossi textos para conhecermos as diferentes experincias desta discusso, tanto na Amrica do Sul, quanto na Europa e assim pensarmos a partir dos seus olhares, os modos e as dinmicas de como este debate vem sendo realizado em cada pas. (CARMINATI, 2012, p.3).
    


    Para tanto, o organizador nos brinda com um conjunto de textos diversos no que tange a problemtica estudada e ao local de sua produo. Temos com isso um panorama mundializado da questo, o que enriquece imensamente a forma como o tema  apresentado aqui.


    Alm do conjunto de artigos, como destaca o organizador e conforme tradio editorial da revista, temos uma entrevista temtica, vinculada ao Dossi, com Jos Maria da Silva Rosa, professor de Filosofia na Universidade da Beira Interior - Covilh - Portugal, que voltado ao tema do ensino de filosofia reflete sobre essa situao na Europa e na frica, trazendo contribuies pertinentes para a anlise de tal problemtica no Brasil.


    Como sempre, unindo-se aos textos que compem o Dossi, temos nessa edio uma resenha e quatro artigos de demanda continua. A resenha apresenta a obra REFRAES DE UMA COLEO FOTOGRFICA: imagem, memria e cidade organizado por Maria Teresa Santos Cunha e Rosangela Miranda Cherem. O livro  resenhado por Carolina Ribeiro Cardoso da Silva, que, ao descrev-lo, destaca a importncia da obra para a compreenso da cidade de Florianpolis, chamando a ateno para o competente trabalho feito pelos autores da coletnea no estudo do Arquivo de Jos Arthur Boiteux.


    O artigo intitulado Rivalidades Regionais e Polticas de Educao Superior: Consideraes sobre um exemplo poltico-autofgico no Oeste Catarinense, de autoria de Ludimar Pegoraro, analisa o que o autor chama de polticas autofgicas na implantao de educao superior no Oeste de Santa Catarina, mostrando como se deu um percurso sui generis nessa regio e os elementos regressivos presentes nas polticas ali implementadas. O texto intitulado O Colgio de Aplicao da Universidade Estadual de Londrina, tambm chamado Prof. Jos Alosio Arago, de autoria de Fbio Luiz da Silva, traa um panorama histrico do Colgio de Aplicao (Capl) da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e neste perscrutar, relaciona o histrico do colgio aos maiores movimentos educacionais presentes no Brasil, em especial a Escola Nova. O artigo POLTICAS PBLICAS EDUCACIONAIS EMANCIPATRIAS: a Educao de Jovens e Adultos e a Educao Profissional frente ao desafio da emancipao humana, de autoria de Tiago Felipe Ambrosini, investiga o significado emancipatrio das polticas educacionais da Educao de jovens e adultos e da Educao Profissional, tendo entre outras as contribuies de Paulo Freire como perspectiva de anlise. Por fim, o artigo intitulado O Orientador Educacional: atuao, formao profissional e dilemas enfrentados pelo Pedagogo Escolar com o fim das habilitaes em Pedagogia, de Fabrcio Spricigo, desenvolve uma reflexo sobre o orientador educacional e seus desafios na atualidade.


    Seja pela anlise de polticas, seja pela busca historiogrfica, os artigos apresentados nesse nmero, fortalecem nosso iderio de dar visibilidade s pesquisas que problematizam a realidade educacional.


    No caso especfico dos artigos que compem o Dossi, ainda que tomando como foco o caso especfico do ensino de Filosofia, temos certeza que, no seu conjunto, os textos contribuem para uma leitura crtica e aguada das mudanas curriculares de diferentes naturezas, exemplificando o alerta feito por Goodson: muitas vezes uma postura crtica sobre as mudanas curriculares implica em nos posicionar contrariamente aos movimentos de mudana.


    Prof. Geovana Mendona Lunardi Mendes

    Pela Comisso Editorial
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      Resumo

      Este texto organiza-se em quatro tpicos: Ensino e/ou investigao - a pertinncia de um dilema; O testemunho de um filsofo - Espinosa e a rejeio do ensino; Ensinar e investigar, um falso dilema ontem? Ensinar e investigar, um falso dilema hoje? Atenderemos em primeiro lugar  autonomia dos conceitos de investigao e de ensino, considerando a especificidade de cada uma destas atividades. Ilustraremos o dilema recorrendo a um filsofo - Espinosa - que rejeitou o ensino em prol da investigao. Depois analisaremos at que ponto essa escolha o impediu de ensinar. Transportando o dilema para a atualidade concluiremos pela necessidade de conciliar investigao e ensino, verificando que no s  possvel mas tambm desejvel que todo o professor investigue, sob pena de se tornar um mero repetidor, atraioando a sua vocao de amigo da filosofia.


      Palavras-chave: Ensino. Investigao. Didtica.

    


    Ensino e/ou investigao - a pertinncia de um dilema[1]


    , sobretudo, para os jovens recm-licenciados que a relao entre ensino e investigao se coloca como dilema. Aps um curso de trs anos muitos optam por um complemento que lhes assegure uma formao mais slida. A escolha parece ser entre duas carreiras: a docncia e/ou a investigao, uma opo tanto mais difcil quanto dela parecem advir consequncias para uma orientao de vida. Decorrem disto as indecises e angstias que geralmente ocorrem no final da licenciatura, agravadas pela atual situao do mercado de trabalho, incapaz de responder s naturais expectativas de quem se forma.


    Pergunto-me no entanto se, no caso da filosofia, a dicotomia investigao/ ensino mantm a sua radicalidade e se a oposio no  minorada quando atendemos s circunstncias concretas em que se move aquele que opta pela docncia.


    Iniciaremos esta comunicao atendendo  autonomia dos conceitos de investigao e de ensino, considerando a especificidade de cada uma destas atividades. Ilustraremos o dilema recorrendo a um filsofo - Espinosa - que rejeitou o ensino em prol da investigao. Depois analisaremos at que ponto essa escolha o impediu de ensinar. Transportando o dilema para a atualidade concluiremos pela necessidade de conciliar investigao e ensino, verificando que no s  possvel mas tambm desejvel que todo o professor investigue, sob pena de se tornar um mero repetidor, atraioando a sua vocao de amigo da filosofia.


    Vejamos em primeiro lugar algumas caractersticas inerentes ao conceito de ensino. Imediatamente verificamos que se trata de uma ao relacional, envolvendo pelo menos duas pessoas. Da a presena do outro (ou dos outros) na atividade ensinante, tornando-a essencialmente comunicativa e dialgica. Ao debruar-se sobre o que  ensinar, no incio de um dos seus cursos, Heidegger sustenta que ensinar  mais difcil do que aprender pois ensinar  "fazer aprender [2]. E apela para a humildade que deve estar presente em todos os que ensinam pois eles nunca esto seguros que os seus alunos aprenderam. O ensino verdadeiro no  quantificvel - provoca uma mudana de atitude e esta no  imediatamente verificada, podendo deixar dividendos que se manifestam ao longo de toda uma vida.


    Ensinar implica alunos e o seu objetivo  otimizar as virtualidades que estes apresentam mediante uma mensagem que se lhes vai passando. A habilidade daquele que ensina  encontrar as mediaes possveis para partilhar o saber com quem no sabe,  descentrar-se de si mesmo e centrar-se nos outros. O que conseguir se construir pontes de significado, se procurar boas metforas, se fizer cedncias na linguagem que utiliza. Ensinar , como diz Hannah Arendt, fazer com que os outros acedam a um mundo, ao mundo da cultura e da tradio, laboriosamente tecido ao longo de sculos.[3]


    Se ensinar implica sempre "companhia" investigar pode ser uma ao solitria embora se reconhea os benefcios de uma investigao em equipe.


     profisso de investigador so indispensveis o rigor, a seriedade, a autodisciplina, a autocrtica, a criatividade, a resilincia, a capacidade de assumir falhanos. Norteia-a uma curiosidade  qual o dado no contenta e que leva a ir sempre mais longe. O investigador estabelece uma meta e prope vrios trajetos para alcan-la. Exige-se-lhe que saiba formular hipteses, que teste as hipteses existentes e as suas prprias hipteses, ou seja, que saiba reconhecer os erros e ultrapass-los. E que tenha uma conscincia clara do papel que desempenha na comunidade cientfica que, com o seu trabalho, ele ajudar a crescer.


    Pensamos que estas diferenas consensualmente admitidas, legitimam a existncia de duas carreiras diferenciadas: a de professor e a de investigador. O primeiro dever centrar-se nas necessidades dos seus alunos, preocupando-se essencialmente com a aprendizagem que estes iro desenvolver. O segundo dar relevncia aos temas de estudo e quando ensina - o que tambm acontece - estar mais atento  transmisso e partilha de conhecimentos, no se mostrando to preocupado com o modo como estes so apreendidos.


    Nem sempre o bom investigador coincide com o bom professor e vice-versa. O ideal seria aproximar os dois. Vejamos at que ponto isso  possvel.


    Ensino e/ou investigao - a pertinncia de um dilema. O testemunho de um filsofo - Espinosa e a rejeio do ensino


    Admitamos provisoriamente como legtima a dicotomia ensinar/aprender. Reforcemo-la mesmo com o recurso a um filsofo com quem muito temos aprendido ao longo de anos de investigao - Espinosa.


    Quase no final da sua curta vida (precisando melhor, em 1673, quatro anos antes de morrer) o autor da tica recebe um convite aliciante para lecionar na Academia de Heidelberg. O mensageiro  Fabritius que em nome do seu "generosssimo senhor (Dominus meus Clementissimus) promete "uma amplssima liberdade para filosofar" (Philosophandi libertatem habebis amplissimam) e uma vida agradvel e digna de um filsofo. Prope-lhe a remunerao habitualmente oferecida aos professores o que lhe asseguraria a tranquilidade econmica.[4]


    A resposta do filsofo  paradigmtica de uma poca, de uma atitude e de um projeto de vida. Quanto ao primeiro aspecto Espinosa foi certamente sensvel a um condicionalismo sutil que de certo modo ensombrava a promessa de uma liberdade de filosofar - "no perturbar a religio oficialmente estabelecida." [5] E usando a cautela que sempre o caracterizou, o filsofo agradece ao Prncipe mas manifesta a sua indisponibilidade. Considera que se trata de uma "magnfica ocasio" (praeclara occasio) mas apresenta razes que o levam a recus-la. E traa uma fronteira ntida entre ensinar e investigar mostrando-nos como so incompatveis: "se me dedicasse ao ensino da juventude teria que renunciar  prossecuo dos meus trabalhos filosficos. [6]


    Esta  a grande razo apresentada, que o filsofo enfatiza afirmando-a como primeira: "primo. Verificamos que o inquieta a perda da possibilidade de estudar e de se dedicar calmamente ao que considera interessante, sem ter de se preocupar com o modo de faz-lo chegar a outrem. Porque enquanto filsofo (enquanto investigador) ele preza acima de tudo a tranquilidade, incompatvel com as lies pblicas. No deixa, no entanto de aduzir outras razes, secundarizadas pela expresso deinde ("alm disso").


    Estas se prendem com os condicionalismos da sua liberdade de filosofar, tema referido na carta convite. Espinosa teme que o desejo expresso de no perturbar a religio oficialmente estabelecida possa impedi-lo de desenvolver o seu pensamento, e isto no porque ele prprio se considere herege, mas sim porque certas paixes como o amor pela contradio, poderiam eventualmente deturpar o verdadeiro sentido das suas palavras e levantar-lhe problemas. Ora o filsofo no quer desviar-se do seu rumo, reiterando um projeto de vida que passa pela meditao solitria e pelo amor desinteressado  filosofia.


    Ao ler esta troca epistolar somos tentados a localiz-la no passado, num contexto de verdades ciciadas, de medos partilhados, de um pensar condicionado, diferente do ar que hoje respiramos. E no entanto esto aqui contidos temas perfeitamente atuais como por exemplo, a dialtica (posteriormente problematizada por Kant, Hegel e tantos outros) entre filosofia e filosofar; a relao entre ensino e liberdade; a especificidade do ensino da juventude; a compatibilidade entre docncia e tranquilidade de esprito.


    Telegraficamente mencionarei cada um destes tpicos sobre os quais todo o professor que se preze certamente j refletiu. No basta ensinar filosofia,  preciso que o prprio ensino seja filosfico. O que quer isto dizer? Que no nos podemos limitar a transmitir o que os filsofos disseram mas sim obrigar os alunos a pensar com eles, e/ou contra eles. H que ultrapassar o primeiro momento, de conhecimento e reconstituio das suas teses e conceitos, momento imprescindvel porque nos possibilita a passagem a um patamar seguinte que  faz-las nossas, verificando at que ponto nos interpelam, at que ponto delas somos devedores pois grande parte do patrimnio intelectual que usamos como se fosse nosso nos vem dos grandes mestres que no-lo legaram.


    E no pensemos que a relao entre ensino e liberdade, que Espinosa teme, seja um problema do passado. Dirijo-me sobretudo aos colegas do ensino secundrio lembrando que todo o professor se sente naturalmente constrangido ao lecionar programas que lhe foram impostos e com os quais muitas vezes no se sente identificado; ao usar manuais escolhidos pela escola cujos contedos lhe parecem desajustados; ao defrontar-se com turmas desinteressadas que esperam ser entretidas e/ou divertidas com motivaes que justifiquem a sua ateno e participao.


    Sem dvida que o professor deve abdicar da tranquilidade de esprito, pois ensinar  uma tarefa esgotante, que exige uma constante ateno sem pausas, na qual cada minuto  vivido intensamente. O professor  permanentemente posto  prova com perguntas difceis, ou absurdas, ou impossveis de responder em segundos;  assim agredido pelo desinteresse manifestado pelos alunos relativamente a matrias que ele considera fascinantes, j que lhes dedica grande parte do seu tempo. E essa ausncia de sintonia, essa luta constante para ganhar alguns momentos de ateno desalenta-o e frustra-o.


    Talvez que uma das sadas possveis para que o ensinante de filosofia no sinta que abandonou os seus interesses, seja aliar ensino e investigao. Um dos caminhos poder ser aprofundar teoricamente alguns dos temas que o programa lhe impe, um campo vastssimo que lhe oferece inmeras possibilidades de escolha. Outra hiptese  investigar orientado pelas situaes com que se confronta diariamente, ou pela especificidade do pblico com quem constantemente dialoga, refletindo sobre as ligaes entre filosofia e didtica. O que  o mesmo que dizer que  possvel e mesmo imprescindvel articular ensino e investigao para manter a sanidade mental que todo o professor deve possuir. E o que fazer de Espinosa?


    Ensino e/ou investigao - a pertinncia de um dilema. O testemunho de um filsofo - Espinosa e a rejeio do ensino. Ensinar e investigar, um falso dilema ontem?


    Note-se que a recusa de Espinosa em ocupar o cargo de professor no implicou o seu total afastamento do ensino pois a antinomia claramente expressa na resposta a Fabritius no foi assumida pelo filsofo na sua prtica filosofante. Na verdade ele ensinou, teve alunos particulares (pelo menos um); cultivou um crculo de discpulos a quem esclareceu dvidas, produziu textos em que a vertente didtica ocupou um lugar central. Podemos dizer que para ele "ensinar ou investigar" constituiu um falso dilema, um pretexto para tornar mais convincente  recusa ao Eleitor Palatino.


    Para fundamentar esta posio basta lembrar que uma das primeiras obras de Espinosa, alis das poucas a ser publicada durante a sua vida foi Renati Des Cartes principiorum philosophiae pars I e II, um curso sobre o pensamento de Descartes que o filsofo numa carta a Oldenburg identificou como tendo sido ditado a um jovem "a quem no queria comunicar livremente a sua maneira de pensar[7]. Este curso sobre Descartes foi ampliado posteriormente com outros contributos que o tornaram mais consistente. Espinosa enviou a totalidade do escrito a um grupo de amigos que se propunham estudar suas teses. Foi tambm para o mesmo grupo de amigos que Espinosa escreveu o Tratado Breve (Kurt Verhandeling) que podemos considerar um primeiro esboo da tica. As teses desenvolvidas nestes escritos eram comentadas e discutidas em sesses peridicas a que hoje chamaramos seminrios abertos. Embora o filsofo no estivesse fisicamente presente nestes encontros acompanhou-os de perto atravs de cartas pelas quais percebemos a relao de ensino/aprendizagem entre o filsofo e os seus discpulos.


    O modo como se processou o acompanhamento tutorial de Espinosa aos seus amigos fica bem claro na correspondncia com Simon de Vries, um dos membros desse grupo. Na carta VIII este lamenta estar longe do filsofo e inveja Casearius, o referido jovem a quem Espinosa d "explicaes" pois habitam a mesma casa e frequentemente conversam sobre temas de filosofia. De Vries manifesta o seu desejo de uma igual proximidade, embora se considere privilegiado por poder corresponder-se com o autor da tica, expondo-lhe as suas dvidas. Este lhe responde na carta seguinte manifestando alguma ambivalncia quanto a Casearius, cuja presena lhe  pesada (o termo usado  alis, muito forte - odiosus) e do qual desconfia, de tal modo que alerta de Vries a ser cauteloso. Considera este seu aluno demasiado infantil e inconsistente embora tenha esperana de que venha a amadurecer; mas enquanto tal no acontece recomenda prudncia a de Vries, aconselhando-o a no divulgar certos aspectos menos "ortodoxos" do pensamento espinosano, sob pena de consequncias nefastas para a sua segurana e a do seu crculo de amigos.


    Por esta correspondncia percebemos o modo como este crculo funcionava, assumindo-se os seus elementos como aprendizes de filosofia e evidenciando-se o estatuto de mestre desempenhado pelo filsofo. A ideia que se divulgou de um Espinosa eremita, afastado de todos e entregue a meditaes solitrias  posta em causa por estas cartas, nas quais fica patente a relao contnua com um conjunto de alunos, que constante e pacientemente vai esclarecendo.


    O processo de ensino/aprendizagem fica claro na carta VIII. No grupo de "espinosistas" que se rene periodicamente e que de Vries designa por colgio[8], h um dos membros que primeiramente l os textos procurando explic-los seguindo a ordem das proposies. Qualquer passagem mais confusa  anotada e enviada ao filsofo, de modo a que este a clarifique e encontre uma explicao pela qual todos possam defender a verdade contra os supersticiosos religiosos e cristos.[9]


     uma metodologia eficaz para o grupo, que tenta penetrar no texto da tica.  igualmente til para todos os estudiosos do filsofo, do seu tempo ou da atualidade: as dvidas no resolvidas so s vezes as que continuam levantar-se aos estudiosos contemporneos e para elas temos a explicao do autor que infalivelmente as explica. A correspondncia tambm confirma o modo como a tica foi progressivamente redigida pois algumas das passagens que de Vries cita desta obra no correspondem ainda  redao final.


    A carta VIII preocupa-se com o estatuto das definies e, na ausncia do filsofo, de Vries recorre a duas autoridades matemticas - Borelli e Clavius, pretendendo depois remeter para Espinosa a ltima palavra. Para alm desta dvida levantam-se outras, relativas ao pensamento,  substncia, aos atributos, a Deus, o que nos permite compreender determinados passos da tica.


    As explicaes de Espinosa nas cartas IX e X no s respondem s dvidas como mostram que algumas delas no tm razo de ser, citando excertos da tica onde se encontra soluo para as questes levantadas. So tambm importantes para percebemos que o filsofo se situa no registro das essncias, atribuindo  experincia um papel meramente orientador da pesquisa: "com efeito a experincia nunca nos ensina as essncias das coisas; o mais que pode fazer  determinar a nossa mente para que apenas pense nas essncias das coisas. [10]


    As explicaes de Espinosa so dadas de um modo direto e conciso, resolvendo-se em poucas linhas algumas das teses mais complexas do seu sistema. Um dos casos refere-se  classificao dos modos como verdades eternas, uma designao pouco habitual para design-los, mas extremamente esclarecedora para quem tenha dvidas sobre a maneira como o filsofo encara a eternidade, identificando-a com a necessidade.


    Referimos  correspondncia com de Vries porque nela fica patente o modo como o pensamento espinosano era estudado, aprendido e problematizado. Mas poderamos tomar como representativas da relao ensino/aprendizagem muitas das outras cartas pois grande parte do seu contedo  dedicado a esclarecer noes, clarificar teses, problematizar conceitos, de modo a responder s dvidas dos seus correspondentes. Ora o que  isso seno ensinar?


    Ensinar e investigar, um falso dilema hoje?


    Como acima referimos entendemos que ensinar e investigar so atividades diferentes para as quais  legtimo considerar duas carreiras cada uma delas com aspectos cognitivos, caracteriais e ticos prprios. No que respeita ao ensino assinalamos em primeiro lugar a competncia cognitiva. Esta se traduz no domnio da matria a lecionar, que no pode reduzir-se (como infelizmente s vezes acontece) a conhecer os manuais da disciplina e a planificar as aulas em funo desses. Como escreve Agostinho da Silva ao definir os requisitos de um bom professor () exigiremos que esteja na posse segura da matria em que pretende instruir; s assim o teremos sereno[11]. Mas no basta ao licenciado, mestre ou doutorado em filosofia dominar os assuntos que ir trabalhar com os seus alunos. Ele dever assumir o papel de mediador entre os conhecimentos que detm e o pblico alvo ao qual os pretende transmitir. Da a proeza difcil, por carecer de inteligncia e de criatividade, de se manter fiel ao rigor da filosofia e de simultaneamente tornar suas aulas atrativas.


    Tambm  importante atender ao vocabulrio utilizado pois  a partir dele que os alunos se inserem num universo cognitivo, aprendendo a expressar-se. Pede-se-lhe que exponha com clareza pois a obscuridade  um primeiro fator de desinteresse. De igual modo dever demonstrar capacidades de motivao, de problematizao e de argumentao, pois sem elas a matria lecionada fica reduzida a um amontoado de teorias e conceitos, com um eventual recurso aos filsofos, geralmente chamados para reforar temticas ou dirimir conflitos entre correntes opostas.


    Para alm destes requisitos quanto aos aspectos cognitivos, h outras igualmente importantes que se colocam num registro caracterial. E aqui ressalvamos em primeiro lugar o amor  profisso docente que no pode ser encarada como a sada que imediatamente se encontrou, mas sim como resposta  dimenso vocacional, como compromisso que diariamente se renova e se afirma, no obstante as vicissitudes do quotidiano. Ao professor pede-se interesse e otimismo. Como diz Savater como educadores temos apenas o dever de ser otimistas.[12] Esse otimismo traduz-se na atitude de entusiasmo que dever acompanhar todas as aulas, na receptividade s intervenes dos alunos, procurando tanto quanto possvel adapt-las aos temas explorados.


    Ensinar requer uma adaptao permanente s circunstncias, aos casos concretos, aos incidentes crticos de modo a conseguir super-los sem que o ritmo das aulas seja perturbado. Nem sempre o que entusiasma e atrai o docente  partilhvel com os alunos. Por isso o equilbrio psquico do professor impe-se como condio determinante para o estabelecimento de uma relao cordial e estvel na sala de aula.


    A empatia com os estudantes no  mensurvel mas patenteia-se na capacidade de motiv-los, de entend-los como diferentes em idade e interesses, sem que o ensinante abdique da sua personalidade prpria, o que implica um desejvel autoconhecimento. A congruncia  uma virtude da qual nenhum professor dever prescindir[13]. Ela leva a que cada um se mostre como  naquilo que faz, sem procurar vestir um fato que no lhe serve, por muito interessante que este possa parecer. H que refletir sobre a seleo de estratgias e mtodos a utilizar nas aulas conciliando as matrias lecionadas com o estilo adequado a cada uma delas, levantando interrogaes como por exemplo: "Quando ser conveniente usar um mtodo expositivo"? "O que devemos problematizar?", "Como se constri um argumento?" "Como manter os alunos seguros quando constantemente pomos em causa as suas certezas?". Requer-se uma desejvel prudncia que impede o ensinante de adotar certos mtodos e estratgias pouco afins com a sua personalidade. Para ensinar de um modo eficaz ele dever sentir-se  vontade com a matria que ensina e com os mtodos escolhidos pois s assim conseguir fazer passar a mensagem.


    Todos temos preferncias e no  crime mostr-las. Um professor assptico e ecltico  uma utopia no desejvel.


    A autenticidade - que no  mais do que fidelidade a si prprio - ter que ser acompanhada de um imprescindvel sentido de autocrtica pois s este defende o professor da fantasia e o mantm no caminho certo. Por isto se v que o ensino est intrinsecamente ligado a uma tica em que predominam os valores do cuidado, da solicitude, do acolhimento e da pacincia.  necessria uma abertura de esprito que aceite as diferenas; uma humildade que reconhea em alguns alunos qualidades de inteligncia e de criatividade superiores s do docente; uma justia que encare cada aluno como um caso, escolhendo para ele um programa de trabalho que melhor o realize, sem cair na tentao da uniformidade. O que exige uma probidade intelectual que recusa o nivelamento, e que prefere a tarefa difcil de propor a cada um uma meta, avaliando-o em funo do seu caminho para ela; finalmente uma honestidade que o faz aceitar as suas limitaes e que em vez de desanim-lo manter aceso o desejo incessante de progredir. O entusiasmo pela docncia s se consegue atravs de uma permanente atualizao, de um estudo que no se confina aos anos de formao acadmica mas se impe como prtica permanente durante toda a sua vida de ensinante. Da saltarmos de novo para o patamar da investigao e regressarmos a Espinosa e ao problema por ele levantado, agora transposto para o nosso aqui e agora.


    Porque o dilema ensinar ou investigar passa pela conscincia de que embora ensino e investigao no se identifiquem o professor no se realizar na sua profisso se no for investigador, se no for, de certo modo, um professor filsofo. Pretende-se pois que o docente seja filsofo, um requisito determinante para evitar que o seu ensino caia na rotina.


    O professor/filsofo no se situa perante as diferentes rubricas com total neutralidade pois no  um mero repetidor de problemas mas algum que os vive e que, consequentemente, tambm os cria. Ele no debita teses nem sistemas, aprofunda-os pela investigao que desenvolve. H todo um trabalho do conceito que o obriga a pensar como pensaram os filsofos, no se restringindo a reproduzir o seu pensamento mas desconstruindo e refazendo os processos que seguiram. Da a substituio de uma prtica informativa por uma prtica problematizante.[14] E assim, um primeiro passo que nortear qualquer investigao  a escolha de um projeto filosfico prprio. Como diz Derrida "o ecletismo no existe, pelo menos nunca com essa abertura que deixa passar tudo.[15] O professor que se inicia na docncia traz da sua formao acadmica uma orientao, acompanham-no preferncias que o levam a interpretar de um modo pessoal um programa que institucionalmente se lhe imps. Embora os contedos sejam os mesmos, a lecionao  diferente para quem tem da filosofia uma perspectiva objetivista e representacional, ou um olhar hermenutico ou uma inclinao analtica. O que implica a escolha do estilo que mais se coadune com o modo como cada um habita a filosofia. Questes concretas e aparentemente simples como "Ser que se ensina filosofia como se ensinam as outras disciplinas?" ou "Quais os requisitos necessrios para provocar nos alunos uma atitude filosofante?" ou "At que ponto  lcito abalar as crenas e preconceitos dos alunos"?, abrem caminhos de investigao que o professor conseguir trilhar tomando como base as suas inclinaes filosficas e o modo como elas se concretizam na experincia letiva. Note-se que o estilo de ensino no  um modelo fixo que possamos aprender ou imitar. Ele vai tomando forma ao longo de uma prtica, construindo-se em funo de diferentes experincias.[16]

    Num programa h sempre aspectos a destacar em funo das preferncias filosficas de cada um. No aprofundamento das diferentes unidades que o constituem surge um outro caminho possvel para a investigao na dupla vertente quer do seu tratamento terico quer da sua adaptao ao nvel etrio dos alunos. Hoje se fala muito da filosofia para crianas e h programas especialmente vocacionados para um pblico infantil. Mas no nosso pas onde a presena da filosofia no secundrio se banalizou, pouca ateno se d a uma filosofia para adolescentes. Parte-se do princpio que tudo lhes interessa e o resultado est  vista - a maior parte dos jovens tem perante a disciplina uma atitude de rejeio, de entediamento e de desinteresse. Aceitam a inevitabilidade da filosofia como parte de um currculo que se lhes impe e pretendem despach-la sem grande esforo, passando ao lado do desafio que  refletir com os filsofos.


    Uma linha de investigao que tambm se abre aos docentes  a relao da filosofia com a sua didtica. Esta no  um problema  parte, como Alejandro Cerletti e Armando Girotti nos fizeram ver.[17] Porque h uma relao privilegiada da filosofia com a sua didtica Girotti prope que substituamos a designao de Didtica da Filosofia" por Didtica Filosfica". Na verdade quem se debruce sobre a didtica da matemtica, ou da fsica, ou da histria, imediatamente percebe que deixou o terreno dessas disciplinas para entrar num plano diferente onde a perspectiva pedaggica tem primazia. O que quer dizer que no se faz matemtica nem histria quando se trabalha a didtica destas disciplinas mas que  possvel (e desejvel) abordar a didtica da filosofia sem deixar de filosofar.


    Um caminho que alguns pedagogos nos convidam a trilhar  o da formao para a docncia pela investigao pedaggica. Esta teria como ponto de partida uma prtica e desenrolar-se-ia em funo dos problemas concretos vividos na lecionao. A formao de professores implicaria a colaborao dos mesmos, introduzindo-se as noes tericas na medida em que elas se impusessem como necessrias para resolver dificuldades. A investigao processar-se-ia assim atravs do estudo de casos, da anlise de inquritos, de situaes problema, de incidentes crticos, de prticas pedaggicas.[18]


    Outra temtica susceptvel de ser investigada e com a qual todo o docente de filosofia inevitavelmente se depara  a questo clssica da sua ensinabilidade. H um fantasma que, desde Plato, ensombra o inconsciente de alguns professores: o da no ensinabilidade da filosofia, ampliado pelo dilema kantiano de ensinar filosofia ou ensinar a filosofar, um tema exaustivamente trabalhado por Leonel Ribeiro dos Santos.[19] Esta dicotomia foi retomada (e caricaturada) por Hegel, em diferentes textos onde o filsofo contesta que se possa filosofar sem contedos, usando a metfora da viagem e do carpinteiro.  uma controvrsia que tem sido estudada por Jos Barata Moura.[20] No abordarei nenhum destes dois posicionamentos, apenas lembrando que Kant nos alerta para um percurso crtico no qual a filosofia  construda e no recebida, no negando no entanto que a filosofia se ensine. O texto por demais conhecido da Introduo ao Semestre de Inverno de 1765-1766 [21] termina lembrando que aprendemos a pensar com os filsofos e mesmo contra eles. A oposio entre filosofia e filosofar coloca o problema de como ensinar filosofia, alertando-nos para os contedos de aquisio - os instrumentos operatrios necessrios para que o filosofar ocorra. A finalidade do ensinante  familiarizar os seus alunos com determinados contedos indispensveis para que o filosofar se processe. So eles os conceitos, as teorias filosficas, os problemas, os argumentos, tudo aquilo que se constitui como "filosofema", ou seja, tudo aquilo sobre o qual  legtimo filosofar. E no se trata de contedos neutros pois possuem uma fora e um poder que nos leva  questionao,  reflexo e  procura de sentido.


    Ainda um outro problema com o qual o ensinante de filosofia se depara e que poder ser um campo fecundo de aprofundamento investigativo  o da utilidade da disciplina.[22] No  fcil o pblico de adolescentes que chega  filosofia cheio de preconceitos e de ideias feitas, nomeadamente quanto  sua inutilidade, pouco atreito a levantar problemas que no tenham uma soluo imediata e constantemente perguntando para que serve filosofia. Dever ser tarefa do professor mostrar que nela e com ela podero trilhar o caminho que conduz do vivido ao pensado, que lhes d um distanciamento crtico dos problemas, que contribui para a flexibilidade de esprito desejvel num mundo em constante mudana, que constri ncleos de resistncia impeditivos de uma assimilao passiva de esteretipos, que ajuda a uma viso integradora, inimiga de uma cultura de mosaico.


    Note-se que eminentes filsofos tm assumido e defendido que a filosofia no serve para nada, ou antes, que se justifica pela sua inutilidade. Ortega y Gasset faz parte deste grupo, ao escrever: "() a filosofia no serve para nada, no h necessidade dela. Perfeitamente; mas, como se v,  um fato que h homens para os quais o suprfluo  o necessrio"[23]. Tambm Franois Lyotard deliberadamente afasta a filosofia da utilidade, da eficcia e da pragmaticidade, alegando que ela no fala a linguagem do mundo pois "este idioma [o do mundo]  completamente diferente do curso filosfico, -lhe incomensurvel. [24]


    Pessoalmente sempre tomei o partido da serva trcia que ri da queda de Tales, incapaz de contornar um buraco na rua, imerso que estava em pensamentos transcendentes.[25] Entendo sim que um aprofundamento terico necessariamente acarreta dividendos prticos. Tal como Mary Warnock[26], defendo uma filosofia que  til em inmeros campos da nossa vida e que permite resolver problemas to diversos como a descoberta da identidade prpria, o cuidado do mundo e dos outros, humanos e no humanos, a construo do prprio mundo e tantos mais. E que nos leva a uma atitude de sensibilidade ao quotidiano, de permanente alerta perante a norma que se nos impe, de vigilncia crtica quanto a preconceitos e ideias feitas.


    A concluir diria que os benefcios da disciplina da filosofia no se pem s para os alunos mas tambm para quem a leciona. Seria interessante abrir uma linha de investigao que focasse a utilidade da filosofia do ponto de vista dos professores, inquirindo em que medida a lecionao nas escolas os ajuda a crescer como filsofos.  frequente os docentes de o secundrio terem m conscincia quanto ao ensino que praticam, considerando-o por vezes uma traio  filosofia e um desvio  sua aspirao a investigadores. Mas a possibilidade de organizar de um modo pessoal um determinado saber, de partilhar com outrem os interesses prprios, de reforar aquilo que se estudou obrigando-se a repens-lo para um pblico diferente constitui um repto permanente para a investigao. Da uma linha possvel desta ser a construo de um curso de didtica a partir do modo como os prprios filsofos pensaram o ensino da filosofia, o que escreveram sobre esse tema, que atualidade tm os seus escritos nessa matria etc.  um percurso presente no projeto Ensinar e Aprender Filosofia e constitui algo a que todos os docentes podem ter acesso, sem abandonar o seu trabalho na escola pois este decorre num dilogo permanente com os grandes pensadores.


    Todos temos conscincia de que a filosofia no se esgota na docncia e que o professor e o investigador no s tm formaes diferenciadas como tambm tm estratgias e objetivos especficos.  aceitvel e admissvel que o professor de filosofia no se assuma como filsofo. Mas  desejvel que mantenha sempre presente a chama da investigao, e tanto melhor se a conseguir conciliar com a sua atividade na sala de aula. Esta se apresenta como o palco possvel da sua investigao.  a que se realizar como profissional, pois ter que fazer filosofia e no se limitar a transmitir e a interpretar. Pede-se-lhe que no se reduza ao papel de comunicador, de mediador ou mesmo de provocador mas que produza, que crie, numa palavra, que investigue. O que conseguir se tirar partido das possibilidades que a lecionao lhe oferece.


    


    
      TEACHING AND INVESTIGATING


      
        Abstract

        This paper has four topics: Teaching and/or investigating  the pertinence of a dilemma; The testimony of a philosopher - Espinoza and the rejection of teaching; Teaching and investigating, a false dilemma yesterday? Is teaching and investigating a false dilemma today? First we will present the autonomy of the concepts in research and teaching, considering the specificity of each of these activities. We will illustrate the dilemma resorting to a philosopher - Espinoza - who rejected teaching in favor of investigation. Then we will analyze to what extent this choice prevented him from teaching. The analysis of the dilemma in the present day lead us to conclude that it is necessary to conciliate investigation and teaching, and we emphasize that it is not only possible, but desirable, that every teacher investigates, lest he becomes repetitive, and thus betraying his vocation as a friend of philosophy.


        Key words: Teaching. Investigating. Didactics.
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      Resumo

      Este artigo analisar dois aspectos do ensino de filosofia. Na primeira parte apresentaremos uma reflexo sobre o trabalho com os eixos de organizao dos contedos de Filosofia para o Ensino Mdio. Tendo em vista que, em geral, os estudiosos consideram a existncia de dois eixos: Temas e Histria da Filosofia. Propomos, ento, a concepo de trs eixos: Temas, Histria e reas da Filosofia. Na segunda parte do artigo, trataremos das questes relativas  problematizao como uma abordagem didtica que pode ou no ser utilizada pelo professor em qualquer um dos eixos estruturais dos contedos, dessa forma, no consideramos a problematizao um eixo orientador dos contedos de Filosofia.


      Palavras-chave: Filosofia. Ensino de Filosofia. Contedos de Filosofia. Problematizao.

    


    Introduo


    O objetivo deste trabalho  refletir sobre algumas questes relativas ao ensino de filosofia, principalmente, para o Ensino Mdio e, em especial, sobre os contedos de filosofia e a metodologia de ensino.


    Em primeiro lugar, acreditamos ser importante determinar o que chamamos de plano de ensino ou plano de curso. Para Libneo o plano de ensino  o roteiro organizado das unidades didticas (1990, p. 232), ou seja, a diviso dos contedos para a Educao Bsica em cada um dos anos, incluindo a diviso por bimestres, trimestres ou outras formas de organizao do ano letivo. O plano de ensino inclui, alm dos contedos divididos em unidades, outros elementos tais como: os fundamentos terico-metodolgicos do ensino, as justificativas, os objetivos, a metodologia a ser empregada pelo professor para o desenvolvimento das aulas, o planejamento das atividades avaliativas, entre outros elementos. Nossos objetivos, para este trabalho, ficam restritos  diviso dos contedos de filosofia e  questo da metodologia de ensino.


    Cabe observar, ainda, que o plano de ensino do professor de Filosofia dever levar em conta, tambm, o currculo ou o Projeto Poltico Pedaggico da escola na qual ir ministrar as aulas. Rocha (2008) observou esta necessidade, pois a Filosofia, tal como as outras disciplinas, deve trabalhar em conjunto para o bom sucesso das atividades da instituio. Portanto, por um lado, o plano de ensino deve atender as exigncias prprias da disciplina e, por outro, as do currculo da Escola, mas acima de tudo, o professor deve ter autonomia para decidir os contedos e a metodologia que empregar em seu trabalho, levando em conta, evidentemente, que no far um trabalho solipsista, mas no conjunto de outras atividades paralelas da instituio.


    Os eixos de organizao do contedo ou eixos estruturais


    Muitos estudiosos do ensino de filosofia no separam o que chamamos de temas dos campos ou reas da filosofia. Tal concepo no  inadequada, porm podem-se distinguir elementos que tornam mais precisa a organizao dos contedos de filosofia em um plano de ensino. Utilizamos o conceito de eixos estruturais para definir os elementos que orientam a organizao dos contedos da filosofia. Os trs eixos so: a Histria da Filosofia; as reas da Filosofia e os Temas de Filosofia.


    No se trata, de forma alguma, de propor um critrio de demarcao entre os eixos do ensino de filosofia, porque, como sabemos pela prpria histria da filosofia, este caminho no  frutfero. Alm disso, trata-se de uma anlise terica, cuja aplicao dos princpios depender das circunstncias e das opes de cada professor: a escolha de um dos eixos como principal, implica, necessariamente, que os outros dois sero secundrios, mas nunca descartados; deve-se entender, por fim, que a escolha do professor no altera essencialmente, de modo algum, a qualidade ou quantidade dos contedos.


    Gallo, a respeito dos eixos estruturais do contedo de filosofia, afirma: Temos ao menos trs eixos em torno dos quais podemos construir um currculo de filosofia: um eixo histrico, um eixo temtico e um eixo problemtico. (2010, p. 166) Observa-se, ento, que no h distino entre as reas da filosofia e seus temas. Quanto ao terceiro eixo, escreveremos a seu respeito na segunda parte deste artigo.


    O mesmo amlgama entre temas e reas  apresentado nas OCN (Orientaes Curriculares Nacionais). Nesse documento, os autores optam por oferecer um conjunto de trinta temas, dentre os quais, destacam-se muitos que realmente aparecem de tal forma, como por exemplo: validade e verdade; falcias no formais; vontade divina e liberdade humana; contratualismo; crtica  metafsica na contemporaneidade. Por outro lado, traz alguns ttulos que descrevem reas da filosofia como Filosofia Analtica; Filosofia da Cincia o problema demarcao entre cincia e metafsica. (OCN, 2008, pp. 34  35)

    Observamos o mesmo amlgama no texto LEnseignement en Europe et Amrique du Nord (UNESCO, 2011) o qual afirma:


    
      Nos pases da Europa onde a filosofia  ensinada no nvel secundrio,  costume opor duas abordagens didticas: uma abordagem temtica e uma histrica. A primeira discute a filosofia atravs do exame dos grandes temas de reflexo e dos conceitos que lhe so relativos, ao passo que a segunda transmite o saber filosfico pelo vis de uma exposio da histria da filosofia, variando de filsofos da Antiguidade at os filsofos contemporneos. (2011, p. 40)[1]
    


    Quanto ao CBC (Contedo Bsico Comum) proposto pela Secretaria da Educao do Estado de Minas Gerais, h uma situao interessante. Nesse programa, propem-se uma diviso orientada pelos campos de investigao que seriam grandes reas de questionamento e da pesquisa filosficas (p. 14) as quais seriam: ser humano; agir e poder; conhecer. Observam tambm que correspondem em grande medida s disciplinas filosficas Antropologia Filosfica, tica e Filosofia Poltica e Teoria do Conhecimento, o que nos levaria a constatar que no CBC h distino entre os trs eixos. Conquanto tenham apresentado os campos de investigao, algumas pginas antes, afirmam os autores que Um programa de Filosofia pode ser estruturado seja a partir da Histria da Filosofia, seja a partir dos temas. (p. 12). Observa-se que no h clareza da distino entre as reas e os temas do ensino de filosofia, apesar do termo reas ou campos ter sido utilizado posteriormente.


    O mesmo fenmeno pode ser encontrado no livro Temas de Filosofia (1992) no qual as autoras organizaram os captulos em torno das reas da Filosofia (o homem, o conhecimento, a moral, a poltica; e a esttica), ou seja, Antropologia Filosfica, Teoria do Conhecimento e Filosofia da Cincia, tica, Filosofia Poltica e Esttica. Portanto, mesmo que os ttulos dos captulos indiquem uma abordagem temtica o eixo estrutural da obra so as reas da filosofia.


    Por fim, o programa de vestibular da Universidade Federal de Uberlndia tambm apresenta o mesmo amlgama. Est organizado em torno dos eixos temticos: tica, Poltica e Teoria do Conhecimento. Cada eixo percorre a histria da filosofia a partir de alguns autores referenciais, como, por exemplo, para o caso de tica: Aristteles, Kant, Nietzsche e Sartre. Em nossa perspectiva, portanto, tratar-se-ia mais de intitular os eixos que orientam o programa como reas da filosofia do que como eixos temticos.


    Nossa inteno de diferenciar temas de reas da filosofia surge a partir da constatao de que a organizao dos contedos para um plano de ensino de Filosofia poderia distinguir o que , por exemplo, optar por um bimestre letivo sob as reas de Metafsica ou Filosofia Poltica, ou por temas como poder, violncia, o ser, a substncia etc. Por isso, aproveitando o termo eixo utilizado por Gallo, nossa proposta sugere a terminologia, como indicado no incio do texto, eixo estrutural para os eixos em torno dos quais se organizam os contedos de Filosofia.


    O primeiro eixo estrutural  Histria da Filosofia que divide os contedos nos perodos histricos e, em geral,  organizado a partir da obra dos filsofos. Assim temos uma concepo quadripartida da histria. Os perodos histricos podem, ainda, ser subdivididos em outros, por exemplo, a Histria da Filosofia Antiga subdividida em trs perodos: pr-socrtico, clssico e helenstico; a Histria da Filosofia Medieval pode, por exemplo, ser dividida em dois perodos: Patrstica e Escolstica; a Filosofia Moderna, por sua vez,  geralmente por reas Teoria do Conhecimento, Filosofia Poltica, Metafsica e, por vezes, por fenmenos como o Iluminismo. Quanto  Histria da Filosofia contempornea, em geral, no se a divide em perodos, mas correntes ou escolas filosficas, como a fenomenologia e o existencialismo; o liberalismo econmico e o marxismo e outras, assim como acontece no perodo helenstico o qual normalmente  estudado a partir das escolas.


    O segundo eixo estrutural  constitudo pelas reas da Filosofia: tica, Esttica, Filosofia da Cincia, Filosofia Poltica, Lgica, Metafsica, Teoria do Conhecimento e outras. Neste caso, uma vez tomado uma rea, por exemplo, a Metafsica, ela pode ser subdividida nos perodos da Histria da Filosofia: metafsica em Parmnides e Herclito; Plato e Aristteles; Metafsica medieval, Agostinho e Toms de Aquino; metafsica moderna de Descartes e Leibniz; para o perodo contemporneo a crtica  metafsica em Comte e Nietzsche, a metafsica em Heidegger. Em virtude da carga horria, muitas vezes reduzida, os professores decidem por no tentar abordar todos os perodos histricos em que conceitos desta rea foram motivo de reflexo.

    O terceiro estrutural eixo  constitudo pela perspectiva que orienta o curso por Temas de Filosofia: Verdade, Conhecimento, Silogismo, Bem, Ser, Essncia, Aparncia, etc. Facilmente percebe-se que a perspectiva temtica tambm lana mo da histria para apresentar as diferentes teorias dos filsofos para os mesmos temas: por exemplo, a verdade em Toms de Aquino; a verdade em Heidegger. Nota-se, igualmente, que os temas podem percorrer mais de uma rea, por exemplo, a verdade pode tanto ser tema de tica quanto de Metafsica; o conhecimento de Lgica ou Teoria do Conhecimento.


    Outra questo que se coloca sob esta perspectiva dos eixos estruturais  que, para alguns estudiosos, haveria uma diferena qualitativa entre optar por um ou outro eixo para organizar os contedos. Estas posies podem ser sintetizadas desta forma: para os autores do CBCo eixo temtico  mais adequado do que o histrico; para Gallo o eixo temtico  mais adequado do que o histrico, mas ambos podem apresentar problemas de adequao; para os autores do texto da UNESCO o eixo temtico e o histrico devem ser complementares, no havendo porque priorizar um ou outro.


    Parece-nos questionvel a proposio terica do CBC em sua defesa da opo organizao dos contedos de filosofia para um currculo (ou plano de ensino) pelos temas a partir dos argumentos que se seguem:


    
      A anlise e discusso de temas parecem mais adequadas  faixa etria  qual se destina o programa, pois tornam mais fcil estabelecer relaes entre a reflexo filosfica e a experincia do aluno. Pases que tm tradio no ensino de Filosofia no nvel mdio propem programas temticos, como  o caso de Frana e Portugal. (CBC, p. 13)
    


    O eixo estrutural escolhido pelo professor seria mesmo decisivo para estabelecer tais relaes?


    Em nosso ponto de vista, nenhum dos trs eixos est mais ou menos adequado  faixa etria. A organizao dos contedos  uma orientao para o desenvolvimento das aulas, no entanto, o que determina a aproximao entre a reflexo filosfica e a experincia do aluno  a abordagem didtica que ser realizada pelo professor. A orientao dos contedos no diz nada sobre como ser desenvolvido o trabalho propriamente didtico do professor. Por exemplo, se dois professores trabalham a partir do mesmo plano de ensino os resultados em termos de aprendizagem dos alunos podem ser significativamente diferentes, em funo das escolhas didticas que cada um deles faz. O mesmo se d com os livros didticos: eles no determinam a metodologia didtica do professor, mas a orientao dos contedos. Concordo que estes livros podem dificultar o trabalho mais do que facilit-lo, em determinadas situaes, mas no  o livro que d aula. Quando ouo os estudiosos criticando os livros didticos de forma generalizada percebo que a maioria no considera a autonomia do professor em relao ao livro, como se a obra escrita fosse capaz de tomar decises metodolgicas pelos docentes.


    O texto produzido pela UNESCO aponta o seguinte limite para o ensino de filosofia a partir do eixo histrico: sua exposio dos filsofos e suas obras no apresentariam os grandes debates conceituais. Ora, por que no? Qual concepo de histria da filosofia subjaz a esta interpretao? No sendo nosso objetivo neste trabalho analisar esta postura, apenas ressalvamos que  em nossa perspectiva  o ensino de Histria da Filosofia no  enciclopdico por excelncia, mas como veremos, tambm pode ser objeto de aulas dialgicas e problematizantes ou meramente narrativas.


    Relativamente  possvel interao entre a Histria da Filosofia e seus Temas, temos duas posturas. A primeira  a de Gallo, que no aponta uma interao necessria entre o eixo histrico e o temtico. Para o autor, enquanto o primeiro implicaria o risco de um ensino enciclopdico, o segundo, por sua vez, poderia ou no ser tratado numa perspectiva histrica (2010, p. 161). Perguntamos, como elaborar um plano de ensino de Filosofia, a partir do eixo temtico, sem utilizar uma perspectiva histrica? Uma vez que se abordar a obra de pelo menos um filsofo, j estamos diante da Histria da Filosofia.


    A segunda postura  a dos autores do texto da UNESCO, na qual, observam que esta oposio entre o ensino da filosofia por meio de temas ou da histria da filosofia  apenas aparente e que: [...] essas duas abordagens devem apoiar-se mutuamente e no poderiam ter um impacto real sobre os alunos seno articuladas uma  outra. (2011, p. 41).[2]


    Acreditamos que haja uma exigncia mais forte do que as duas tendncias apoiarem-se mutuamente; trata-se da impossibilidade de dissociar a Histria da Filosofia, das reas e dos Temas. Em qualquer eixo em torno do qual estejam organizados os contedos, haver uma interao entre eles. Evidentemente, um ou outro ser priorizado, mas no  possvel excluir os outros.


    Utilizar o termo eixo  uma metfora interessante porque se trata exatamente disso: um deles ser o eixo em torno do qual os outros orbitaro, de todo modo, a histria, as reas e os temas de Filosofia estaro presentes independentemente da forma como o professor organize seu plano de ensino. Por exemplo, se o professor escolhe como eixo os Temas de Filosofia, pode propor um conjunto de aulas em torno do contratualismo. Ora, ao abordar este tema, necessariamente, o professor remeter-se- ao perodo histrico do tema, em geral, na modernidade. As reas em que este tema pode ser inserido so tica e Filosofia Poltica, principalmente. Desta forma temos: Tema: contratualismo; Histria da Filosofia: Filosofia Moderna; rea: tica e Filosofia Poltica. Note-se que se acrescentarmos o problema gerador do contratualismo qual  a origem do poder do Estado? O que o torna legtimo? Esta estrutura de eixos no ser alterada. Da mesma forma, se acrescentarmos os conceitos: estado de natureza, estado civil, pacto social, soberania a estrutura de eixos estar presente.


    Tomemos como eixo a Histria da Filosofia, por exemplo, perodo Medieval. Ora, muitas reas e temas esto presentes neste perodo, ento  necessrio sermos mais precisos: como tema, estudar-se- o ser em Toms de Aquino. Assim, temos: Histria da Filosofia: Filosofia Medieval; Tema: o ser; rea: Metafsica. Aqui, da mesma forma, se delinearmos melhor o problema gerador, no se alteram os eixos.


    Tomemos como eixo as reas da Filosofia. Por exemplo, se o professor escolhe a rea Filosofia da Cincia, deve estabelecer a qual perodo histrico se refere, em geral, filosofia contempornea;  necessrio, ainda, delimitar os temas possveis desta rea, destaquemos, ento, a verdade e a cincia. Desta forma temos: rea: Filosofia da Cincia; Histria da Filosofia: Filosofia Contempornea; Tema: verdade e cincia. O problema gerador, uma possvel crtica ao neopositivismo do Crculo de Viena ou os conceitos de falseabilidade e verificabilidade.


    Desta forma, podemos vislumbrar um aspecto que seria motivo para um outro trabalho, mas sobre o qual no pudemos deixar de apontar algumas reflexes aqui: observamos que alguns elementos constantes e obrigatrios no ensino de Filosofia so contemplados por todos os eixos: trata-se das obras dos filsofos, dos problemas e dos conceitos. Qualquer que seja o eixo  considerando que os outros dois estaro presentes  as obras dos filsofos, bem como seus nomes e algumas informaes etiolgicas, e os conceitos por ele tratados sero analisados.


    Sobre os problemas em Filosofia podemos tecer algumas consideraes que se encaixam nesta parte do artigo. No CBC h indicao que, ao lado de temas e conceitos, estamos trabalhando tambm problemas de filosofia, o que nos parece muito adequado. Acreditamos que, neste mesmo sentido, a proposta de Gallo tambm possa ser considerada adequada, porque h necessidade de se entender que os temas e a histria da filosofia so motivados por problemas filosficos. A respeito desta expresso,  interessante observar a proposta de Murcho que aponta para o fato de que alguns problemas de filosofia se apresentam em mais do que uma de suas disciplinas (esta expresso para Murcho tem o mesmo significado neste nosso trabalho de reas da filosofia).


    Quando se prope organizar um currculo de filosofia a partir de problemas, necessariamente, subjaz a este programa os trs eixos estruturais acima comentados. O efeito retrico de intitular os contedos no plano de ensino em torno de temas, problemas ou conceitos pode ser bem mais estimulante para os alunos do que a organizao em torno da Histria da Filosofia, mas efetivamente  como dissemos  no se constituem em eixos estruturais, so, no mximo, os ttulos de unidades ou captulos. Assim, vimos que tanto o CBC quanto o livro Temas de Filosofia, por mais que se apresentem ttulos de unidades e captulos intitulados como temas, organizam-se na verdade em reas da filosofia; cada uma das reas  desenvolvida historicamente; muitos temas e problemas de filosofia esto presentes nas propostas.


    Com os livros didticos se passa o mesmo. So organizados ora em torno do eixo histrico, ora em torno do eixo temtico, ora em torno das reas da filosofia; os ttulos das unidades, dos captulos e dos subitens so escolhidos, via de regra, pelo efeito retrico que produzem, sendo que os contedos so aproximadamente os mesmos ou equivalentes em termos de quantidade. Ainda que somente trs tenham sido aprovados pela avaliao do MEC para o trinio 2012  2014, todos se equivalem neste aspecto. H, porm, um livro no mercado editorial que, felizmente, no foi aprovado, trata-se da obra: Dez lies de filosofia (editora FTD). Neste caso os autores esvaziaram quase que completamente o contedo filosfico em favor de assuntos do cotidiano que lhes pareciam mais prementes do que a prpria histria da filosofia, que, como vimos, traz em seu bojo: as reas, os temas, as obras dos filsofos, os problemas e os conceitos. Desta forma, proporcionam um suposto estudo de filosofia no qual o conhecimento da tradio filosfica no exerce um papel, propriamente, significativo, aparecendo de forma muito tmida e at mesmo, diramos, envergonhada.


    A problematizao em filosofia


    Passemos, agora,  segunda parte deste trabalho, na qual pretendemos discutir nossa perspectiva do eixo problemtico e do motivo pelo qual o concebemos mais como uma proposta didtica do que um eixo estrutural dos contedos de filosofia. Para tanto, analisemos as reflexes de Gallo, Rocha e Obiols a este respeito.


    Em primeiro lugar, gostaramos de observar que o termo eixo problemtico ainda que correto, no ser adotado, pois o substantivo eixo, utilizado para definir o organizador dos contedos no plano de ensino, no  adequado para esta reflexo, por isso, adotaremos o termo abordagem. Quanto ao adjetivo problemtico observamos que ele comporta dupla significao, sendo uma delas negativa, indicando algo difcil de interpretar, que no se compreende. Assim, adotaremos a expresso abordagem problematizante ao invs de eixo problemtico.


    O que seria, afinal de contas, uma abordagem problematizante? A reflexo de Zanoto e De Rose Problematizar a prpria realidade: anlise de uma experincia de formao contnua (2003) apresenta uma concepo de problematizar na perspectiva de quatro correntes, sendo trs representadas pelos pensadores Dewey, Saviani, Paulo Freire e a ltima pela perspectiva construtivista. As autoras tinham por projeto verificar em que medida estas quatro correntes poderiam contribuir para a compreenso da ao de problematizar, em especial, na formao de professores. Acreditamos que a concepo em si pode tambm ser aplicada no somente  formao de professores, mas igualmente no trabalho com os alunos. Sintetizando a concepo, por elas proposta, afirmam que a ao de problematizar ocorre em trs momentos: identificar problemas, buscar fatores explicativos e propor solues. Aponta igualmente as seguintes caractersticas:


    
      [...] 2) nfase no sujeito ativo, porque s dessa maneira ele constri conhecimentos; 3) ter noo de problema tomado no sentido da reflexo filosfica, porque  preciso resgatar a problematicidade do problema [...]; a prxis  importante  se o problema se refere a algo que no se sabe, mas  preciso saber, melhor se este problema estiver relacionado  realidade de quem problematiza, para que a explicao e a soluo redundem numa transformao dessa realidade -, a realidade , ento, ponto de partida e de chegada. (2003, p. 49)
    


    Assim, a problematizao no passa somente pelo ato de identificar problemas, no caso dos estudos deste trabalho, problemas filosficos e apresent-los aos alunos, mas  preciso fazer com que estes problemas da Histria da Filosofia, sejam problemas que interessem tambm aos alunos, para que estejam motivados a pesquisar e refletir, portanto, para tornarem-se sujeitos do conhecimento.


    Assim, como j havamos adiantado, a abordagem problematizante no , exatamente, um eixo estrutural dos contedos filosficos, mas uma proposta didtica. Vimos com Zanotto e De Rose que a ao de problematizar  essencialmente didtica e que, por isso mesmo, pode ou no ser utilizada nos eixos histrico, temtico ou de reas da filosofia. Para exemplificar melhor esta nossa perspectiva, recorramos ao que seria o oposto da abordagem problematizante: a abordagem narrativa. Paulo Freire em A pedagogia do oprimido (1987) define esta abordagem como uma educao bancria:


    
      Quanto mais analisamos as relaes educador  educandos, na escola, em qualquer lugar de seus nveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos convencer de que estas relaes apresentam um carter especial e marcante  o de serem relaes fundamentalmente narradoras, dissertadoras. Narrao de contedo que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimenses concretas da realidade. Narrao ou dissertao que implica um sujeito  o narrador  e objetos pacientes, ouvintes  os educandos. H uma quase enfermidade da narrao. A tnica da educao  preponderantemente esta  narrar, sempre narrar. (1987, p. 57)
    


    A oposio entre a abordagem narrativa, ou bancria, e a abordagem problematizante, ou dialgica, est, justamente, no trato com a realidade concreta: os contedos que so retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja viso ganhariam significao. (FREIRE, 1987, p. 57) Paulo Freire define, ento, como concepo problematizadora da educao que se aplica no somente  didtica, mas tambm poltica. Devemos, porm, para este trabalho, concentrarmo-nos na questo didtica da problematizao. A educao problematizadora afirma a dialogicidade e se faz dialgica; ela ultrapassa a simples narrao.


    Saindo do campo da reflexo sobre a educao em geral e voltando ao campo dos estudiosos do ensino de filosofia, tratemos das reflexes sobre a problematizao. Para Murcho, em seu artigo Os problemas da filosofia: A filosofia  algo que cada um faz com sua prpria cabea, em dilogo crtico com os outros. A filosofia no consiste em ler textos e comentar o que esses textos dizem. A filosofia consiste em pensar nos mesmos problemas que so tratados nesses textos, o que  muito, muito diferente. (2008). O ensino de filosofia pode abarcar estas duas realidades: ler e comentar os textos dos filsofos, mas este exerccio, conforme o autor, no  a filosofia propriamente dita, e sim a reflexo sobre os problemas apresentados. Nossa questo seria tentar entender se os problemas, que sero objeto de reflexo, se limitam aos que os textos dos filsofos propem ou se tambm podemos refletir sobre problemas que eles no propuseram, mas que hoje so importantes, tanto para o professor quanto para o aluno?


    Em sntese do que foi refletido acima, podemos dizer que quando pensamos a questo de problematizar o problema deve-se compreender a dupla relao do pensamento com a realidade; como vimos, a primeira pode ser compreendida como contextualizao e a segunda como problematizao. Em primeiro lugar, compreender o problema na perspectiva da histria da filosofia; contextualiz-lo: quem era o filsofo, quais eram as instituies sociais de seu tempo, por que isso ou aquilo se convertia em problema para sua poca; quais as solues propostas? Um bom exemplo seria o caso do debate entre os filsofos sobre as solues para o problema da intolerncia religiosa no momento histrico conhecido como guerras de intolerncia, temos respostas em Bayle, Voltaire, Rousseau, Montesquieu e outros mais. A primeira fase da problematizao , portanto, uma etiologia ou contextualizao. No basta o professor ou o livro didtico narrarem a situao e as ideias  preciso ensinar aos alunos de tal forma que compreendam a dramaticidade da situao proposta.


    Analisemos, agora, a proposta da abordagem problematizante a partir da leitura da obra de alguns estudiosos do ensino de filosofia.


    Conforme Gallo:


    
      Em minha viso, esta abordagem abarca as duas anteriores, na medida em que permite tanto o acesso aos temas filosficos mais relevantes quanto  histria da filosofia. Mas tambm avana para alm delas, pois toma a filosofia como uma ao, uma atividade, posto que se organiza em torno daquilo que motiva e impulsiona o filosofar, isto , o problema. (2010, p. 163)
    


    Concordamos com Gallo quanto aos efeitos  que a abordagem problematizante abarca todos os eixos estruturais - mas no pela mesma causa, ou seja, porque a abordagem problematizante seria um eixo mais amplo do que os outros. A abordagem problematizante  uma metodologia de ensino que pode ser aplicada, ou no, para qualquer opo de organizao dos contedos por parte do professor.


    A anlise de Rocha (2008) sobre este tema remete-nos a uma perspectiva diferente da adotada pelos autores e documentos anteriormente citados. Em sua concepo, so eixos da Filosofia: histria, problemas e mtodo. Cada um destes eixos seria mais adequado para os diferentes nveis de ensino. Em suas palavras: [...] no Ensino Fundamental o guia didtico e formacional  o mtodo; no Ensino Mdio, o guia so os problemas; no Ensino Superior, o guia deve ser o estudo rigoroso dos textos clssicos da Filosofia (2008, p. 123).


    Observa-se, portanto, que se trata mais de discutir a abordagem metodolgica de ensino do que eixos estruturais. Em nossa perspectiva, os eixos estruturais estariam presentes em todos os nveis de ensino com a funo de organizar os contedos expostos no plano de ensino. Assim, no ensino fundamental, se trata de utilizar mais o mtodo como guia formacional, de qualquer modo, no plano de ensino haver uma organizao dos contedos que nos remeter  histria da filosofia, s reas e aos temas, pois so indissociveis. No ensino mdio o mesmo fenmeno ocorrer, pois se o guia didtico  a histria da filosofia  preciso declarar quais perodos sero estudados, quais reas e temas. No fica inteiramente claro como a Histria da Filosofia pode ser um guia didtico; a nosso ver, a Histria da Filosofia, como dissemos, pode ser um eixo estrutural dos contedos, a orientao didtica ou guia didtico a partir do qual se ensinar filosofia ser, necessariamente, uma abordagem problematizante ou narrativa.


    Para Obiols (2002) h uma oposio entre o ensino tradicional que toma como objetivo o ensino puramente conceitual e o ensino sem contedo. O caminho intermedirio entre estes dois extremos considera a importncia do conceito, mas tambm  se assim podemos dizer  da contextualizao da filosofia. Desta forma, as estratgias didticas apontam para trs momentos: um incio problematizante, um desenvolvimento analtico e um encerramento sinttico, que corresponde  distino concreto  abstrato  concreto (2002, p. 121)


    Para definir o incio problematizante, Obiols afirma:


    
      No primeiro momento, o do incio, trata-se de colocar um problema ou questo filosfica que ser objeto de considerao: a colocao do problema  responsabilidade fundamental do professor,  uma proposta de trabalho que deve incluir as aes necessrias para que os estudantes faam seu esse problema ou questo filosfica: trata-se da problematizar o problema, de provocar perplexidade e despertar o interesse frente aquilo que ser objeto de tratamento. (pp. 121  122)
    


    Observa-se, portanto, que se trata mais de mtodos de ensino do que mtodos de organizao dos contedos. Quando Obiols afirma aes necessrias ou provocar perplexidade no est se referindo  organizao dos contedos em eixos, mas em estratgias de ensino. Sua crtica ao ensino tradicional remete-se ento, no ao seu contedo, mas ao seu mtodo, entendendo ensino puramente conceitual como um ensino narrativo que valoriza mais a memorizao do que a aprendizagem significativa. Sua crtica ao ensino sem contedo nos remete a uma situao na qual o mtodo didtico problematizante se impe sobre o prprio contedo da filosofia, portanto, h uma completa ausncia dos eixos estruturais neste mtodo.


    Neste mesmo sentido encontramos as definies de Obiols quando trata da aplicao do modelo formal para o ensino de filosofia. Vimos que apresenta trs momentos para o ensino de filosofia: concreto  abstrato  concreto. Ora, o momento da histria da filosofia  justamente o abstrato, conforme descrito abaixo:


    
      Textos filosficos e histria da filosofia constituem as duas fontes fundamentais que devero ser objeto de estudo pelos alunos, com a ajuda do professor. [...] a leitura da bibliografia e o trabalho com as guias de estudo supe um aluno que realize uma srie de atividades intelectuais variadas e de distinta complexidade, que lhe permitam compreender criticamente um texto (compreenso do vocabulrio, localizao do contexto de sua redao, idias principais ali sustentadas, argumentos em favor delas, pressupostos dos quais se parte, ambigidades, questes vagas etc.) (2003, p. 128)
    


    Por fim, podemos dizer que tanto para Gallo quanto para Obiols, o ensino problematizante de filosofia necessita da histria da filosofia:


    
       evidente, por outro lado, que centrar o currculo no eixo problemtico no pode significar o desprezo pela histria da filosofia. a histria deve estar l, sempre presente como pano de fundo, como a fonte na qual buscamos o saber filosfico sistematizado. [...]  justamente a histria que nos garante a possibilidade de estabelecermos, sempre, um novo comeo, que no  nenhuma reinveno da roda, mas o exerccio de cada um fazer por si mesmo o movimento de pensamento que fizeram os filsofos ao longo da histria. (GALLO, 2010, p. 165)
    


    Os problemas filosficos, a nosso ver, no constituem um quarto eixo, porque mesmo que os contedos filosficos no plano de ensino ou nos captulos dos livros didticos tragam os problemas de filosofia como ttulos de unidades e subunidades de trabalho, temos, como substrato para a organizao destes problemas as estruturas fundamentais: histria, temas e reas da filosofia.


    Como podemos constatar, no basta que o professor de filosofia apresente um problema a ser entendido pelos alunos,  preciso que faam seu o problema, ou seja, que os alunos consigam transformar o problema que lhes  alheio em um objeto de reflexo com o qual tenham identidade e motivao para estudar. Por isso, problematizar o problema  uma estratgia fundamental para que o ensino de filosofia no seja puramente conceitual. Evidentemente, a mera narrao dos contedos de filosofia, por mais que descrevam problemas, no so capazes de fazer com que os alunos tornem seus os problemas da histria da filosofia.


    Todavia, como o professor pode fazer para que os alunos tornem deles os problemas filosficos?  preciso que compreendam a situao concreta na qual os problemas emergiram na histria  isto , a primeira etapa da problematizao: a contextualizao do problema  e fazer com que, ao trazer para as situaes concretas existenciais que vivem, possam ser relacionadas  na medida do possvel  queles problemas expostos fazendo com que tome para si sejam deles o que era um problema alheio, completando, assim, a segunda etapa da problematizao ou a problematizao propriamente dita.


    O segundo momento, problematizar o problema , portanto, encontrar formas didticas de fazer com que os alunos, mais do que entender compreendam o assunto  pois isto a abordagem narrativa tambm  capaz de fazer  tragam aquela problemtica para sua realidade e pensem solues para os prprios problemas, de forma mediada pelo contedo e pelo professor. Problematizar  o momento no qual os alunos, at mesmo para melhor contextualizarem, trazem estas questes para o seu tempo, fazem comparaes sobre o momento em que vivem e aquele vivido pelos filsofos; encontrem os problemas do nosso tempo e proponham solues. Aqui, tambm necessitam da mediao do professor para que a aula possa ocorrer de modo dialgico e todos se tornem sujeitos do conhecimento.


    H questes que precisam ser delineadas de uma maneira mais clara pelos estudiosos, por exemplo, enquanto na perspectiva de Obiols a problematizao  o primeiro passo para a abordagem do contedo de filosofia, para Aranha e Martins seria o ltimo de quatro passos necessrios para a leitura de um texto filosfico. Conforme as autoras do Temas de filosofia:


    
      Nesse nvel nos distanciamos do texto e pensamos em assuntos ou problemas que, embora levantados a partir de sua leitura cuidadosa, vo alm dele.  quando nos perguntamos: naquela poca, ou sociedade, eram assim; e hoje, como ? Tal coisa  validada para x; e para y como ? Ao problematizar, estamos indagando sobre outras possibilidades e exercitamos a imaginao, a coerncia, o raciocnio. Abrimos nossos olhos para novos significados, para nossa leitura do mundo. (p. 15)
    


    A anlise das autoras indica, novamente, a fuso entre os dois conceitos: o de contextualizar e o de problematizar. Ao investigar a questo, por exemplo, naquela poca, ou sociedade, era assim trata-se de contextualizar o tema de estudos; quando se questiona, e hoje, como ? Isto  problematizar porque exige comparao entre o que  vivido pelos alunos e o que foi vivido pelo filsofo e que motivou a escritura de seu texto.


    Concluso


    Acreditamos que a sntese deste trabalho pode ser definida da seguinte forma:  possvel ensinar os contedos da filosofia, tendo em vista os eixos estruturais, de forma narrativa ou problematizante.


    No plano de ensino do professor de filosofia a organizao dos contedos orienta-se pelos eixos estruturais; a metodologia didtica orienta-se, por exemplo, pela perspectiva problematizante ou narrativa, dependendo das opes de cada professor. Os autores de livros didticos e os autores de currculos oficiais de filosofia devem se preocupar menos em oferecer uma proposta que queira direcionar o trabalho dos professores e ocupar-se mais com a organizao de materiais adequados aos objetivos didticos; que seja compreensvel para os alunos e que no dificulte o trabalho do professor; cujo planejamento defina claramente um eixo principal e os secundrios; que esteja solidamente ancorado nos textos dos filsofos, trazendo com eles os problemas e os conceitos.


    Obiols afirmou, como citamos mais acima, que a proposio, colocao do problema,  responsabilidade exclusiva do professor. Evidentemente os planejadores tambm podem sugerir problemas aos professores, no entanto, no devem fazer destes planos camisas de fora, somente na situao existencial de cada aula e de cada turma  que se torna possvel delinear em que medida os problemas da filosofia podem ser mais ou menos problematizados pelos alunos.


    Concordamos, pois, com Libneo, quando afirma sobre o mtodo didtico de investigao e soluo de problemas:


    
      O uso desta tcnica visa no apenas a aplicao de conhecimentos e situaes novas no mbito da matria, mas tambm  situaes da vida prtica. Favorece o desenvolvimento das capacidades criadoras e incentiva a atitude de participao dos alunos na problemtica que afeta a vida coletiva e estimula o comportamento crtico perante os fatos da realidade social. (1990, p. 166).
    


    No  porque um curso est organizado em torno do eixo Histria da Filosofia ou reas da Filosofia que, necessariamente, implicar em aulas narrativas. Da mesma forma que, no  pelo fato de estarem os contedos organizados em torno de Temas de filosofia que as aulas sero, necessariamente, problematizantes. Acreditamos ter demonstrado nosso pensamento at aqui, indicando que no h ligao direta entre a organizao curricular  ou dos contedos  e a metodologia de ensino.


    
      SYLLABUS ORGANIZATIONAL AXES AND THE PROBLEMATIZATION OF PHILOSOPHY TEACHING


      
        Abstract

        This paper analyzes two aspects of philosophy teaching. In the first part, we present a reflection on the works on high school philosophy organizational axes. Giving that, generally, the scholars consider the existence of two axes, Themes and History of Philosophy. We propose three axes: Themes, History of Philosophy and Areas of Philosophy. In the second part, we deal with issues related to the problematization as a didactic approach that may or may not be used by the teacher in any of the syllabus structural axis. Thus, we do not consider problematization as a guiding axis of the philosophy syllabus.


        Key words: Philosophy. Philosophy Teaching. Philosophy syllabus. Problematization.
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      ________________________

      Notas


      [1] Dans les pays dEurope o la philosophie est enseigne au niveau secundaire, il est de costume dopposer deux approches didactiques: une aproche thmatique et une approche historique. La premire abordarait la philosophie  travers lexamen des grands thmes de rflexions et de concepts qui y sont relatifs, tandis que la seconde transmettrait le savoir philosophique par les biais dun expos dhistoire de la philosophie mme, allant des philosophes de lAntiquit jusquaux philosophes contemporains.


      [2] [...] les deux approches doivent sappuyer lune sur lautre et ne peuvent avoir dimpact rel sur les lves quarticules lune  lautre.
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      Resumo

      Na Itlia, aconteceu um grande debate a respeito das duas faces de uma medalha. A medalha era o ensino da filosofia; as duas faces diziam respeito a o que, ou seja, a histria da filosofia ou os problemas pelos quais a filosofia passou. Com o tempo, passamos do "o que" ensinar ao "como" ensinar, e por isso a metodologia se tornou um tema de debate. Deste debate surgiram diversas abordagens metodolgicas: ensinar por objetivos, por mapas conceituais ou por meio de pesquisa (conferir o volume de Girotti, Discorso sui metodi). Mas o tema metodolgico produziu a pergunta "porque ensinar filosofia?"; e assim nos perguntamos se seria correto nos atermos a uma disciplina isolada das outras (monodisciplinariedade) ou conect-la ao saber, e como faz-lo (multidisciplinariedade, pluridisciplinariedade, interdisciplinariedade, transdisciplinariedade). O debate metodolgico nos levou, em primeiro plano, alm dos conhecimentos (alm de tudo, importante base do saber), sobretudo  capacidade e s competncias sobre as quais a escola se empenha hoje para determinar quais so elas e para exemplificar como fazer com que os estudantes as absorvam. Uma outra parte do artigo discorre sobre um exemplo de como se possa ensinar por conceitos, a partir da anlise do tema: obrigatoriedade normativa para todos ou autonomia moral do indivduo?. Na parte conclusiva o artigo se restringe  considerao do grande problema da avaliao.


      Palavras-chave: Transdisciplinariedade. Trasversalidade. Competncias. Problematizaes.

    


    Ensinar segundo a forma histrica ou segundo a abordagem pragmtica


    Retomando a definio dada primeiro por Morris[1] e depois por Carnap, a respeito da leitura pragmtica (os quais se referem quela orientao que, na correlao entre os sinais e aqueles que os usam, tende a privilegiar o sujeito que os interpreta), creio que no exista uma lacuna dualstica rgida entre leitura pragmtica e forma histrica; seria redutivo e pouco fecundo privilegiar o eu que interpreta, neste caso, o estudante, colocando de lado a vivacidade das solues dadas pelos filsofos no curso da histria. Se, ao invs de reduzir a polos alternativos eu e histria, o ensino da filosofia fosse aberto  intersubjetividade,  relao entre duas polaridades, fazendo com que a histria ganhe um sentido pessoal, o horizonte cultural da disciplina seria melhor especificado, ensinando assim os jovens a fazerem perguntas, inclusive a si mesmos; desta maneira, andaramos diretamente  essncia do ensino da filosofia como introduo ao filosofar, ou seja, ao confilosofar.


    Esse propsito no  obtido esquecendo-se das respostas dos filsofos. Pelo contrrio,  da anlise deles que nasce uma nova mentalidade, aberta  reflexo sobre o sentido de pertencimento ao prprio presente. As respostas que os filsofos do passado deram aos seus problemas podem sempre abrir um debate tambm com os jovens de hoje, colocando em discusso at mesmo muitas das suas certezas. Vista essa circularidade, os contedos ultrapassariam o nvel de noo manualstica para se tornar um problema sobre o qual tambm o jovem de hoje deveria dar a sua resposta, de maneira crtica.


    Se lhes coubesse uma via para realizar uma investigao problemtica das respostas dadas no curso das pocas pelos filsofos, se demonstraria como o utilizo da opinio dos outros pode muito bem se transformar em um instrumento til para verificar a plausibilidade da prpria soluo, ensinando assim os estudantes a ultrapassarem o plano da sensatez cotidiana ligada  prpria vivncia,  qual o estudante, sem um incio  reflexo filosfica, restaria inevitavelmente ligado; seria possvel ensinar a eles que, com o avaliar das razes dos outros, conquista-se a capacidade de superar o plano subjetivo-pragmtico, fazendo-os entrar em uma dialtica edificante de forma mentis crtica.


    No podemos dizer que a forma histrica obrigue a desenvolver toda a histria do pensamento; e depois, o que quer dizer toda a histria do pensamento?. Essa afirmao me parece muito similar a outra, todo o programa, que ainda  pronunciada por muitos docentes, sendo quase a totalidade deles representada por aquela ladainha de autores que h um tempo, quando nos encontrvamos nas carteiras de escola, ramos obrigados a estudar.  preciso escolher e podar, para no nos encontrarmos ento com problemas com o tempo que se foi, deixando ao segundo ano o programa do ano anterior, porque no primeiro ano acaba-se tratando de toda a linha de pensadores, que vai desde Talete at Plato, sem esquecer nenhum;  natural que o tempo no baste e que no se chegue  poca medieval ou ao Humanismo.  preciso fazer escolhas conscientes antes de iniciar a viagem e saber quais so as etapas sobre as quais deveremos parar; os cortes so obrigatrios.


    Deve-se ento, uma vez desfeito o n entre a forma histrica e a abordagem pragmtica, mudar tambm o ponto de vista e conduzir a discusso sobre um ponto que considero de fundamental necessidade, ou seja, sobre o mtodo; de fato, aquilo que  manifestado no deve vir a conhecimento por que aconteceu, mas sim porque, repensado criticamente,  capaz de dar um novo sentido ao presente.  no conhecimento de outros pontos de vista que est a possibilidade de obter uma maior amplitude de horizontes e uma maior autonomia do pensamento. Escutar as razes dos outros no  sinal de fraqueza, mas sim uma manifestao de abertura mental; no somos obrigados a permanecer ancorados a tais respostas, mas no podemos nos considerar totalmente desligados delas, sob pena de atingir nveis de arrogncia tais de considerarmo-nos superiores a qualquer outra viso. Estar atentos s respostas dos outros no significa, no entanto, memoriz-las, no significa, nem mesmo, renunciar  prpria identidade, mas quer dizer capacidade de abertura de um debate a respeito dessas respostas e, contemporaneamente, estar disponvel a possveis refutaes sobre o prprio modo de estar-no-mundo; o ecletismo, no fundo, no  sinal de fraqueza quando, prestando ateno s reflexes dos outros, ele se converte na capacidade de reelaborao do prprio pensamento crtico.


    A filosofia concebida desta maneira  educao  liberdade e  democracia. Devemos escutar as razes dos filsofos, ento, no para saber, mas sim para praticar essa capacidade inata de escutar.


    Com tal colocao sobre a educao escolar, a abordagem pragmtica pode se inserir bem ao interno da forma pactual histrica, mas que, ao lugar do manual, se escolha a palavra viva do filsofo, o seu documento textual; por meio disso, os estudantes podero refletir filosoficamente atingindo uma conscincia mais madura do prprio tempo, das prprias problemticas, do novo horizonte que efetivamente poder emergir com mais facilidade a partir da aprendizagem dos filsofos, e ser esse tipo de ensino que dar uma resposta  pergunta que muitos estudantes se fazem: pra que serve a filosofia?.


    O ponto de partida de cada interpretao no poder ser nem o sistema filosfico de um determinado pensador, nem a teoria do docente; o documento escrito, o texto documental, ser a fonte primria, o ponto de partida de uma problematizao, tornando-se o instrumento para entrar em relao com as dinmicas do hoje.


     sobre o mtodo, ento, que devemos levar nossa ateno. Do nosso fazer filosofia ao fazer filosofia do estudante e com o estudante: o confilosofar.


    Devemos superar a sequncia tradicional que prev como cadncia a lio, o estudo individual e a interrogao, e, no seu lugar, dar vida a uma "comunidade de alunos e docentes" empenhados coletivamente na anlise e no aprofundamento dos objetos de estudo e na construo de conhecimentos compartilhados; e para fazer isso, o docente deve mudar seu papel, deve se tornar o arteso que cria um ambiente idneo  aprendizagem enquanto constri com os seus estudantes os objetos do seu conhecimento, que sabe valorizar o contedo disciplinar e, contemporaneamente, tambm a capacidade operativa do estudante, fazendo com que o trabalho escolar assuma a dimenso de seminrio ou de laboratrio onde os exerccios encontraro espao, indispensveis para promover os elementos bsicos de um saber prtico e operativo[2].


    Dos contedos  metodologia


    A escola italiana est mudando. De um programa ministerial nico est passando a programas diferenciados e descentralizados, mais aderentes ao atual modelo de sociedade que se insinua no mbito territorial;  inevitvel, ento, a reviso das formas da didtica. O planejamento do programa, repensado em termos de sequncias didticas, dos percursos (hoje se fala muito de mdulos[3]), alm de fazer superar aquela improvisao que frequentemente acompanhou uma velha didtica onicompreensiva, reprojeta criticamente contedos, objetivos, finalidades e competncias. Uma correta programao didtica, com a atual autonomia escolar, torna-se o ponto de fora de cada desenvolvimento educativo porque, amadurecendo uma mentalidade mais aberta, mais responsvel, desvincula os docentes do usual programa ministerial, que podia oferecer muita segurana, mas que tambm podava as asas de quem, no passado, desejasse se abrir a novas perspectivas de contedos e metodologias.


    Como programar significa elaborar estrategicamente um projeto de intervento formativo que se engaje em um contexto operativo especfico, capaz de promover e desenvolver saberes crticos,  necessrio fazer-se algumas perguntas: o que dar, porque dar, como dar. So essas trs interrogaes que incidem fortemente na prpria impostao do ensino, levando a uma escolha entre diversas abordagens, para objetivos, mapas conceituais ou atravs da pesquisa[4].


    Estas trs perguntas fazem mudar no s os contedos da velha metodologia, ou seja, o que ensinar, mas tambm como ensinar e como fazer com que seja aprendido. Se o o que ensinar sempre foi objeto dos standard da formao, e ainda o ser (visto que so os currculos que determinam as competncias que devem ser avaliadas ao final do ano escolar), o como ensinar, pertencendo ao planejamento modular, deveria ser a mola capaz de modificar a progresso dos programas disciplinares; o como aprender, enfim, dependendo dos estudantes, em estreita cooperao com os docentes, dever ser repensado tambm em termos de aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos; prprio desses dois como, depender o atingimento, mais ou menos veloz, dos crditos formativos que faro com que o docente compreenda qual foi a viagem do estudante desde um nvel de partida at um nvel mais elevado.


    Esta renovada conscincia se insere em uma intolerncia generalizada na direo de um modo de ensinar superado, aquele que previa uma impostao rigorosamente cronolgica, quase como se fosse a tela e o quadro orgnico de referncia para quase todas as disciplinas com base histrica. Este ordenador, que parece ter perdido a sua importncia desde quando a viso unitria gentiliana entrou em crise, no pode, porm, ser rejeitado: cada contedo assume, de fato, um sentido definido se vem contextualizado. Se a histria perdeu o significado de recipiente, no pode perder a contextualizao dos contedos histricos.


     a gaiola que entrou em crise. So as categorias historicisticas que no funcionam mais como colante. No so mais os contedos que ainda nos falam, no tanto porque existiram, mas mais porque a sua "alteridade" pode se inserir bem no presente com novas perguntas problemticas. No  somente a filosofia que entrou em crise, mas sim todos os campos do saber; eles perderam a sua estabilidade; a mesma funo dos contedos mudou, de um saber aprendido se est passando a um saber ativo, da fase terica se est passando a uma fase prtica. De uma escola impostada sobre o saber e sobre o entender, se passou a uma em que o fazer se torna importante porque empurra o estudante do se estudo, sei ao se entendo, fao. Prprio nesta tica se insere a nova programao.


    A programao requer um planejamento rigoroso que formalize as estratgias mais teis  valorizao de todas as disciplinas que possam ser envolvidas em um saber no mais puramente disciplinar, mas na conquista daquele saber que, antes de ser englobado em um ensino especfico que poderamos chamar de monodisciplinar, era multiforme. As disciplinas estruturaram o saber que era heterogneo em um conhecimento especialista, com o perigo que tal fechamento possa fazer com que o estudante perca a capacidade de compreender totalmente (de fato, falar do Renascimento na Histria da Arte no  diferente de falar de Renascimento nas disciplinas literrias; e ento, porque no fazer emergir as estruturas, os cnones, os estatutos que se submetem a este perodo, unificando o saber, ao invs de dividir-lo em tantos ncleos em si?)


     preciso, ento, que a didtica tambm saiba se reorganizar flexivelmente, reprojetando-se longe de uma mentalidade fundada sobre um programa monodisciplinar. A nova fronteira  a recuperao da multidisciplinariedade e da pluridisciplinariedade, assim como da interdisciplinariedade, para abrir a mente do jovem  transdisciplinariedade. Como afirmava Wittgenstein, considerando que os termos tm a sua prpria consistncia, se isso tem sentido, as intervenes que caracterizam as atividades didticas que aderem a um desses lemas demostram concees diferentes da mesma didtica.


    Se dermos crdito ao que foi exposto no longnquo Convnio de Nice de 1972, organizado por Ceri Ocse, com multidisciplinariedade (verificar a figura abaixo), compreende-se a presena simultnea de mais disciplinas, todas colocadas sob o mesmo plano quanto  importncia,  independncia,  autonomia no desenvolvimento do programa; cada uma percorre um itinerrio prprio, mesmo todas pertencendo ao mesmo currculo.


    Com pluridisciplinariedade (verificar a figura abaixo) compreende-se a proposta simultnea de disciplinas inter-relacionadas entre elas por contedos, ou por campo de investigao, ou por afinidades metodolgicas; esta agregao favorece a comparao entre os mtodos, procedimentos, contedos e resultados. O limite dessas duas metodologias est na ausncia de programao colegial das interaes educativas; com frequncia, quando esta interao acontece, ela  fruto de contatos espordicos entre docentes individuais.


    A interdisciplinariedade (verificar a figura abaixo), que os docentes usaram frequentemente nos ltimos trinta anos, talvez com uma certa superficialidade lexical, alm de ultrapassarem as fronteiras limitadas dos contedos, tem a caracterstica de envolver as disciplinas em um mesmo planejamento colegial; as disciplinas, emprestando uma integrao dos conceitos bsicos, se inter-relacionam seja na pesquisa de similaridade entre estruturas mentais, seja na integrao das epistemologias; a fase mais nobre desta metodologia didtica, at aqui muito ligada aos percursos de contedos que colegam com uma relao fraca as noes disciplinares, seria representada pela resoluo de um problema complexo analizado por vrias reas disciplinares interseccionadas, mas cada uma utilizando mtodos, instrumentos e conceitos prprios da disciplina em questo.


    A transdisciplinariedade (verificar a figura abaixo), mais alto grau ao qual a escola ultimamente parece tender, convoca a coordenao de todas as disciplinas na organizao de um trabalho voltado ao uso dos cdigos, s chaves de leitura, aos esquemas mentais, s estruturas que regulam o saber; tal trabalho, programado pelo Conselho de Classe, se prope a inter-relacionar matrias e mtodos em vista da conquista de resultados que, enderecendo-se  arquitetura da mente, no desejo de potencializ-la, deveriam servir como fundamento para o crescimento estrutural do estudante quanto  reflexo,  argumentao,  avaliao do pensamento e ao raciocnio.
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    Dos contedos s habilidades


    Se at agora a escola cuidou mais dos conhecimentos ou das capacidades, hoje a ateno se direciona s competncias; os trs termos[5], frequentemente usados quase como sinnimos, contm, pelo contrrio, uma diferena que pode ser expressa claramente quando se pensa a quais operaes um sujeito realiza diante de uma escolha. Antes de mais nada, ele dever saber tudo aquilo que pode a respeito do dado sobre o qual se explicar a sua escolha; ou seja, dever ter um conhecimento claro do que esse dado representa em si. Do conhecimento do si deste dado, o sujeito ento o relaciona  sua pessoa; inevitavelmente, se sente no dever de problematiz-lo, fazendo-o ganhar diferentes facetas conforme se pergunta a que serve isso, quais finalidades intrnsecas isso tem, como pode ser utilizado, quais interferncias tem com a sua vivncia ou com a sua vida futura; bem, todas essas perguntas levaro o sujeito a agir sobre o dado, a tom-lo no somente no seu si, mas tambm na sua relao com o sujeito conhecedor; estas so as competncias que, servindo-se dos conhecimentos, as expandem a situaes diferentes daquela contextualizada no incio; os fazem inventar solues alternativas, permitindo-os utilizar de forma concreta cada conhecimento anterior; tanto maior ser a sua competncia no criar, no produzir novas situaes tericas, quanto maior for a possibilidade de escolha que for ofertada. Se nas horas escolares os docentes fizerem crescer este comportamento, convidando primeiro a refletir teoricamente sobre os problemas, para depois aplicar-se praticamente sobre eles, ento o estudante ter sido capaz de se expressar concretamente por meio daquelas competncias produzidas inicialmente s como exerccio terico. A tarefa didtica, no entanto, no est concluda; o trajeto que passa em meio aos conhecimentos e competncias, deve ser finalizado com a sua utilizao em uma escolha responsvel, que o sujeito dever realizar,  qual uma escola educadora no pode no mirar; as capacidades sero exteriorizadas prprio nesta fase, na escolha que ser to acurada quanto maior for o desenvolvimento do estudante. No devemos, no entanto, confundir capacidade com habilidade; ele poder tambm ser mais ou menos hbil em um setor (se pensar  habilidade com que Charlot, em Luzes da cidade, ajustava os parafusos na cadeia de montagem), mas as competncias vo bem mais longe do simples fazer desta habilidade; eles ambicionam alargar o campo visual na direo de um comportamento reflexivo no qual a habilidade realiza sim o seu papel, mas permanece ao interno de uma operao mecnica expressa quase com espontaneidade; a capacidade, ao contrrio, incide na projetao intencional de operaes mais complexas, de projetaes de situaes e solues alternativas nas quais os erros so progressivamente corrigidos.


    Com uma didtica dirigida a fazer emergir as capacidades, nos ligamos evidentemente  transdisciplinariedade porque so ativados os mapas cognitivos dos estudantes tambm em vista de uma reviso crtica do seu modo de operar no cotidiano. Estes, at agora conformados a um ensino denso dos contedos monodisciplinares, com a prtica da transdisciplinariedade sero obrigados a ativar as arquiteturas lgicas sob seu poder, modificando e melhorando a prpria estrutura cognitiva, passando de um conhecimento molecular, no qual as disciplinas eram armadilhas, a uma interseco antes interdisciplinar e depois transdisciplinar. No devemos pensar, no entanto, que as disciplinas devam ser sufocadas. Pelo contrrio, por meio da sua coordenao, ser estruturado um saber conceitualmente unitrio, tendencialmente homogneo, quase em um percurso de volta na direo da recuperao do saber na sua amplitude, respeitando ainda a diversidade das articulaes disciplinares; cada disciplina, caracterizando-se entorno de um ncleo de suporte, feito dos conceitos coerentemente ligados entre eles, de hipteses bem definidas, das relaes fundamentalmente concordantes, serviro ento no s para lhes fazer aprender os contedos, que mais cedo ou mais tarde sero esquecidos, mas principalmente para ativar as competncias do jovem, aquelas que lhe daro a oportunidade de entrar no mundo com a sua prpria bagagem da capacidade de escolha; a significncia do saber no depender somente dos contedos moleculares, mas tambm da sua maior ou menor capacidade de interseccionar ao interno das arquiteturas lgicas onde os princpios, as leis, os modelos e os paradigmas funcionaro por instrumentos de medida.


    Quais competncias?


    Se na escola do passado as disciplinas viajavam mais ou menos paralelas ao interno de um contedo, mais ou menos histrico, e os objetivos eram cadenciados de expresses retas do verbo saber, e assim conectadas ao campo dos conhecimentos, agora com o olhar voltado s competncias, a finalidade est se movendo na direo da operatividade, apoiando-se assim sobre aqueles verbos que envolvem o saber fazer: os verbos operativos esto substituindo ento os verbos cognitivos. Um estudante, ento, sob esta tica, ser avaliado por aquilo que sabe fazer, indo alm daquilo que conhece, e ser colocado em condies de ativar as suas capacidades, que faro com que ele se transporte de um percurso a outro e de um contedo  sua aplicabilidade, no seu mundo e no seu cotidiano, somente quando ter atingido as competncias requeridas.


    A pergunta urgente a este ponto  como esclarecer as competncias que queremos que os estudantes adquiram; eu advirto que talvez convenha no projet-las em grande nmero, mas ter poucas sob mira e tais que permitam a sua extrinsecao no mais breve tempo possvel (por exemplo, em dois anos) para depois consolid-las e refor-las em tempos mais longos (por exemplo, em trs anos).


    Penso ento a algumas especificidades particulares como o saber transmigrar de uma linguagem a outra, conseguindo primeiro decifr-la, e depois traduzir os dados da linguagem ligados  imagem (os jovens esto hoje sempre mais imersos em um mundo feito de imagens e sons), quele prprio dos conceitos; do plano concreto quele da reflexo, da exposio de um fato  descoberta das causas que poderiam t-lo produzido. A flexibilidade do pensamento  a competncia fundamental que hoje o mundo contemporneo requer, com a flexibilidade no trabalho, e uma pessoa poder adquiri-la mais se for capaz de evitar a fossilizao monotemtica. So os comportamentos especficos que demonstram quanto um sujeito tenha cultivado capacidades e conhecimentos, quanto seja capaz de fazer, mas tambm como sabe faz-lo, utilizando as estratgias operativas mais oportunas para a realizao de um objetivo. As competncias ento so fundamentais na relao educativa e a sua aquisio no poder ser patrimnio de uma s disciplina; cada ramo do saber, coordenado em vista da conquista desses comportamentos, levar o jovem a amadurecer, se a ao de todos os docentes tiver sido unitria. Fala-se de competncias do tipo: saber identificar os problemas, faz-los vir  tona, esclarec-los, dar a eles consistncia tambm para o hoje, aduzir razes, generalizar, identificar e usar critrios, estabelecer relaes, operar distines, obter inferncias, prever consequncias, reconhecer a interdependncia entre causas e efeitos, entre meios e fins.


    Saber se aproximar do mundo de modo problemtico, sem preconceitos, creio que seja o incio de um percurso que conduz ao amadurecimento pessoal, mantendo os jovens longe do achatado mundo do conformismo. Com muita frequncia, os jovens permanecem prisioneiros dos esteritipos, dos lugares comuns, dos preconceitos que inconscientemente agem no seu imaginrio, aprisionando-os em um julgamento frequentemente sem criticidade. A escola, canalizando as suas foras, pode conduzi-lo a primeiro reconhecer e depois superar os esteritipos, ensinando a eles no tanto as noes, mas sim, por meio delas, um modo de ler a realidade de forma mais crtica. A realidade, de fato,  sempre lida segundo a categoria mental do sujeito senciente. Portanto, se o estudante no amadureceu uma ductilidade mental, a sua leitura do real pode ser limitada e alterada; todas as disciplinas ento devem ser chamadas para realizar essa tarefa, da filosofia  arte, da matemtica quelas cientficas, da lngua, italiana ou estrangeira que seja,  histria.


    Considerando uma escola em que as competncias estejam renovadas, se se fala de trasversalidade entre as disciplinas, essas devem ser consideradas como mbitos que se encontram na fronteira entre as vrias disciplinas. Todos os saberes, at agora enraizados na monodisciplinariedade e na aquisio de contedos, devem ser revistos em uma renovada colaborao, e devem ser reprojetados ao interno de um escopo unitrio. Prprio nas competncias, as disciplinas podem encontrar aquela unidade que at agora no conseguiram expressar; no se trata, no entanto, de procurar por numerosssimas. Bastam poucas, mas essas devem ser mantidas em mente no trabalho coral de todos os docentes.


    Da teoria  prtica


    Bem, dadas essas competncias, a estruturao do percurso que cada docente projetar ao interno do seu fazer dever prever minuciosamente cada passagem, incluindo exercitaes; por este motivo no me parece intil graduar os objetivos por etapa, colocando em primeiro plano os objetivos das aes do docente, e, em segundo plano, o trabalho dos estudantes, primeiro considerando a sua compreenso e depois o seu saber fazer, de modo que a avaliao final no seja fruto de extemporaneidade, mas de uma relao entre os objetivos programados e sua aquisio.


    A ao do docente


    O professor que, como Cincinnato, cuidava s do seu trabalho, est deixando seu lugar hoje ao grupo,  equipe,  colegialidade na qual a compenetrao dos conhecimentos produzir cultura cruzada feita no mais de saberes atomizados mas sim de retculas de conhecimentos interpenetrantes entre si, produtora de formao contnua, ou, ao contrrio, de autoformao que movimentar uma sempre renovada atualizao dos repertrios dos conhecimentos adquiridos. Acabou a era em que o docente se movia solitrio ao longo dos meandros do prprio saber; agora ele deve aceitar o desafio da reviso crtica dos seus saberes, que devero engajar-se com aqueles dos seus colegas em um movimento de encaixes tal que incida tambm na sua didtica. Como se pode intuir, a viso que se apresenta ao professor que lana seu olhar hoje pela primeira vez  janela da escola italiana para observ-la por dentro  bastante diferente daquela que ele mesmo frequentou; a tica que se aplica para enfrentar o novo curso est radicalmente mudada;  necessrio agora que os mesmos docentes tenham condies de se transformar; at porque a programao, que nas escolas experimentais demonstrou ser o ponto focal da atividade didtica, requer tempos de reflexo e modos de organizao que ultrapassam de longe as clssicas dezoito horas em que, a um olhar superficial, parece ter sido circunscrita a atividade docente.


    A finalidade  aquela de fazer os estudantes interagirem com mais fatores que devem emergir do seu encontro com um documento, qualquer que ele seja; o obejtivo  de coloc-los na estrada para que possam compreender at documentos que no foram examinados com antecedncia, reconhecer e utilizar categorias e conceitos adquiridos com o exerccio crtico. Portanto, graduando os objetivos, poderamos esclarecer principalmente aqueles que dizem respeito a atividades como:


    
      	colaborar com disponibilidade, aceitando as orientaes dos docentes;


      	conduzir o dilogo com o documento escrito ou grfico de maneira crtica at mesmo com desdobramentos que reportem  prpria vivncia;


      	reforar o hbito de dialogar com o prximo e realizar respeitosos confrontos de ideias;


      	promover a experincia de confilosofar, entendido como o dilogo ao interno do grupo em classe;


      	favorecer o estilo de trabalho cooperativo, de comunicao racional;


      	educar  clareza e ao rigor conceitual;


      	expandir as capacidades analticas;


      	incrementar as capacidades sinttico-crticas;


      	potencializar o comportamento crtico e autocrtico;


      	favorecer a reflexo crtica sobre a pluralidades de posies que podem ser assumidas em diversos mbitos;


      	conscientizar sobre as implicaes que comportam as arquiteturas lgicas em qualquer argumentao;


      	gerar conhecimento do eixo existente entre a dimenso cognitiva-terica e aquela experiencial-prtica.

    


    Quais contedos escolher para a construo de um percurso


    Em um percurso, os contedos podem ser pesquisados ao interno do repertrio de um filsofo ou ao interno da histria da filosofia, enucleando um conceito, um dado elementar, uma noo disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar.


    Cada docente  livre para escolher entre estes contedos, sempre que justifique a escolha, precisando a sua funo (seja de contedo, seja educativa). Ser possvel compreender melhor o meu argumento atravs das exemplificaes s quais gostaria de dedicar um mnimo espao prprio para que a teoria no permanea como tal, mas encontre colocao em uma prtica.


    No momento em que se queira proceder com um percurso ao interno do repertrio de um filsofo, ser til enuclear imediatamente o modelo de racionalidade que se aplique ao seu pensamento. No uso o termo "sistema" porque tenho alguma relutncia a pronunci-lo enquanto um sistema  sempre a concluso de um percurso completado pelo filsofo e, posteriormente, exposto pelos estudiosos. Quando na didtica se privilegia o sistema com todas as suas passagens, se pensarmos nas trades hegelianas, arriscamos perder a vivacidade que lhe est abaixo. Mostrar que cada doutrina subsiste a um critrio de racionalidade com o qual os dados dos filsofos so lidos significa entrar na mente do pensador enquanto ele est pensando. O ponto central na construo de um percurso no ser, portanto, um saber de contedos desconectados, e nem mesmo um sistema de verdades concatenadas (o sistema filosfico do autor), mas sim pr em evidncia como h um filsofo que est pensando porque se ps criticamente diante do real com uma pergunta precisa e, refletindo, constri um organograma que  produo decididamente pessoal, fruto de meditaes e repensamentos expressos em uma argumentada produo literria.


    Para dar alguns exemplos, vamos considerar Vico. Para ele a nova cincia nasce de um novo-antigo critrio de racionalidade, o verum ipsum factum: a histria. Ela se torna lugar de categorias eternas alcanadas nos fatos contingentes  trs idades evolutivas da humanidade, trs naturezas, trs direitos, trs governos, trs lnguas e lugar de explicaes da Providncia que regula os eventos humanos alternados por meio de cursos e recursos. E se depois pegssemos o filsofo talvez mais difcil para a compreenso, ou seja, Hegel, ento poderamos concentrar a ateno na importncia do todo como resultado de um processo, como sntese das partes onde cada uma  necessria  vida do todo, onde o individual faz sentido somente se se refere ao inteiro (como se v no exemplo da metfora da semente-flor-fruto e depois na outra passagem sobre o inteiro, entendido como verdade).


    Primeira passagem:


    
      O broto desaparece no florescimento, e poderamos dizer que aquele  rejeitado por esse; tambm, ao aparecer o fruto, a flor  declarada uma falsa existncia da planta, e o fruto assume o lugar da flor como sua verdade. Tais formas no s se distinguem; mas cada uma delas desaparece tambm sob o impluso da outra, porque elas so reciprocamente incompatveis. Mas, ao mesmo tempo, a sua fluida natureza proporciona momentos de unidade orgnica, na qual elas no s no se rejeitam, mas so, pelo contrrio, necessrias, uma no menos do que a outra; e essa igual necessidade constitui ento a vida do inteiro. (Fenomenologia dello Spirito, E. De Negri, La Nuova Italia, Fi 1960. p.2).
    


    Segunda passagem:


    A passagem discorre sobre a diversidade entre o animal e o homem, desde a criana at o homem maduro, desde a obscura conscincia at a clareza das razes. Uma terceira passagem trata ainda da Fenomenologia e poderia se interessar pelo fato de que Hegel precisa como ao saber seja prefixada tanto a meta quanto a srie das passagens; mas vamos nos concentrar por enquanto aqui.


    
      O homem comea com o ser criana, em obscura conscincia do mundo e de si, e ns sabemos que, a partir da conscincia emprica, ele deve percorrer vrios graus antes de chegar  cincia daquilo que ele  em si e para si. A criana comea com a percepo sensvel: desta, o homem passa ao grau das representaes gerais, depois quela do conceber, e enfim chega a conhecer a alma das coisas, a sua natureza verdica. Quanto ao elemento espiritual, a criana vive antes de tudo em um estado de f nos seus pais, naqueles que esto em volta, que v ocupados a gui-lo quilo que seja bom: e esse bem lhe parece prescrito arbitrariamente. Um grau avante  aquele da adolescncia: sua caracterstica  que o homem procura em si a sua autonomia, que ele se baseia sobre si mesmo, e em quanto seja justo e moral, quanto seja essencial fazer e realizar; ele o reconhece como subsistente na sua conscincia.

      O homem se distingue do animal porque sabe de si mesmo. Ele  pensante: mas pensar  ter cincia do universal.

      [...] A conscincia que ele tem disso se manifesta no fato de que ele freie os seus instintos: entre o impulso do instinto e a sua satisfao, ele pe o ideal, o pensamento. No animal, os dois momentos coincidem; ele no abre mo de si nesta ligao, que pode ser interrompida somente por uma dor ou por um temor. No homem o instinto subsiste antes ou sem que ele o sodisfaa: podendo freiar ou dar curso aos seus instintos, ele age de acordo com os propsitos, determina-se segundo o universal.  ele que deve determinar qual propsito deve reconhecer como vlido;e pode pr como seu fim at mesmo o universal puro. Aquilo que o determina assim so as representaes daquilo que ele  ou quer. Nisto est a autonomia do homem: aquilo que o determina, ele sabe. [...]. O animal completa cedo a sua educao: mas no se deve considerar isso como um benefcio da natureza para o animal. O seu crescer  s um reforar-se quantitativamente. O homem, ao contrrio, deve fazer de si aquilo que deve ser; deve adquirir tudo por si, exatamente porque  esprito: deve sacudir a sua naturalidade. O esprito  ento resultado de si mesmo. [...]. A considerao filosfica no tem outra inteno seno aquela de eliminar o acidental. Acidentalidade  o mesmo que necessidade exterior, ou seja, necessidade que volta s causas que no so nada mais do que circunstncias exteriores. Devemos pesquisar na histria um propsito universal, o propsito ltimo do mundo, e no um escopo particular do esprito subjetivo ou do sentimento; devemos entend-lo atravs da razo, que no pode pr o prprio interesse em um escopo particular finito, mas somente naquele absoluto. Este  um contedo que d e traz em si testemunho de si mesmo, e no qual tem sua base tudo aquilo que o homem pode considerar como prprio interesse. O racional  aquilo que  em si e por si, e atravs do qual cada coisa tem o seu valor. (Fenomenologia dello Spirito pp. 15-16)[6].
    


    O instrumento textual, base de partida atravs da qual descobrir um homem que pensa a problemas que o tocam pessoalmente, aos quais d uma resposta, que  a sua, permitir fazer encontrar dois homens, o filsofo e o estudante; e o seu dilogo, muito importante, de um lado poder balizar o itinerrio de um filsofo ao interno de problemticas que o envolveram  aproximao mais interessante de quanto no seja um sistema belo e concludo para memorizar  e, por outro lado, poder descobrir algumas respostas quelas perguntas que esto dentro de cada estudante.


    E aqui se engaja a problematizao que faz amadurecer o "saber de filosofia" em "fazer filosofia", do conhecer ao confilosofar.


    Problematizao:


    Em Vico, os fatos humanos (e a sua evoluo) so lidos atravs de um modelo no mais histrico (as crnicas ou os Annales), mas sim filosfico que faz sucumbir a "histria"  "filosofia da histria" (as Historiae). til poderia se tornar a verificao se aquele cdigo de leitura fosse aleatrio ou logicamente fundado.


    Em Hegel a pergunta poderia buscar saber se aquele cdigo de leitura apresentado por ele reavalia ou afunda o individual, a quais desenvolvimentos se preste, etc.


    Privilegiar o conhecimento do filsofo pode se tornar redutivo se com o termo conhecimento nos referirmos  clssica lio que repete o sistema a fim de que os estudantes, mais ou menos, o memorizem. Se, pelo contrrio, se fizer emergir atravs da leitura dos escritos do filsofo o seu comportamento diante de um problema que o envolveu at faz-lo dar algumas respostas, as suas, deste modo se evidencia o ser de um filsofo em funo dos problemas que lhe foram apresentados na poca em que os vivenciou; esta escolha poderia estimular um confronto entre as respostas de hoje e aquelas do passado, entre a nossa viso de vida e a sua, e assim, refletindo sobre os problemas que se tornaram tambm nossos, adentramos a filosofia como disciplina crtica.


    Outros modos de proceder: ensinar por conceitos


    Imaginando de querer realizar com uma classe um trabalho multimdia que no se desvie do ensino filosfico da filosofia, podemos partir da anlise de um tema; pegamos como exemplo um como normatividade e autonomia. Esse pode ser colocado em dois modos diversos, conforme se queira construir um percurso baseado sobre as teorias que se alternaram no desenvolvimento da histria do pensamento; e ento, seguindo um itinerrio de tipo histrico, ou se se tiver a inteno de extend-lo alm da aquisio de um patrimnio de noes culturais, alargando-o, tambm e principalmente,  esfera existencial dos estudantes, seguir um modelo de ensino que se refaz ao mtodo zettico (verificar Kant, no se ensina a filosofia, mas sim a filosofar[7]).


    A minha exemplificao se volta mais na direo da segunda opo enquanto me parece mais consoante  filosofia encaixar-se ao interno da formao humana do sujeito, para dar-lhe a oportunidade de rifletir sobre quais temas filosficos poderiam ter influncias tambm sobre ele.


    Para proceder na direo desta escolha  preciso, porm, que o tema seja colocado de forma problemtica, como se estivssemos seguindo um ensino filosfico da filosofia, e por isso,  necessrio dar ao tema uma colorao mais interrogativa: obrigatoriedade normativa para todos ou autonomia moral do indivduo?.


    A este ponto, concentrando a ateno sobre algumas premissas tericas, ser por bem considerar que o trabalho, no seu tratamento, pode ser realizado seja atravs da escolha de uma filosofia de referncia,  qual referir as reflexes, seja procurando um instrumento que possa oferecer uma certa, por assim dizer, equanimidade. No primeiro caso se faria aquela opo teortica que, na minha opinio,  muito condicionante porque oferece j a soluo do problema; cairamos naquela forma teortico-sistemtica na qual o ensino da filosofia capitulou desde os tempos da reforma de Michele Amari (1863), quando o ministro optou por um ensino da filosofia no tanto por cadncias histricas, mas mais por setores  metafsica, lgica, tica  assumindo a filosofia positivista como instrumento que considerava verdadeiras ou falsas as outras filosofias;[8] no segundo caso, estaramos longe da ideologizao  qual no foi estranha nem mesmo a opo realizada nos anos cinquenta, quando o debate sobre as metodologias de ensino se reanimou do lado de quem escolheu o ensino teortico ao invs daquele a quem interessava o saber histrico.


    Admitida, ento, a escolha favorvel de um ensino do tipo zettico,  necessrio no entanto assumir uma chave hermenutica que permita enfrentar o problema, sem, por isso, enderear os estudantes na direo de uma soluo j preconstituida. A chave hermenutica, no caso especfico, insiste sobre a fidelidade aos documentos dos filsofos que entregaram  histria a sua interpretao, permitindo assim, em segunda instncia, um alargamento do problema com sucessivo posicionamento pessoal dos estudantes; por isso, partindo da explicitao dos conceitos que esto ao interno do problema, haver a conexo com a ajuda de alguns passos de autores que enfrentaram este problema (isso permitir confrontar solues diversas, sem que sejam tiradas concluses precipitadas, que no condizem com a escolha de equanimidade que est  base da escolha metodolgica declarada).


    O trabalho multimdia consistir na construo de um mapa conceitual que, passo a passo, se complicar, colocando entre eles a relao de um nmero sempre maior de contedos semnticos que determinaro no estudante o envolvimento mental segundo as conexes com outros conceitos; uma nova estruturao semntica devida seja aos seus necessrios desenvolvimentos mentais, seja s solues propostas pelos vrios pensadores. No podemos crer com isso nem de construir uma histria da filosofia, nem de conduzir os estudantes por meio de uma ideologia, nem de convenc-los sobre a bondade de uma soluo em comparao a outras, mas se trata de mostrar como a discusso sobre um problema seja muito mais complexa de quanto possa parecer  primeira vista; colocado um problema, esse  argumentado com rigorosa consequencialidade, recolocando em jogo vrios conceitos convocados pelo problema, recusando outros que geram obstculos ao prprio ponto de vista, para chegar ento a uma concluso fundada; isso pode tambm pegar o jeito de uma, por assim dizer, argumentao impossvel, ou seja, de um confronto terico entre autores de pocas diversas e de formaes culturais diferentes, colocados em relao posterior aos mesmos estudantes, mas no pode se concentrar a uma ladainha de posies entre elas concordantes ou discordantes; h a necessidade de criar um trabalho filosfico e no um saber que, como disse um estudante pouco tempo atrs nos seus desejos: no gostaria que a filosofia seguisse os passos do ensino da literatura italiana. Parece que, evidentemente, o seu professor de filosofia tenha seguido um mtodo dossogrfico, acreditando ser histrico, e assim afundou a filosoficidade da filosofia! Se quisermos fazer da filosofia uma coisa filosfica, ao invs de criticar, como acontece com muita frequncia, as novas tecnologias que fazem o rapaz jogar sem lhe ensinar nada, devemos procurar ver como essas podem encontrar encaixe no ensino filosfico, fazendo-as conseguir aquele salto de qualidade que permite  filosofia utilizar cada instrumento para se mostrar acima de cada meio, para enobrecer os mesmos dispositivos utilizados.


    Mas, voltemos ao tema; colocado o problema, o mapa inicial a ser inventado, primeiro sobre o papel e somente num segundo momento ao computador, poderia ser o seguinte:
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    O trabalho de mapear ser to mais til quanto maior for o envolvimento dos estudantes, por isso a primeira aproximao poderia ser pelo dilogo; o que for realizado deve ser feito junto aos estudantes. Com a construo do mapa, ativa-se nos sujeitos aquela formao de tipo sinttico que funda os eixos filosficos, evidenciando-se, assim, as estruturas que esto  base de um problema especfico, mas ao mesmo tempo se ensina um mtodo de trabalho que, partindo dos primeiros tijolos, vai na direo de uma construo muito complexa, composta de andares superiores, com janelas, varandas e talvez florzinhas sobre os para-peitos; este mtodo  to dctil que pode at mesmo ser exportado tambm  anlise dos outros problemas. Se os estudantes so envolvidos na pesquisa da definio terminolgica, nas anlises dos vrios significados dos termos, com a ajuda de um vocabulrio ou de um dicionariozinho filosfico, se ativar um segundo nvel de formao de base, obtendo a ativao de uma formao semntica; quando ento se chegar  reviso do percurso, tambm deixando-se envolver pelo problema, precisando as prprias escolhas, ento se ativar aquela educao de tipo pragmtica[9] que Kant via com prazer como sada do mtodo zettico[10].


    Assim que forem dadas as definies, podemos procurar as conexes ao interno dos termos, transformados agora em conceitos; esses conceitos iro criar uma tela de aranha que poder tambm dar lugar, em um terceiro momento, a uma forma hipertextual (a tal respeito se sublinha a ductilidade do mtodo da didtica por conceitos, como um dos mais apropriados para o utilizo da multimidialidade [11]); deste modo, o mapa se refina complicando-se sempre mais, chegando assim a uma segunda produo:
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    Como se v j nesta segunda passagem, ao procurar as definies terminolgicas, nos embatemos em inevitveis conexes entre conceitos, como por exemplo comando, proibio, liberdade e condicionamento, que nos daro a oportunidade de expandir o mapa, fazendo-o se tornar sempre mais envolvente.


    Os conceitos que passo a passo aparecem podem ser tratados ou por conformidade ou por diferena; por conformidade, quando procuramos similaridades, analogias, afinidades, contiguidade com os significados iniciais (por exemplo, o que significa liberdade e quais atividades humanas envolve, etc); por diferena, quando se investigam os conceitos, explorando-os alm das suas fronteiras, nos conceitos divergentes, discordantes, disarmnicos, aqueles que esto em contraste com os primeiros (por exemplo, comando difere de conselho ou mxima). Procedendo deste modo, aplicam-se outros conceitos como, por exemplo, inteligncia, vontade e responsabilidade, termos que podem abrir mais sadas na direo de outros horizontes como, por exemplo, sano e escolha (verificar escolha em Aristteles, Et. Nic., 3, 2, 1111b; ou escolha da mediedade, Et. Nic., II, 6, 1107a 6).
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    A este ponto, no entanto, com a especificao dos termos, com a sua definio e com os seus envolvimentos, o trabalho est s no incio; a funo problemtica no foi ainda ativada; cada problema, de fato, no leva somente a conceitos, mas os usa para argumentar; assim,  preciso agora ver, atravs dos textos dos filsofos, como cada conceito foi enfrentado pelos filsofos que tomaram posies diferentes sobre o mesmo tema. Assim, o mapa que estamos construindo com os estudantes se substancia com outras tramas que, ou j esto sob seu poder, ou so predispostas pelo docente; no primeiro caso, o mapeamento do problema  um empenho que sintetiza todo o trabalho desenvolvido no arco de uma frao de tempo anuale (com isso, envolvendo as capacidades de sntese do grupo em classe); no segundo caso, o mapeamento  a extrinsecao visual de um procedimento linear de tipo skinneriano que, passo a passo em que se desembaraa, expe as implicncias conceituais. Em um caso ou no outro, o mapa prosegue com referncias a documentos filosficos, como por exemplo:
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    A que servem os textos dos filsofos no trabalho multimdia se no a ser sintetizados, esquematizados, utilizveis  vista com a manifestao da sua argumentao, da sua tese inicial, do discurso de apoio, das refutaes? Reescrever o documento no faria sentido (a tela j deve englobar tudo, e aquilo que sai da tela deve ser colocado como nova janela), nem se faria um trabalho a fundo se fosse referida uma s frase, ao menos que no fosse aquela sintomtica incluindo o ncleo fundamental do pensamento do filsofo; melhor seria, no entanto, abrir uma janela sobre a argumentao suportada; com efeito, o trabalho que queremos construir com a multimidialidade est ligado de perto  problematizao realizada pelos filsofos em torno de uma temtica. O percurso pode se desenvolver sobre as vias que foram tratadas no curso do ensino mensal, quadrimestral, anual, no caso em que o trabalho se refira  recuperao sinttica do programa realizado, ou sobre aquelas que pretende-se percorrer com a classe, no caso em que se queira enfrentar a temtica pela primeira vez, com a ideia de alarg-la a uma sucessiva anlise; em ambos os casos,  preciso no perder de vista o objetivo que se deve atingir, a problematizao. A tal escopo, podero ser colocados em jogo (seguindo os contedos) o princpio tico do bem que, para Plato, tem um valor forte, enquanto para Protagora,  aquele reconhecido pelo consenso humano (Plato, Teeteto, 172b); para Gorgia, ao contrrio, o bem mora na deciso momentnea do sujeito (Diels, FVS, 82 B11, 1); esta ltima viso foi to diretiva que, para Antifonte, se tornou a nica a garantir um equilbrio (Diels, FVS, 87 B44a, 21-25). Tudo isso, naturalmente, deve ser colocado ao interno do mapa, ao qual, ento, se associar cada janela.


    Um segundo nvel de aprofundamento (crtico) pode ser atingido por meio do inserimento de leituras crticas a respeito; se pense, por exemplo, de um lado  avaliao de Bausola[12], que define classista a viso de quem considera inseparvel o bem do conhecimento, enquanto somente poucos homens seriam capazes de usar a inteligncia profunda, do outro lado est o julgamento de Jaeger[13], que v proteo a tal perigo enquanto a inteligncia do bem poderia se tornar simples contemplao do verdadeiro.


    Do conceito do bem se pode tambm partir para seguir uma via que analize o bem do indivduo, aquele da famlia e aquele da cidade, e portanto teramos uma nova expanso do mapa:


    As expanses podem continuar, considerando que a problematicidade ser to mais envolvente quanto maior for o nmero de vises dos diversos autores (melhor seria dizer, quanto maior for o nmero de modelos de racionalidade que regem as vises de cada autor); o seu confronto determinar o crescimento do problema. Nesta exemplificao, no quisemos conduzir ao fim um trabalho hipertextual; entedemos somente mostrar como  possvel, partindo de um tema, traduz-lo em um trabalho de esquematizao sinttica a mapas conceituais, teis para a evidenciao dos eixos ou dos prprios entrelaamentos de um problema; os problemas, de fato, no so nunca assim simples como parecem quando lemos as argumentaes do filsofo; cada argumentao no examina todas as possibilidades, mas somente aquelas que o filsofo considera de mais fcil defesa enquanto crveis ou razoveis, ou aquelas que podem ser refutadas com maior evidncia.


    O trabalho de problematizao com a classe no se conclui, no entanto, com uma esquematizao das posies de cada autor ou de cada modelo de racionalidade; ele deve ser enfrentado, se se quer que o ensino da filosofia seja filosfico, tambm do ponto de vista do sujeito, segundo uma leitura de tipo pragmtico ou segundo aquele mtodo zettico voltado a suscitar perguntas e a pr problemas, mais do que direto, a concentra-se na apresentao de respostas provenientes dos outros; e assim a problematizao aconteceria se colocssemos em paralelo as solues dos filsofos com a prpria viso de vida e, ento, com um posicionamento argumentado; e a argumentao ser to mais possvel quanto maior for o envolvimento enquanto se evidenciam os conceitos ao ilustrar o tema-problema. Trabalhar por mapas conceituais pode, assim, ensinar os jovens tambm a argumentar se, uma vez concludo o mapa, seja pedido a eles para defender, atravs do traado que est em suas mos, uma tese ou relato ou escolha, autonomamente.


    Um esquema argumentativo do qual partir poderia ser o seguinte:


    
      	Problema: ( o colocar um tema em questo; no nosso caso obrigatoriedade normativa para todos ou autonomia moral do indivduo?).


      	Tese: (eu estou convencido que.).


      	Descrio da situao de partida que provocou o surgimento da tese.


      	Anttese: (h, porm, quem diga que ).


      	Argumento sustentado pela anttese (ao menos um, melhor at dois ou trs; no mais, seno o interlocutor se cansa) (porque algum sustenta que...).


      	Exemplos com apoio da anttese (intercalados aos argumentos ou em si mesmos) (de fato, por exemplo, se diz que...).


      	Objees  anttese (com a concluso que de a anttese est errada e ento com a reconfirmao da tese) (eu sustento que a sua posio no  vlida).


      	Reconfirmao da tese com argumentos de apoio (eu sustento, ao contrrio, que.. porque...).


      	Exemplos de apoio  tese (de fato, se ns nos referirmos, por exemplo, a...).


      	Citao de pessoas dignas de confiana que tenham ou possam ter sustentado a tese.


      	Concluso que foca a validade da tese.

    


    Esquema de ajuda (para o estudante):


    Estratgias eficazes so o inserimento de argumentos que:


    
      	sejam condivisveis por uma grande maioria de pessoas,


      	se baseiem em princpios de ordem geral,


      	se refiram a pensadores autorais,


      	citem textos fundamentais,


      	se reportem ao comportamento de pessoas dotadas de fora carismtica,


      	introduzam aspectos do problema s vezes deixados de lado,


      	usem a ironia socrtica com a qual possam desmontar as posies do adversrio.

    


    Seguindo o esquema precedente, o estudante, primeiro sobre o papel, e depois com a ajuda do instrumento multimdia, poder criar, a seu gosto, janelas que se coleguem, para fazer com que a sua argumentao, colegando-se tambm a teses de pensadores autorais, possa se desenvolver denunciando o seu posicionamento.


    Qual valor adicional foi dado ao ensino comum com este trabalho multimdia?


    No gostaria de repetir aqui o quanto disse em uma demonstrao apresentada certo tempo atrs[14], mas gostaria de destacar que a conciliao entre ensino da filosofia e multimidialidade no  imediata; esta existe se h em comum a lgica da pesquisa e da projetualidade, se o produto favoresse a capacidade de argumentao do sujeito e a sua aproximao problemtica  realidade, com a sucessiva reflexo e a subsequente discusso dos pressupostos do saber; se gera interatividade, entendida como possibilidade de descoberta de outras formas de comunicao que colocam em jogo um crescente e sempre mais aperfeioado reconhecimento; se so ativados novos sistemas de representao grfico-simblicos, procedimentos de elaborao mental a uma taxa de plasticidade operativa elevada de tal forma, capazes de orientar na direo de uma auto-aprendizagem a alta funo cognitiva. Em todos esses casos, faz sentido falar de multimidialidade no ensino da filosofia, e me parece que, operando no modo exposto acima, no estejamos longe; pelo contrrio, ativa-se aquele mtodo que possibilita ao docente transitar da lio catedrtica ao laboratrio didtico[15], que mais facilmente pode dar conta do esquema presente na mente do estudante, possibilitando tambm a livre associao produzida pelo sujeito ao apresentar-se com nova vestimenta.  nessa perspectiva que o instrumento hipertextual se torna til porque, diante dos problemas que se repropem, convida-se o sujeito a reconsiderar de forma pessoal, estimulando-o a pesquisar outras respostas, novas vias e novos significados, novos modos de aproximao, e, autointerrogando-se, a compreender que existem outros modelos de racionalidade; que cada soluo encontrada  uma das tantas que podem decifrar a verdade, mas que nenhuma a abraa totalmente.


    As estradas ofertadas pelo instrumento multimdia so mltiplas; percorr-las poderia no acabar nunca, como nunca esto concludos os problemas, que se endeream um ao outro, abrindo s vezes espirais na direo de outros horizontes, s vezes abismos que no podem ser ignorados. A sada hipertextual, necessariamente,  delimitata dentro de fronteiras bem claras, para evitar que os estudantes se abituem s contnuas expanses, talvez perdendo de vista a especificidade do problema. De fato, so tantos os conceitos que aparecem ao interno de cada tema, que poderiam at mesmo fazer nascer mltiplos mapas colaterais, no s sobre contedos ou metodologias, mas tambm metacognitivos, de segundo nvel, incluindo as estruturas a que os conceitos filosficos se refazem como, por exemplo, aqueles que dizem respeito aos conceitos de contraposio, de refutao, de contraditoriedade (verificar Aristteles, contrrios, contraditrios), etc... Se ento os estudantes, alm de ter apredido sobre filosofia, se sentiro apaixonados pela reflexo filosfica, bem venha a ductilidade do meio multimdia como instrumento, ou no lugar da comum lio feita de palavras!


    A avaliao


    Entre as vrias ordens de problemas didticos sobre os quais os estudiosos se concentraram nos ltimos cinquenta anos, no  estranho aquele docimolgico; e todos, ou quase todos, concordam com um fato: que a avaliao no pode ser desvinculada do desenvolvimento total do programa de ensino de cada docente; no existe uma avaliao assptica, impessoal, fria que funcione com todos os mtodos de trabalho nem com todos os contedos; cada prtica produz reaes que devem ser avaliadas com base nas condies histricas e na situao cultural, amadurecidas precisamente naquela classe, durante aquele ano escolar, com base naqueles contedos particulares expostos com os instrumentos que foram utilizados e com o mtodo que foi adotado. Nenhum critrio de avaliao pode ser exportado sic et simpliciter de um setor a outro, como se fosse a panacia sempre cercada e agora descoberta; isso funciona ao interno de uma estrutura bem definida e deve fundar-se sobre aquilo que se vem desenvolvendo e principalmente sobre como foi proposto. Avaliao, assim, tem relao estreita com disciplina e mtodo, projeto e realizao.


    O discurso em torno da avaliao se intercepta assim com outras especificidades. Por isso, quando se fala de julgamento avaliativo,  necessrio que esse seja referido ao prprio projeto didtico; e este ltimo no poder estar presente s implicitamente na mente do extensor, mas dever estar explicitamente expresso, preto no branco; somente se isso for explicitado, poder, de ano em ano, ser modificado, porque  inevitvel que a um docente, na prpria programao, qualquer coisa possa ser esquecida; que o cnone classificatrio apresente alguma imperfeio ou que tenha necessidade de uma correo. Assim se apresenta a necessidade de uma experimentao contnua dos cnones de julgamento que cada docente opera porque  deles que nasce a nota.


    Se avaliao e mtodo so entidades que se referem uma  outra, as provas de verificao no podero no levar em conta a orientao que foi seguida na aproximao didtica e assim no podero ser imitadas por outras; essas deveriam nascer ao interno do mesmo projeto que cada docente faz no incio do seu percurso, deveriam entrar na sua programao pessoal. No podemos dizer que no podem ser mudadas por outros, mas estas ltimas deveriam funcionar como estmulo para dar vigor  reprojetao do indivduo para que ele invente as suas prprias, reproduza-as ou recrie novas e pessoais. Do quanto  oferto por outros,  necessrio assimilar somente aquilo que incide no prprio mtodo, aprendendo ento a planificar provas avaliativas que, insistindo sobre as prprias operaes didticas, se enquadrem naquele percurso preciso metodolgico-didtico que  tpico de cada docente. Formas onicompreensivas de verificao me parecem estar longe da prtica de quem professe uma mentalidade aberta ou de quem seja desejoso de crescer com o avanar da sua prtica.


    Quando a Comisso Brocca advertia que era necessrio fazer uso de numerosas verificaes, destacava a necessidade de que o docente soubesse distinguir entre verificaes formativas tempestivas e frequentes, sendo finalizadas no recuperao das carncias, e avaliaes sintticas, que se referem aos nveis cognitivos atingidos nas fases conclusivas. Advertia assim o docente sobre a oportunidade de distinguir tudo aquilo que diz respeito  formao por quanto se relacione com a informao; um bom docente desde o incio do ano j deveria confrontar-se com aquilo que quer que os estudantes conheam ao final do percurso (informao) e aquilo que deseja que eles se tornem (formao); so dois os nveis que saem daquilo que foi sublinhado, aquele cognitivo e aquele comportamental (no no sentido de conduta - que se traduz com uma nota, normalmente com o clssico nove porque o dez ofenderia os estudantes): saber e ser. Mas estes dois nveis direcionam a expresso no fazer; portanto  daquele fazer que os estudantes devero ser avaliados, com base nos nveis amadurecidos seja com relao s finalidades, seja com relao aos objetivos preestabelecidos; conhecimentos e habilidades tais, por exemplo, como aquelas lgico-argumentativas, tpicas do filosofar. Em efeito, se a finalidade do ensino  aquela kantiana de fazer filosofar o estudante e se se considera a escola hermenutica, que convida a confilosofar, as verificaes em curso e finais no podero no dar conta da aquisio destas capacidades, nem das possibilidades que o estudante atinja, no seu crescimento, ao se auto-avaliar, o promover e desenvolver daquela capacidade crtica metacognitiva que, por excelncia, est alm de cada disciplina, como finalidade de todo ensino mdio.


    Mas h um segundo ponto a ser contemplado, que frequentemente no  considerado, talvez por medo de abrir discusses: o fato de que cada verificao, considerada pelo docente como avaliao do crescimento do estudante,  sempre um julgamento que se d seja sobre quanto uma pessoa tenha aprendido, seja sobre como o aprendeu; e no s, mas tambm sobre que coisa e como o foi comunicado; , ou seja, neste ltimo significado, um julgamento sobre como o docente conseguiu entrar na mente e na personalidade do estudante para faz-lo compreender aquilo que queria transmitir a ele;  definitivamente um julgamento que cada um realiza sobre o seu modo de ser como professor. De fato, o que a verificao mede? Quanto o estudante sabe e como o sabe exprimir; mas, em tudo isso,  talvez estranho o mtodo de trabalho do docente? O resultado obtido no  talvez a consequncia direta do prprio modo de colocar os contedos? Ento,  preciso vigiar muito e procurar programar desde o primeiro dia a prpria atividade didtica, consciente de que  fundamental, antes de tudo, o conhecimento de quanto, no arco do ano, se produzir; e no  secundria a clareza na apresentao de cada contedo do programa; deste modo, a avaliao se inserir muito mais conscientemente ao interno do prprio percurso porque ela conter desde a projetao inicial tanto a funcionalidade dos instrumentos utilizados, quanto a sua organizao didtica e o seu efeito sobre o estudante, que aprende variadamente porque foi solicitado variadamente.

    Sujeitos como somos  tipologia da quantidade, j definida por Aristteles como categoria do real e depois por Kant como estrutura da nossa mente, os docentes italianos frequentemente no pem nem mesmo em discusso as circulares ministeriais que convidam a traduzir as qualidades do estudante em quantidades numricas, referidas ou no  classe, ou ao crescimento de cada indivduo sob exame; e assim os estudos sobre as quantificaes avaliativas, as tabelas de comparao numrica, so desperdiadas. Infelizmente, sobre essa via  necessrio que se insira tambm quem no est completamente de acordo com aquele assunto quantitativo, que na teoria deveria definir e exprimir a personalidade do estudante.


    Na pesquisa de instrumentos avaliativos, no falta quem tenha pensado de mudar os critrios de outras disciplinas e de outros mtodos, atribuindo a preferncia queles que pareciam trazer consigo um carter de objetividade, esquecendo talvez que esse carter pode tambm no ser assim objetivo como  primeira vista poderia parecer, podendo ele depender de ideias da mesma poca na qual ele surgiu e ser, ento, colocado sob as mudanas prprias do tempo, como a histria nos ensina. Quem no lembra de Lombroso, quando pensava em avaliar uma pessoa pelos seus carateres fisionmicos? Se voltamos atrs na histria e lemos A vida pitagrica de Giamblico, nos encontramos diante de um testemunho daquilo que acontecia na mesma escola pitagrica: o ingresso de um novo adepto era determinado por um julgamento que nascia de um atento exame. Isso consistia no tanto em provas objetivas, mas sim em uma informao precisa sobre o passado do jovem, sobre o seu relacionamento com seus pais, com os parentes, com os amigos, sobre as suas ocupaes e, no menos importante, sobre a avaliao do seu aspecto fisionmico porque, segundo Pitgoras, disso podia-se chegar aos traos da alma. Mas como um exame, mesmo se atento, podia dar lugar a um erro de avaliao, Pitgoras, para no errar no aceitar ou no recusar o novo adepto, o controlava por trs anos, mantendo-o s margens da comunidade; depois, por outros cinco, o obrigava a dar provas de autocontrole fazendo-o manter a lngua sob freio, para estar em completo silncio. O treinamento terminava com um prudente julgamento. Esse procedimento em julgar uma pessoa, que segundo Pitgoras era o mais vlido para verificar a fora de vontade do sujeito e a sua inteno em propor-se para entrar na sua escola, pode talvez ser exportado sem modificaes e aplicado em outros campos?


    A mutao feita por outros sobre um critrio de julgamento , s vezes, um erro imperdovel; mas tambm a pesquisa da avaliao objetiva talvez no o seja de menos. Tal pesquisa de objetividade nos faz voltar talvez a 1845, quando em Boston, na escola superior, os velhos exames orais foram substitudos pela introduo de provas escritas: nasciam os testes, ou seja, provas objetivas que deveriam expor a preparao do estudante. A ideia era de atingir um julgamento coerente e objetivo por meio de uma descrio articulada dos sujeitos submetidos  observao.


    Ao final do sculo, consolidaram-se os estudos de psicologia experimental realizados por Weber e Fechner que colocavam em relao, digamos cientfica, o estmulo produzido por um corpo externo com a sensao produzida ao interno do indivduo. Neste sentido, o psiclogo francs Alfred Binet (estamos em 1904) iniciou a elaborao de um instrumento que os permitisse de recuperar aquelas crianas que necessitavam de intervenes direcionadas, por possuirem algum retardamento; essa foi a reprojetao do teste em chave psicolgica.


    Hoje so muitos os docentes que o utilizam, tambm ao interno das disciplinas escolares, a fim de avaliar objetivamente os estudantes; e assim, seguindo o mito da objetividade, aparecem testes estruturados para a medio do rendimento ou para o controle do comportamento. Se com os primeiros, busca-se testar as verdadeiras competncias alm dos lucros, ou seja, a capacidade de um indivduo de desenvolver corretamente algumas tarefas, com os segundos se entende expor, com uma avaliao numrica, as modalidades comportamentais do sujeito diante de uma prova.


     preciso, porm, fazer uma precisao: a busca da objetividade pode, com frequncia, confundir as ideias de quem a exige; visto, de fato, que a incidncia do observador no seja influente, a correta medio poderia no ser objetiva em absoluto enquanto, mesmo que o idealizador das provas assegure aos dados o mais alto coeficiente de neutralidade, essas provas poderiam se concentrar na descrio somente de algumas das variveis do sujeito; e ento o grau de neutralidade poderia tambm resultar baixo quando as possveis variveis no fossem todas neutralizadas. A objetividade parece ser mais um mito, uma miragem imposta pela matematizao quantitativa do real que a verdadeira descrio de um sujeito sob exame.


    Melhor ento  falar de uma boa, correta, consciente, crtica medio que, para ser representativa do sujeito avaliado, siga alguns critrios, como aqueles da confiabilidade (submetendo o sujeito a numerosas verificaes em contnuo), de confirmao avaliativa no tempo (submetendo-o  prova com mltiplos instrumentos de verificao -devem ser mudados ento tambm em relao s diversas caractersticas dos estudantes), de avaliao (que messa prprio aquilo que quer medir).


    Os testes parecem possuir estas caractersticas, mas  preciso prepar-los, cadenciando-os sobre a prpria disciplina, sobre os contedos expostos e sobre o mtodo atuado, no tanto pegando emprestado de outros; os testes imprprios podem servir somente como exemplo para uma reprojetao pessoal.


    Certamente no todos esto em poder de conhecimentos docimolgicos tais para realizar testes vlidos cadenciados sobre o prprio percurso e sobre o prprio mtodo; mas, admitido que isso acontea, o problema da avaliao ainda no est, a este ponto, resolvido, enquanto se faz necessrio proceder alm e refletir sobre os dados em poder do docente nos dias que se seguem  correo dos testes; ou seja, perguntar-se que coisa seja aquela que o docente tem entre as mos depois de qualquer verificao. Ele obteu uma pontuao grosseira, ou seja, um numerozinho resultado da soma de cada frao de cada resposta de um estudante; poderia pensar que esse seja j o ponto de chegada. Mas no  assim; se se  animado pelo desejo de objetividade,  necessrio que aquela pontuao grosseira seja trabalhada, ou seja, que seja submetida primeiro a uma investigao global e depois a uma estatstica.


    A investigao global serve para comparar a pontuao grosseira com as provas dos outros sujeitos ou de cada sujeito com si mesmo no tempo; e pode-se fazer isso atravs da aplicao de alguns indicadores; os mais conhecidos so: a srie, ou seja, o indicador que d a medida da disperso dos resultados, e que indica se se est diante de um grupo homogneo ou no (colocamos como exemplo que as pontuaes vo de 37 a 78; a srie  42 que resulta de 78-37=41; 41+1=42); a moda, que indica a pontuao com frequncia mais elevada (imaginemos que a pontuao 45 se repita cinco vezes, marcando assim a frequncia mais elevada); a mdia individual, enfim, que permite verificar se a ltima pontuao grosseira est abaixo ou acima desta mdia (ou seja, a soma da pontuao obtida na ltima prova com todas as outras provas anteriores, comparada com cada prova).


    A avaliao estatstica serve para dar confiabilidade maior aos resultados anteriores e faz com que o resultado do indivduo seja mais significativo tambm em relao ao grupo em classe em que o sujeito est inserido, mas principalmente em relao aos seus nveis de partida. As operaes a serem realizadas sero: a) o clculo da mdia da classe (ou seja, somar todas as pontuaes dos estudantes e dividi-la pelo nmero das provas) que permite considerar a que ponto a classe tenha chegado na sua coletividade; b) o clculo das diferenas da mdia (ou seja, a diferena entre a pontuao individual e a pontuao mdia) que permite de situar objetivamente cada estudante em relao aos outros colegas; c) o clculo dos chamados ponto zeta (ou seja, a pontuao grosseira menos a pontuao mdia, todas divididas por sigma); isso nos d a diferena mdia do sujeito em relao  classe; d) o clculo do sigma (ou seja, a raiz quadrada da soma das diferenas ao quadrado dividido pelo nmero das provas consideradas) que indica o desvio quadrado mdio das diferenas.


    Toda essa srie de contas, com os seus resultados padres, poder expor, ao fim, o lugar ocupado pelo estudante em relao quele dos outros sujeitos da classe, permitindo assim de comparar os resultados de diferentes grupos ou aqueles do mesmo grupo em momentos diferentes, de acertar os progressos ou os regressos tambm em relao  prpria ao didtica; em efeito, quando os resultados negativos superassem aqueles positivos, a atividade do docente evidentemente deveria ser revista enquanto no demonstrou encaixar-se na realidade efetiva do grupo em classe, necessitando assim de uma reviso ou de uma reprogramao didtica.


    Tenho o temor de que todos esses clculos, que deveriam ter  objetividade de um julgamento final, no s no sejam de hbito cotidiano dos docentes, mas tambm tragam j em si um error fundamental: com frequncia, de fato, na busca da objetividade, interpretam-se os termos verificao e avaliao como dois sinnimos intercambiveis e por isso numericamente exprimveis atravs de uma medio conseguida pela mdia matemtica das provas atribudas; mas talvez em docimologia no seja prprio essa a tica correta da qual partir para a realizao de testes objetivos.


    A literatura especializada faz uma rigorosa distino entre os dois termos. Quanto  verificao, ela entende o processo de quantificao que  obtido a partir das respostas dadas pelo estudante a uma srie de perguntas que lhe foram colocadas ( um acerto de dados, uma indicao final da pontuao realizada por cada estudante submetido a uma ou mais provas); por sua vez, por avaliao ela entende aquele quid que vai alm da simples medio, que vai alm da interpretao estatstica dos dados quantificados, que procura mediar aquela quantificao com toda a complexidade dos fatores prprios de cada aluno, em referncia ao seu nvel na partida, ao seu crescimento e a todo aquele conjunto que emerge da complexa personalidade do sujeito ao qual, se a medio pode resultar idntica para dois sujeitos, no se pode dizer que a avaliao deva ser a mesma para os dois.


    Assim se expem os erros mais frequentes no mbito escolar, realizados principalmente por quem acredita ter atingido a objetividade com o simples registro dos dados quantificados; no basta registr-los,  preciso medi-los com a situao global da pessoa e ento exprim-los com um julgamento mais elstico, respeitando os resultados obtidos com relao  classe e ao crescimento emerso das provas do estudante, julgado seja em relao a quanto tenha dado quanto em relao a quanto podia dar.


    Como se v, a avaliao escapa  quantificao numrica inserindo-se com maior benefcio em um julgamento feito de adjetivos e de substantivos, mais do que de nmeros, mesmo se parece que o Ministrio da Instruo Pblica ultimamente, com as gaiolas numricas que inventou, tivesse sob mira uma objetividade pura, vlida para todos os estudantes de todo o territrio italiano; em efeito, para a medio das capacidades dos estudantes que enfrentaram o exame de maturidade (o novo exame de Estado como televisivamente o nosso ministro o chamou, corrigindo um entrevistador) a comisso no era mais livre para interpretar as vrias personalidades dos estudantes na sua globalidade, mas devia ater-se escrupulosamente a um esquema dividido em pontuaes numricas que eram resultantes da soma das notas atribudas pelo Conselho de Classe, desde o xito de cada prova escrita, at aquelas orais, cada uma das quais trazendo um mnimo e um mximo dentro dos quais a comisso deveria permanecer. Estou certo de que, mais cedo que tarde, sero mudadas, sempre em sinal da objetividade numericamente expressa.


    Uma reflexo final


    A escola hoje tem muita necessidade de professionalismo porque no se pode entregar ao estudante a leitura do manual sem ter sondado o filsofo atravs das suas palavras; seria como confiar naquilo que dizem os outros sem ter a possibilidade de verificar por si mesmo aquilo que nos foi dito; seria como, ao invs de ler diretamente Cames e o Jau ou Primaveras de Casimiro Jos Marques de Abreu, acreditar naquilo que dizem sobre ele; seria como rejeitar a leitura do poema O navio negreiro de Antnio de Castro Alves para ler somente o resumo.


    E bem, se queremos que os nossos estudantes cresam,  necessrio pr em suas mos os textos autnticos. Mas h o perigo de que, sem uma programao do docente, esta leitura no produza frutos. De fato,  preciso que o professor saiba escolher as passagens dos filsofos em conformidade com o escopo final que se queira atingir; portanto se  o crescimento tico dos jovens que interessa, ento a escolha dos textos dever ser cadenciada sobre esse escopo. Se, ao invs, se quer fazer com que os estudantes cresam em torno aos temas da epistemologia para fazer com que tambm na cincia eles vejam no tanto a verdade absoluta, mas uma momentnea aquisio de confiabilidade na leitura da realidade, ento os textos sero diferentes daqueles primeiros. Aqui se expe o professionalismo do docente, conhecedor do pensamento dos filsofos que abordar, mas antes de tudo, capaz de escolher, porque no h necessidade de que todos os filsofos sejam explorados. Bastam aqueles que saibam desenvolver nos estudantes a vontade de pesquisar, o desejo de explorao, a aspirao de "confilosofar", para ir sempre mais alm no seu prprio pensamento. Porque estudar os filsofos deve significar reencontrar em si mesmos a ambio de tornarem-se homens pensantes, homens que refletem a partir da maravilha do ser, da beleza do criado e da harmonia do real, no qual eles devem se reencontrar sempre renovados.


    


    
      DIDACTICS, METHODOLOGIES AND EXPERIENCES CONCERNING THE TEACHING OF PHILOSOPHY IN THE SECONDARY SCHOOL


      
        Abstract

        In Italy there was a great debate about two sides of the same coin. The coin was the teaching of philosophy; the two sides were about what, i.e., the history of philosophy or the problems which philosophy has been through. Eventually, we went from what to teach to how to teach, and therefore, the methodology became a topic of debate. From this debate several methodological approaches arose: teaching by objectives, by concept maps, or by using a survey (check the volume by Girotti, Discorso sui metodi). But the methodological subject produced the question why teaching philosophy?, and thus we wondered if it would be correct to restrict ourselves to a discipline isolated from the others (monodisciplinarity) or to connect it with the knowledge, and how to do it (multidisciplinarity, pluridisciplinarity, interdisciplinarity, transdisciplinarity). The methodological debate led us, in the foreground, beyond knowledge (after all, important base of knowledge), especially to the ability and the skills on which the school strives today to determine which they are and to exemplify how to get students to absorb them. Another part of the paper discusses an example of how one can teach by concepts, through the analysis of the theme: mandatory rules for all or moral autonomy of the individual?. The concluding part of the paper is restricted to the consideration of the great problem of the evaluation.
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      Notas


      [1] Foi Morris quem definiu em termos claros a classificao em 1938; por sinttica ele entendeu o estudo das relaes formais dos sinais uns com os outros; por semntica, o estudo das relaes dos sinais com os objetos aos quais os sinais so aplicveis; e com pragmtica, o estudo das relaes dos sinais com quem os interpreta. Em 1942, Carnap retomou a formulao de Morris, dizendo: "Se em uma investigao se faz explcita referncia a quem nos fala, ... ento a atribumos ao campo pragmtico [...]. Se abstrairmos o usurio ... e analizamos somente as expresses a eles designadas, estaremos no campo da semntica. Enfim, se abstrairmos tambm as designadas e analizarmos somente as relaes entre as expresses, estaremos no campo da sintaxe". Em 1946, Morris retomou tal classificao e afirmou: "A pragmtica  aquela parte da semitica que cuida da origem, dos usos e dos efeitos dos sinais ao interno do comportamento em que ocorrem; a semntica cuida das significncias dos sinais em todos os disfarces do significar; a sinttica cuida das combinaes dos sinais independente dos seus significados especficos ou das suas relaes com o comportamento ao interno do qual eles concorrem". Em concluso, traduzindo em palavras simples, poderamos dizer que a sinttica estuda em que modo os sinais esto colegados entre eles, a semntica estuda em que modo esto colegados com as coisas e a pragmtica estuda em que modo esto colegados conosco.


      [2] Quanto s exercitaes, pode-se ler o pargrafo dedicado a elas no volume de A. Girotti, Insegnamento della filosofia, dalla crisi alle nuove proposte, Unipress, Padova 1996, pp.61-69; ou, do mesmo autor, pode-se baixar do site na internet <http://www.athenafilosofia.eu/home/index.php?option=com_content&view=article&id=200:esercitazioni-per-filosofare&catid=42:didattica-teorica-e-metodologica&Itemid=61> o artigo "Esercitazioni per filosofare".


      [3] Pode nos servir como ajuda a definio que sai dos projetos do Conselho da Europa para a aprendizagem das lnguas. Por mdulo entende-se aqueles conjuntos coerentes de atividades a serem desenvolvidas dentro das vrias fases de Uma atividade didtica complexa, concebida em modo tal que gere no discente a conscincia da existncia de mais sistemas do saber entre eles inter-relacionados e que desenvolva habilidades gerais e especficas funcionais ao estudo de todas as disciplinas. F. Palamidesi, I programmi modulari nei progetti del Consiglio dEuropa, Continuit e scuola, 5 (1992).


      [4] A esse propsito, ver o artigo de Anna M. Bianchi, Modelli didattici e insegnamento della filosofia, Insegnare filosofia, anno III, n.1 (novembre 1998), pp. 8-17 no qual so postos bem em evidncia as diversidades das citadas aproximaes.


      [5] Ver o artigo de Castaldini - Gamberini - Rinaldi sob o ttulo "Per un lessico comune: competenze - capacita  conoscenze"que se encontra no site <http://www.athenafilosofia.eu/home/index.php?option=com_content&view=article&id=315:competenze-liceo&catid=44:varia&Itemid=64>.


      [6] Uma pergunta fundamental, uma vez lido e explicado,  esta: "Unidade nas diferenas? Como se captura e onde? De quais palavras?" Como ltimo (retomando as passagens lidas), considerar como esse indivduo, que traz j em si a funo de realizar o inteiro, aquiste senso s se se reporta ao todo; considerar como tornar-se sntese das partes (cada uma, alm disso, necessria para a vida do todo) seja representvel atravs de trs momentos dialticos: vida do individuo (tese T), morte do indivduo (anttese A), vida do todo (sintese S).


      [7] I. Kant, Reflexionen zur Antropologie, XVI, 66. tr. it. P. Chiodi, Antropologia dal punto di vista pragmatico, TEA, Torino 1995.


      [8] A tal respeito, ler o lema Modelli di insegnamento no Dizionario didattico no site <www.athenafilosofia.eu em http://www.athenafilosofia.eu/home/index.php?option=com_content&view=article&id=363:modelli-insegnamento-1&catid=44:varia&Itemid=64> e tambm, mais em particular, Le finalit dellinsegnamento filosofico em <www.ilgiardinodeipensieri.com/artdida1/filo14.htm> e em <www.ilgiardinodeipensieri.com/artdida1/filo15.htm>.


      [9] Os termos sinttico, semntico e pragmtico podem nos portar a Peirce, mesmo se foi Morris (Lineamenti di una teoria dei segni, Paravia, To. 1954; Segni, linguaggio e comportamenti, Longanesi, Mi. 1963) a propor a anlise, esquematizando-a e definindo em termos claros a classificao em 1938; para um aprofundamento, ver a nota numero 1.


      [10] Para uma anlise sobre o mtodo zettico, ver F. Bianco, Insegnamento della filosofia: metodo storico o metodo zetetico?, Paradigmi, 23, 1990; encontra-se tambm em uma coleo editada por R.M. Calcaterra, Linsegnamento della filosofia oggi. Prospettive teoriche e questioni didattiche, Schena, Fasano, 1994, que retoma ensaios e discursos que apareceram em Paradigmi nos anos que vo de 1990 a 1993. O artigo parte da considerao exibida por Kant, que considera que no se possa ensinar filosofia mas somente a filosofar, ou seja, que no ensino da filosofia no seja importante aprender um patrimnio de conhecimentos j dados, mas seja fundamental o exerccio do nosso prprio raciocnio. O autor conduz tambm um exame sobre o mtodo histrico que de Hegel e de Gentile toma forma para depois destacar que o interesse no ensino no pode reduzir-se a ver 'como foram as coisas', mas deve ligar-se ao interesse filosfico que surge das questes que se encontram na vida. Deveria ser tarefa do docente, ento, aquela de solicitar, atravs do mtodo zettico, a explicitao pblica dos interesses ligados  experincia de cada um e aos problemas queles conectados. Concentra-se ento a analizar trs ordens de dificuldade que se apresentam ao docente que quiser institucionalizar tal tipo de ensino, para concluir depois que cada real aproximao ao passado, cada pergunta que seja a ele posta, no pode nada mais do que ser mediada pelos problemas do sujeito que se aproxima da filosofia.


      [11] A tal respeito, ver o volume de E. Damiano (a cura di), Insegnare con i concetti. Un modello didattico fra scienza e insegnamento, SEI, Torino 1994.


      [12] Aristotele, editado por G. Reale e A. Bausola, Vita e Pensiero, Milano 1994 (La teologia aristotelica pp. 57-58).


      [13] W. Jaeger, Aristotele, La Nuova Italia, Firenze 1999, pp. 541-543.mued


      [14] Trata-se do artigo Multimedialit e insegnamento della filosofia publicado em Prospettiva EP, Nuovi orientamenti di didattica della filosofia, n. 4, Bulzoni editore, Roma 2002.


      [15] Sobre a prtica de laboratrio na disciplina filosfica, ver o artigo de F. C. Manara, Imparare il mestiere di pensare. La progettazione di un laboratorio di Filosofia, em Bollettino della SFI, n 172, gennaio-aprile 2001, pp. 34-63, rico em notas com referncias a volumes e a artigos sobre a multimidialidade, compreendendo uma bibliografia especfica que aqui no est reportada; ver tambm o seu artigo no site <http://www.farefilosofia.net/corso.htm>; ver tambm o artigo de E. Ruffaldi, Linsegnamento della filosofia in Italia, principalmente na parte em que se concentra na descrio do laboratrio como atividade que enderea a classe a se tornar comunidade de pesquisa (<www.farefilosofia.net>).

    


    
      Recebido em: maro de 2012

      Aprovado em: abril de 2012

      

      Revista Linhas

      Volume 13 - Nmero 01 - Ano 2012

      revistalinhas@gmail.com

      (48) 3222-9168
    

  




  Revista Linhas - Dossi
  




  

  
    ENSINAR FILOSOFIA COM OS "BONS LIVROS" COMO PRTICA DE RESISTNCIA


    
      Roberto Rondon
Doutor em Educao e professor da Universidade Federal da Paraba.

      rondon.roberto@uol.com.br
    


    
      Resumo

      ar o papel fundamental dos professores de filosofia como um daqueles que, mesmo enfrentando toda uma cultura desfavorvel a essa atividade, podem preparar seus alunos para o ingresso no mundo da leitura dos "bons" livros dando a eles a oportunidade de construir sua subjetividade, conhecer outros universos de experincias e problematizar sua realidade explorando todas as suas possibilidades, desde que estejam dispostos e preparados para isso. Contrariando os discursos sobre o fim da leitura - e do leitor de livros - afirmamos a sua centralidade como prtica de resistncia cultural e poltica na contemporaneidade.


      Palavras-chave: Filosofia. Educao. Literatura. Letramento.

    


    
      "Viva como heri.  isso que os clssicos nos ensinam. Ser um personagem principal. Seno, para que vale a vida?"

      J.M. Coetze
    


    


    Introduo


    Gostaramos de comear esse artigo com uma pequena situao vivida por ns h alguns anos atrs. Num evento acadmico observvamos o cartaz de divulgao e nele havia a foto de 10 escritores da literatura brasileira e mundial. Nesse momento, cercado por um grupo de alunos, brincamos de maneira espontnea: "Dou um 7, sem nem precisar assistir mais s minhas aulas, para quem reconhecer todos os autores. Mais ainda, dou um 10 para quem j tiver lido pelo menos um livro de metade deles." Nenhum acertou o nome dos autores, e o que  pior, quando reforamos o desafio sobre a leitura, o silncio e o constrangimento foram maiores ainda. Desapontados, contamos o ocorrido para alguns professores e muitos deles ainda nos repreenderam afirmando que a brincadeira fora "discriminatria" e "elitista". Passado o susto da reao de meus colegas, o que percebemos  que sua resposta na verdade queria dizer que eles tambm no conseguiriam "tirar um 10".


    Muitos livros e artigos j foram escritos apontando a importncia da leitura para a formao humana. No entanto, o que assistimos cotidianamente,  o grande distanciamento em relao a essa atividade ou, no mximo, a sua realizao de forma displicente, quando cobrados em algum componente curricular de nossos cursos universitrios ou no ensino mdio.


    Sem querer levantar aqui o dilema  como na campanha publicitria de uma famosa marca de biscoitos no Brasil  se isso se d porque os professores no indicam, ou se os professores no indicam porque os alunos no leem, o fato  que, ano aps ano, a poeira toma conta de grande parte do acervo das estantes das bibliotecas.


    No queremos aqui engrossar esse mantra que vem das salas de professores de todo pas de todos os nveis de ensino, e que por muitas vezes nos coloca numa cmoda posio de resignao: "os alunos no sabem e no querem ler mais!"


    No falamos de qualquer leitura, afinal  s verificar as matrias jornalsticas do pr-lanamento de alguns "Best Sellers", com as pessoas nas filas das livrarias aguardando a obra chegar, que a afirmao de que as pessoas no leem no corresponde completamente ao real. Porm, como afirma SEBRELI (2010, p.256), "quando se observa as listas dos livros mais vendidos: a maioria so no-livros de no escritores", escritos para "no leitores", gente que "l de vez em quando ou nas frias, os que adquirem livros para presentear, o que escolhe um livro porque viu o autor num programa de televiso."


    O que nos referimos aqui  sobre a leitura de um tipo de obra literria mais profunda e no o simples entretenimento passageiro e banal que nos acompanha cotidianamente como um momento de fuga da dureza do real[1]. Deixemos claro nosso pressuposto aqui: Shakespeare vale mais para a formao humana do que as aventuras de magos, bruxinhos, vampiros ou "new religiosos".


    Algumas consideraes sobre a leitura no Brasil


    O Censo de 2010 apontava uma taxa global de 9% de analfabetos no Brasil, com gritantes desigualdades regionais, j que os nmeros vo de 3,25% no DF at 22,52% em Alagoas. Destaque para o fato de que os estados do Nordeste ocupam as nove piores posies nesse ndice.


    Porm, esses nmeros se tornam mais assustadores quando verificamos que o nmero dos que se dizem leitores no Brasil, indicados pela pesquisa "Retratos da Leitura no Brasil" (Amorim, 2008), chega a apenas 55%. Mais ainda, estes afirmavam terem lido, na mdia, 4,7 livros por ano, sendo que desses, 3,4 foram lidos na escola e apenas 1,3 lidos fora da escola.


    Como diz FOUCAMBERT (1994, p. 26): "se, h cinquenta anos, a porcentagem de alfabetizados constitua um bom indicador do desenvolvimento industrial, a porcentagem de leitores revela hoje, nas sociedades industrializadas, o grau real de democracia." Ou seja, que desenvolvimento e que democracia  essa que admite esses nmeros?


    Segundo esse mesmo autor, isso reveste a tarefa do letramento numa atividade primordialmente poltica, isto , se trata de transformar o domnio tcnico da leitura "numa prtica de transformao e no de distino". (idem, p.89) Pois, "atualmente existe uma diviso das tarefas entre os que leem e, lendo, lero cada vez mais (e depois sero chamados de intelectuais...) e os que no leem e lero cada vez menos." A leitura "surge, antes de tudo, mais como um instrumento de conquista de um poder de transformao do que um meio de lazer ou evaso." (ibidem, p. 138)


    Muitas so as questes relacionadas ao problema e no temos condies ou pretenses de respond-las nesse artigo, mas queremos apenas elaborar um pequeno ensaio sobre elas, exercitando a atividade de tentar refletir livremente, claro, com o auxlio de outros autores que pensaram nessas questes antes de ns.


    Se olharmos para a sociedade brasileira, confirmamos as observaes de Foucambert, pois o primeiro fato a ser apontado  a imagem da atividade de leitura como um privilgio de nossa elite, smbolo de diferenciao com aqueles que historicamente estiveram presos ao reino da necessidade e, portanto, excludos da possibilidade de desfrutarem desses momentos de desprendimento de suas atividades de sobrevivncia, necessrios  leitura sria ou, durante sculos,  prpria leitura. Livros importantes de autores europeus circulavam entre nossos burgueses caboclos e eram lidos  ou aparentemente lidos - nas rodas culturais de nossas elites. Durante parte importante de nossa histria, o afastamento da maioria das pessoas do hbito da leitura, simplesmente se deveu a uma questo de classe. Ainda que mecanismos de resistncia a essa lgica tenham se constitudo nesse longo perodo, o que permitiu a alguns pobres, mulheres e negros (principais atingidos por nossa organizao socioeconmica) alarem-se  condio de leitores e escritores, foram muito mais na condio de exceo  regra[2].


    Outro fator importante foi a imposio histrica, por parte de nossas elites, de um discurso de hiper valorizao do trabalho e da praticidade como fundamentos do desenvolvimento social, em detrimento dos conhecimentos humansticos ou artsticos considerados "inteis" e suprfluos para a resoluo de nossos problemas sempre urgentes, principalmente para as camadas mais pobres de nossa sociedade, presas ao reino da necessidade.

    Essa lgica foi transferida para os bancos escolares e de nossos estabelecimentos de educao superior[3] onde sempre se vinculou o desenvolvimento escolar  formao de mo de obra para o trabalho, para a composio de quadros da burocracia estatal ou de sua elite dirigente.


    O problema  que tambm os crticos do sistema, quando comeamos a objetivamente conseguir estabelecer as possibilidades de inverso desse quadro - com a chegada de pessoas oriundas das camadas populares - caram muitas vezes numa mentalidade que transformava a misria numa virtude, isto , se tnhamos razes para criticar as frivolidades e afetamentos de nossa elite, que escondia a brutalidade da escravizao e da explorao dos trabalhadores, ao lutarmos para romper com as desigualdades sociais, jogamos fora a criana com a gua do banho, como diria Adorno (1992, p.36):


    
      Entre os temas da crtica da cultura, o da mentira  de longa data central: que a cultura simula uma sociedade digna do homem, que no existe; que ela encobre as condies materiais sobre as quais se ergue tudo que  humano; e que ela serve, com seu consolo e apaziguamento, para manter viva a m determinao econmica da existncia.
    


    Ento, pensam muitos de nossos intelectuais crticos, se quisermos transformar a sociedade temos tambm que criticar os valores e princpios burgueses e modernos e seus produtos, abandonando-os. Porm, segundo o filsofo alemo (idem, p.37), "identificar a cultura unicamente com a mentira  o que h de mais funesto." Isso  feito de maneira exemplar por certas correntes originadas nos anos 60 e 70 que aproximaram o cristianismo de um marxismo vulgar, desprezando o acesso aos bens culturais universais, em nome da valorizao  ou resgate - da "cultura popular" mais reveladora, segundo eles, da "situao" e da "identidade"[4] de nosso "povo".


    Outra grande contribuio  desvalorizao da leitura dos clssicos deve-se muito aos ecos que aqui chegaram, do que SAID (2007, p. 27) chamou do "advento da teoria francesa nos departamentos humanistas das universidades francesas e inglesas". Os estruturalismos e ps-estruturalismos elaboraram duras crticas a todo um conjunto de obras e prticas culturais associadas ao que eles chamam de humanismo e de "grandes narrativas do Iluminismo e da emancipao." [5](idem, p. 28)


    Esse diagnstico  confirmado por SEBRELI (2010, p.254), que mostra que para esses profetas ps-modernos, exultantes com o chamado "fim do livro":


    
      A inter relao entre a escritura  um tpico produto da modernidade; em conseqncia, os ps-modernos se deleitaram com o fim da cultura escrita e a morte do livro. Este objeto pertenceria, segundo essas concepes, ao declinante paradigma moderno e seria substitudo pelos meios audiovisuais: a biblioteca, pela tela eletrnica; a letra, pela imagem; e o texto, pelo hipertexto, a intertextualidade, o hiperespao e os multimeios.
    


    No Brasil, e na nossa educao, onde a maior parte de nossa populao estava comeando a ter acesso  leitura quando essas ideias chegaram, o desastre se aprofundou.


    Nossos "ps-modernos" professores, formados nas instituies de formao profissional de ensino superior, que raramente tiveram acesso aos grandes referenciais tericos, tornaram-se crticos do "paradigma cartesiano", "do universalismo iluminista", "da sociedade disciplinar" ou "da ordem" e de todos os produtos culturais que representariam essas tradies. Devemos agora nos tornar "habilidosos e competentes", "complexos", explorando o "imaginrio" e desenvolvendo uma "poltica do desejo" com nossos jovens alunos.


    Com esse "desprezo" e abandono dos livros por parte da cultura atual e dos professores se experimenta uma regresso social da linguagem e da comunicao aos tempos pictricos pr-modernos, destituindo os seres humanos da autonomia. Afinal, "compreendida de modo amplo, a ao de ler caracteriza toda a relao racional entre o indivduo e o mundo que o cerca." (ZILBERMAN, 2009, p. 30) Ora, se sou incapaz dessa atitude, torno-me dependente dos outros que lero o mundo para mim e me devolvero em forma de desenhinhos (Windows, iPads, celulares), jornais popularescos, clipes da internet, micro textos do twitter, etc.


    E os bons livrinhos continuam empoeirados nas estantes...


    Outro discurso corrente  o de que o acesso a essas obras ainda  muito restrito em nossa sociedade. Diramos que sim e no ao mesmo tempo. Se pensarmos em grandes bibliotecas e acervos realmente veremos que eles permanecem concentrados nos grandes centros urbanos, porm, tambm  verdade que assistimos a criao de pequenas bibliotecas financiadas pelo governo federal ou fundaes privadas; programas de circulao de livros pelos bairros e cidades do interior[6]; edies de bolso vendidas a preos muito baratos nas bancas e ainda a circulao gratuita de obras digitalizadas na Internet[7]. Muitas dessas iniciativas so tomadas por pessoas ou grupos que percebem a riqueza que isso pode trazer  vida dos habitantes de suas comunidades. Com a condio de quem j andou muito por esse pas, podemos afirmar com alegria que vimos vrias experincias como essas muito bem sucedidas, porm frequentadas por pessoas que no estavam nos bancos escolares.


    Mas, voltemos nosso olhar para a maioria de nossas escolas e instituies de ensino superior e o que veremos  ainda mais lastimvel. Segundo ainda a pesquisa sobre a leitura no Brasil citada acima, o uso das bibliotecas vai de 62% entre os 11 aos 13 anos (idade escolar) e cai a menos de 20% acima dos 25 anos, quando se encerra a idade escolar (AMORIM, 2008), o que levanta uma questo sobre o porqu desse afastamento. Vrios problemas podem ser elencados aqui: a forma de frequentar esse local; o fato de parte delas no estar preparadas para receber os "no-leitores"; a falta de profissionais preparados para sua gesto; o desenvolvimento do hbito sistemtico de utilizao da biblioteca, entre outros. No  objeto desse ensaio a discusso desse ponto, mas fica a questo sobre o que fez a escola para construir nmeros to gritantes e colaborar para o afastamento dos jovens dessa forma dos ambientes de leitura? O que vemos ento so alunos resmungando por serem obrigados a essa cansativa e desagradvel tarefa de "ler um texto"; professores compondo as famosas apostilas "Frankenstein" - com pedacinhos fotocopiados de um livro de fulano, um artigo de sicrano e uma poesia de beltrano - fundamentados pela ideia eternamente repetida de que os alunos no leem (mas os professores leem?); tudo isso sem contar com a cobrana constante, para ns professores, para que tornemos nossas aulas mais "ldicas" e "interessantes" com os recursos tecnolgicos mais modernos, transformando-as quase num videogame, deixando a leitura e os livros caminharem passo a passo para o esquecimento.


    No somos daqueles que acreditam na educao como simples "alegria" ou "prazer" como muitos autores famosos do momento que, com esse discurso superficial, vendem milhares de livros e enchem auditrios com suas caras palestras.


    Para ns, essa  uma tarefa difcil que exige disciplina, rigor, pacincia e dedicao. Sempre esbarrando na angstia de no conseguirmos ler tudo o que queramos, de no entender tudo o que gostaramos e, na maioria das vezes, sairmos com mais dvidas do que quando iniciamos as nossas leituras.


    Modelos e leituras


    Um dado preocupante, que apontamos acima,  que a maior parte do tempo dedicado  leitura nas escolas resume-se aos livros didticos, que passam a constituir "o arqutipo do livro em sala de aula", o que "acaba por exercer um efeito que embaa a imagem que a prtica da leitura almeja alcanar". "O livro didtico exclui a interpretao e, com isso, exila o leitor. Propondo-se como autossuficiente, simboliza a autoridade em tudo contrria  natureza da obra de fico que, mesmo na sua autonomia, no sobrevive sem o dilogo que mantm com seu destinatrio." Limita a interpretao "em respostas fechadas, de escolhas simples, promovidas por fichas de leitura, sendo o resultado destas a anulao da experincia pessoal e igualitria com o texto." (ZILBERMAN, 2009, p.35)


    Para agravar essa situao esses "pacotinhos" didticos vm acompanhados dos "livros do professor" que j contm as respostas e interpretaes "corretas" das atividades propostas. Isso sem falar nos resumos e "aules" sobre as obras dos grandes autores onde se mata a riqueza da experincia esttica, insubstituvel da leitura da totalidade das obras, descritas poeticamente nessa passagem de BEAUVOIR (1990, P.153): "a metamorfose dos pequenos sinais pretos numa palavra que me joga no mundo, que traz o mundo para dentro de minhas quatro paredes."


    Com isso, as possibilidades do jovem em entrar em contato com outras linguagens, narrativas, experincias e universos contidos nos livros se empobrecem, afastando os alunos das atividades da leitura.  sempre a mesma histria do textinho fotocopiado ou do livro didtico do comentador que diz, resumidamente, que o autor x diz isso e o y aquilo. Duas pginas para "resumir" Freud, mais duas para mostrar "o que Plato quis dizer no mito da caverna..."


    Outro fenmeno recorrente em nossas salas de aula  a utilizao de "filmes" e "msicas"[8] que servem para substituir a leitura de um livro, pois basta ver a sua adaptao ao cinema ou cantarolar a sua letra para compreender a "mensagem" ou a "moral da histria".


    H ainda uma estratgia quase unnime, inclusive entre os especialistas, da utilizao de jornais e publicaes juvenis (revistas, zines, hq's) com forma de introduo  leitura. Isso sem dvida traz uma possibilidade muito rica, devido at a qualidade de muitas dessas publicaes. O problema  que, na maioria das vezes, as experincias de leitura de alunos e professores se encerram a, no havendo a passagem seguinte para literaturas mais elaboradas como os romances, poemas ou ensaios. A nosso ver, o risco disso  dar a iluso de que esses sujeitos esto se formando leitores, quando esto  se condicionando a essas formas literrias, no se transformando em leitores universais[9].


    Impossvel no nos lembrarmos de nossas prprias experincias de leitores na escola e que merecem um destaque, no pelo seu carter anedtico, mas porque ainda os vejo repetidas em vrias salas de aula desse pas. Os professores de literatura e filosofia chegavam at ns com as obras dos autores cuja leitura era obrigatria nos vestibulares e os apresentavam com tal solenidade que nos afastavam de sua leitura. Para ns, nomes como os de Castro Alves, Casimiro de Abreu, lvares de Azevedo soavam como os de velhos barbaas do sculo XIX nas apresentaes de nossos mestres, e no de jovens que, como ns, viviam embalados pelas noites de lcool e orgias pelas ruas, mas que, alm disso, eram leitores e escritores. Isso, para um jovem punk dos anos 80, fez toda a diferena em nossa relao com suas obras e s depois de rompermos com aquelas imagens pudemos nos aproximar de suas obras com desejo e curiosidade.


    Bem, o caminho que percorremos at aqui nos desafia a pensarmos os limites e as possibilidades do "como" enfrentar essa lgica na relao com nossos professores dessa "coisa" nova no ambiente escolar chamada Filosofia? Afinal, se so tantos discursos e prticas contrrias a essa formao, por que insistir nela?


    A primeira questo que colocamos  sobre a prpria atividade formativa do professor de Filosofia no ensino bsico.


    Insistimos que, para alm dos prazos do MEC e das Secretarias de Educao, desempenhamos uma atividade que no pode se submeter  correria dos tempos "fluidos" da ps-modernidade ou do mercado. A nossa formao - e a formao dos outros - leva um tempo muito mais lento do que para produzir um automvel ou um computador. Isso ns aprendemos com a leitura dos clssicos.


    Quanto tempo obras como as de Machado de Assis, Proust, Marx, Hegel, Joyce e outros levaram para ficar prontas? Quanto tempo temos que nos "distanciar" do mundo para ler, reler, interpretar, compreender e, por fim, dialogar com esses autores? E isso o mundo contemporneo continua a no perdoar.


    Ousar dizer que vamos nos retirar para nos dedicar a essas atividades da leitura, da reflexo e do dilogo  considerado "perda de tempo"[10] e, afinal, "tempo  dinheiro". Melhor seria lermos as "apostilas" ou os resumos das obras, como muitas escolas indicam aos seus alunos, como apontamos anteriormente.


    Alis, no podemos mais simplesmente estudar nem mesmo no ensino superior.


    Quando usamos acima a expresso estudo, ao invs de trabalho ou pesquisa no   toa. Se  que ainda podemos falar de estudo no ensino contemporneo onde prevalecem o furor pela investigao (em oposio ao simples estudo); os projetos (para os quais  necessria a investigao em equipes, os relatrios, os resultados); o aumento da burocracia das escolas, do trabalho de mquina e papel [...] e o que  mais grave a nosso ver conseguem que o cio no possa pisar os terrenos universitrios. (DE GRAZIA, 1966, p. 234)


    Sabemos que a prpria condio de quem escolheu a filosofia j nos coloca algumas questes sobre os problemas aqui apontados, pois a tradio dos cursos superiores nessa rea est centrada na leitura sistemtica das obras dos diversos autores durante a histria. Porm, se de um lado isso nos impe um tipo de atitude de valorizao da leitura, isso no nos afasta do risco da especializao emburrecedora ao nos afastar do contato com as produes das outras reas do conhecimento como a educao, as cincias e as artes[11]. Ao reduzirmos nossa atividade acadmica  leitura e comentrio de textos de autores do rol cannico da Filosofia, deixamos de lado outras possibilidades enriquecedoras da formao e encontramos srias dificuldades quando somos colocados em frente  multiplicidade de prticas e discursos que habitam as escolas bsicas por todo pas, por no conseguirmos construir uma linguagem que leve em conta as grandes diversidades regionais e s possibilidades das outras linguagens.


    Porm, se conseguirmos nos abrir para essa formao mais ampla, a prtica da leitura sistemtica pode ser uma grande vantagem para os professores de Filosofia, pois pelo prprio afastamento que nossa cultura coloca para as crianas e os jovens dessas atividades, os mtodos e os hbitos desenvolvidos para suas mltiplas compreenses, ou mesmo a simples leitura dos clssicos, exigem um processo de instruo que crie as condies de desenvolvimento do desfrute de todas as suas possibilidades. Acostumados que estamos com a televiso, o clipe e as janelinhas da Internet e do Twitter, no  fcil compreendermos uma linguagem que nos desafia a abandonarmos por instantes o lugar onde estamos e refletir. Porm, se no temos alguns pressupostos para isso, nosso esforo ser em vo. A entra a figura do professor que possibilita aos alunos a entrada nesses diferentes universos abertos por essas obras literrias.


    O cuidado com a linguagem, a pacincia da leitura, o risco de levantar hipteses, a coragem de errar, o desafio de entrar num mundo diferente do cotidiano.


    Nas palavras de SAID (2003, p.71),


    
      Do mesmo jeito, as pessoas que querem ler os meus livros tem de deixar alguma coisa de lado para me dedicar esse tempo. Para ser eficaz, essa interveno demanda disciplina da minha parte, e essa disciplina envolve saber alguma coisa, ter uma cultura especfica, ter um conhecimento especfico.
    


    Para isso, reforamos o papel fundamental do professor como aquele que prepara seus alunos para o ingresso nesse mundo, para que esses possam explorar todas as possibilidades dessa experincia, tendo o cuidado e a sensibilidade de considerar as diversas resignificaes que as diferenas culturais nos abrem.


    A leitura dos "bons" livros nos d a conhecer outro universo de experincias, reflexes e hipteses que trazem grandes possibilidades. Primeiro podem enriquecer muito s nossas medocres vidinhas e seus pobres referenciais com outras leituras sobre o real; em segundo lugar, nos tiram a sensao de sermos os "inventores da roda", isto , percebemos que muitas de nossas originais ideias ou problemas, j foram colocados por outras pessoas, s vezes com muito mais profundidade e beleza. No que isso substitua a reflexo e a experincia pessoal, mas, ao invs de nos sentirmos criadores, somos remetidos  condio de RE-criadores que, dialogando com os grandes autores, podemos pensar com eles as nossas questes e talvez buscarmos a transformao do que nos cerca.


    Como afirma BEAUVOIR(1990, p.209), "a presena dos outros homens em cada homem materializa-se pela linguagem, e essa  uma das razes pelas quais considero a literatura insubstituvel."


    Todas essas consideraes retiradas da experincia e da leitura dos autores acima nos leva a pensar ento nas obras literrias como um objeto riqussimo de reflexo para as aulas de Filosofia em nossas escolas, afinal, grande parte da tradio filosfica dos ltimos sculos se baseou na leitura e escrita sobre esses textos.


    Se a filosofia do sculo XX, pelos seus mais diferentes autores, percorreu esse caminho de reflexo[12] (nas suas obras e nas suas aulas) com base nos textos literrios, por que nos esgotarmos em buscar recursos didticos mirabolantes para nossas aulas, por que nos perdemos na procura de "materiais didticos" que s servem para alimentar a indstria editorial e os burocratas da educao, quando temos, ao alcance de nossas mos, uma vasta e riqussima produo literria para crianas, jovens e adultos?


    Sempre soa estranho aos nossos ouvidos, num pas com uma vasta produo literria como o Brasil, nas suas mais diversas regies, ouvir as queixas dos professores de que faltam materiais didticos para as aulas de filosofia para a educao bsica. Ora, o que se fez de Monteiro Lobato, Ruth Rocha, Maria Clara Machado, Machado de Assis, Jos Lins do Rego, Jorge Amado, Graciliano Ramos, Ricardo Dicke, Manuel de Barros, Carlos Drummond de Andrade, Ceclia Meirelles e Clarice Lispector?


    Assim, para ns, a tarefa primeira das aulas de filosofia, contrariando as "pedagogias do bl-bl-bl" muito presentes em nossas aulas, que apesar de bem intencionadas acabam privando os alunos e professores do desenvolvimento da escrita e da leitura,  insistir na experincia da leitura dos textos bem elaborados.  Com isso, pensamos um ensino de filosofia, com suas mseras uma ou duas aulas semanais, que necessariamente esteja integrado aos demais componentes curriculares da rea de linguagem e possa, com eles, compartilhar a posse dos conhecimentos tcnicos, polticos e estticos dos processos de letramento na formao de novos jovens leitores. Isolado nos seus limites dentro do desolador quadro da educao brasileira, pouco pode esse estranho personagem chamado "professor de filosofia", principalmente diante do assustador quadro de alunos que chegam ao ensino mdio (e ao ensino superior) sem as noes mais bsicas da linguagem escrita.


    Resumindo, a leitura de livros na escola e nas aulas de filosofia precisa no ser encarada como algo extraordinrio como uma campanha contra a dengue, pela paz, ou contra o fumo, mas como uma atividade vital e cotidiana, sendo inclusive estendida a toda comunidade escolar como servidores tcnicos e os adultos responsveis pelos alunos, que muitas vezes nunca tiveram a oportunidade de desfrutarem de aes srias de leitura e letramento.


    Numa realidade continental como a do nosso pas, confrontar a leitura dos mais diversos autores com a diversidade local de cada escola e/ou comunidade  uma atividade que os professores podem fazer como sujeitos inseridos no dia a dia das salas de aula e que permitem a todos entrar em contato com outros universos, realidades, discursos e experincias estticas que possibilitam a problematizao do real em que esto inseridos, ainda que a sua superao esteja numa esfera muito mais ampla do que os pobres muros escolares.


    Para finalizar...


    Sabemos que muitas consideraes que fizemos aqui podem ser consideradas utpicas, anacrnicas ou at ultrapassadas, no correspondendo mais s demandas da chamada "gerao y"[13], que sabe operar uma mquina com centenas de funes, mas no sabe quem foi Eurpedes ou Monteiro Lobato. Para esses, gostaria de terminar com as consideraes de Rubem Fonseca, retiradas da crnica "O romance morreu" (FONSECA, 2007, pgs. 7-10), onde, discutindo as eternas afirmaes sobre o "fim do leitor", dizia que "muito antes de publicar meu primeiro livro eu j ouvia dizer que o romance, a literatura de fico estavam mortos." No incio do sculo XX, com a inveno do Ford T, um carro barato para os padres da poca, "as cassandras afirmaram que agora a literatura de fico, na qual se inclua a poesia, estava mesmo com os dias contados. Dentro de pouco tempo todas as pessoas teriam automvel e usariam o carro para passear, fazer compras, namorar, em vez de ficar em casa lendo." Mais a frente ele afirma: "Afinal veio o golpe de misericrdia: o computador e a Internet. Era a p de cal." Nosso autor ento dirige seu olhar para as pesquisas sobre a leitura, mostrando um quadro sombrio e muito parecido com o qual comeamos o nosso texto. E assim prossegue, paradoxalmente, nos mostrando que enquanto essas profecias eram  e so feitas, dezenas de escritores importantes do sculo continuavam a surgir e a produzir suas obras. Termina com uma passagem da vida de Cames quando este retornava para Portugal, depois de ter passado dezesseis anos na ndia como soldado. Nessa volta, diz Rubem Fonseca, "o navio naufragou e Cames s pensou, durante o naufrgio, em uma coisa: salvar o manuscrito dos Lusadas e dos seus poemas. Deixou a mulher amada morrer afogada (confesso que especulo) e perdeu todos seus bens, mas salvou os seus manuscritos. Para quem ler? Estvamos no sculo XVI e muito pouca gente em Portugal sabia ler. Mas Cames pensou nesse punhado de leitores, era para eles que Cames escrevia, no importava quantos fossem. Os leitores vo acabar? Talvez. Mas os escritores no. A sndrome de Cames vai continuar. O escritor vai resistir."


    Eu completaria: apesar de todas as perspectivas contrrias, os professores que insistem na leitura dos livros como tarefa central do ensino de Filosofia, tambm resistiro.


    


    
      TEACHING PHILOSOPHY WITH THE GOOD BOOKS AS A PRACTICE OF RESISTANCE


      
        Abstract

        This paper seeks to strengthen the fundamental role of philosophy teachers as a role of whom, despite an entire culture unfavorable to this activity, can prepare his students to read “good” books, giving them the opportunity to build their subjectivity, have other experiences and problematize their reality exploring all its possibilities, provided they are willing and prepared for it. Contradicting the discourses about the end of reading – and the book reader – we state its centrality as a practice of cultural and political resistance in the contemporary world.
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      Notas


      [1] "A 'facilidade' vende mais:  o talento subjugado, voltado contra si mesmo, a arte de tranquilizar por meio de discursos harmoniosos e previsveis, de mostrar, num tom educado, que o mundo e o homem so medocres, transparentes, sem surpresas, sem ameaas e sem interesse." (SARTRE, 1989, p.88)


      [2] Essa dimenso do letramento como uma atividade poltica de resistncia pode ser vista em diversos momentos de nossa histria. Dois exemplos distintos do final do sculo XIX mostram a longevidade dessa concepo: a experincia dos "Gabinetes Portugueses de Leitura" fundados por imigrantes comprometidos com suas lutas ntimas de oposio aos privilgios, buscando a liberdade, e pregando a igualdade e a fraternidade (MARTINS, 1990, p. 43); e, por outro lado, a nfase dada na histria do movimento operrio brasileiro na centralidade da leitura como instrumento revolucionrio, por meio da imprensa e da literatura, do desenvolvimento dos crculos de cultura e das escolas para operrios fundadas pelos anarquistas. 


      [3] Evitamos nos referir aos estabelecimentos de ensino superior brasileiro como Universidades, pois como discutimos em outros trabalhos, no Brasil, com rarssimas excees, no se desenvolveram instituies com essa caracterstica, mas, no mximo, a reunio de faculdades isoladas de formao profissional, por razes nem sempre cientficas, mas polticas das elites regionais. Ver: RONDON, Roberto. Trabalho e Universidade: um estudo sobre a (de) formao no ensino superior brasileiro. Tese de Doutorado. UFSCAR, 2006.


      [4] Como bem afirma SEBRELI (1991, p. 48) "A sobrevalorizao da identidade cultural dos povos, o respeito incondicionado s peculiaridades leva os relativistas a defenderem supersties e preconceitos enraizados nas tradies ancestrais, a aceitar hbitos que, de acordo com a maneira de pensar atual, so estupidezes e, s vezes, crimes." O machismo presente nas "culturas tradicionais" de nossos sertes  um forte exemplo de como essas manifestaes devem ser confrontadas e superadas por valores culturais mais universalistas que defendem os direitos e a igualdade da mulher.


      [5] Contrrio a essas tendncias, SAID (2007, pgs. 28-29) afirmava: "Tampouco me convenceram os argumentos apresentados na esteira do anti-humanismo estruturalista pelo ps-modernismo ou por suas atitudes de repdio para o que Jean-Franois Lyotard chamou as grandes narrativas do Iluminismo e da emancipao. Ao contrrio, como um grau considervel de meu prprio ativismo social e poltico, tem me assegurado, as pessoas em todo o mundo podem ser, e o so, movidas por ideais de justia e igualdade  a vitria sul-africana na luta pela liberdade  um exemplo perfeito -, e a noo da derivada de que os ideais humanistas de liberdade e instruo ainda instilam nos desprotegidos a energia para resistir a uma guerra injusta e a uma ocupao militar, por exemplo, e a tentar derrubar o despotismo e a tirania, so ambas ideias que a mim surpreende encontrar vivas e em bom estado."


      [6] Muito interessante foi a iniciativa de um morador de Braslia que criou um movimento no qual as pessoas encontram livros gratuitamente nos pontos de nibus da cidade e podem lev-los para casa, ficando apenas com o dever de devolv-los assim que terminam a leitura em qualquer ponto da cidade, sem a mediao do Estado ou de algum rgo privado.


      [7] Claro que sabemos que o acesso  Internet ainda  restrito em nosso pas, mas mesmo cidades nos mais distantes "sertes" desse pas, muitas das quais no possuem bibliotecas pblicas, contam hoje com telepostos governamentais ou lan-houses privadas onde as pessoas passam horas que, acreditamos, poderiam ser desfrutadas na leitura e na formao cultural se tivessem sido educadas para isso.


      [8] Colocamos aqui msicas e filmes entre aspas porque na maioria das vezes em que essas linguagens so utilizadas o que os professores buscam so as "mensagens" contidas nas letras ou histrias. Rarssimas vezes a estrutura e aspectos tcnicos das linguagens musical e cinematogrfica, propriamente ditas, so utilizados como parte da formao dos jovens e crianas, o que seria um passo muito rico na sua formao esttica e uma ampliao de sua experincia.


      [9] O conceito de "leitor universal"  aqui utilizado como uma metfora para indicar um tipo de leitor que consegue percorrer de maneira suficiente os diversos universos literrios, por exemplo, dos jornais populares  poesia concreta.


      [10] Essa experincia  narrada por BEAUVOIR (1990, p. 154): "Para ler gosto de desligar-me. Mas, muitas vezes tambm, durante o vero, leio ao ar livre. A histria me transporta para longe; e, no entanto, sinto-me em minha pele o sol e a brisa, respiro o perfume das rvores, de quando em vez espio o azul do cu: permaneo onde estou, ao mesmo tempo em que estou em outro lugar. E no sei o que  mais importante nesses momentos: a paisagem que me rodeia ou a histria que me  contada."


      [11] Nunca nos esquecemos, como exemplo desse processo, de um professor especialista em Adorno que em sua leitura "pulava" as referencias  Schenberg e Beckett por no consider-las relevantes.


      [12] Os estudos de autores to diversos como Adorno, Benjamin, Sartre, Lukcs, Heidegger, Foucault e Deleuze (s para citar alguns) sobre a literatura, a poesia e seus autores nos apontam a relevncia desses para a Filosofia contempornea.


      [13] Segundo artigo do professor Joo Batista Brando, da Fundao Getlio Vargas, ao discutir a"profundidade cultural do cara" da gerao y, afirmar que: "Ele tem tambm pouco 'treino' com processos cognitivos escritos mais profundos ou complexos; assim, no  um grande leitor de obras literrias mais 'densas'. Tambm no tem 'saco', e preparo, para ouvir ou produzir argumentaes muito elaboradas  ele quer chegar rapidamente aos 'finalmente'." Disponvel em: <http://itweb.com.br/31716/professor-da-fgv-explica-a-geracao-y/>. Acesso: mar. de 2012.
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      Resumen

      n Tensiones en la enseanza de la filosofa. Perspectivas para pensar prcticas y discursos, realizada en Uruguay por un equipo integrado por los Prof. Isabel Gonzlez, Mauricio Langon y Marisa Berttolini.Las preguntas originales de que partimos y que comprometen toda la investigacin son: Qu es una buena clase de Filosofa? Cul es la especificidad de una educacin filosfica? (ms all de la clase de Filosofa). Se observaron clases de Filosofa en la Educacin Media Superior y se jerarquizaron los discursos de los docentes que atribuyen sentido a sus prcticas, recuperados a travs de tcnicas como grupos de discusin, entrevistas, historias de aprendizaje. Para la reflexin se seleccionaron tres categoras: rigor filosfico, interlocutor filosfico y texto filosfico en tanto cuestiones recurrentes y potentes para la reflexin didctico-filosfica. Este artculo se centra en la problematizacin de la condicin de interlocutor filosfico.


      Palavras-chave: Educacin filosfica. Prcticas. Discursos. Interlocutor filosfico.

    


    Introduccin


    Tensiones en la enseanza de la filosofa. Perspectivas para pensar prcticas y discursos es la investigacin realizada por Isabel Gonzlez, Mauricio Langon y Marisa Berttolini. En este artculo se presentan los procesos que seguimos y algunos resultados.


    En Uruguay la investigacin resulta especialmente pertinente porque los modos de ensear filosofa continan modificndose, ponindose de manifiesto prcticas y experiencias innovadoras, pero no hay investigaciones que releven y recuperen esas prcticas, ni desarrollo sistemtico de teoras que permitan incidir en la mejora permanente de la educacin filosfica. El trabajo posee dos dimensiones imbricadas, no separables: la investigacin y la intervencin.


    Se reflexiona sobretodo lo que hay y pasa dentro de un espacio educativo acotado: las aulas de filosofa y se jerarquiza adems la recuperacin de los discursos de los docentes que atribuyen sentido a sus prcticas.


    Esta investigacin es sustancialmente filosfica y pedaggica. Emplea estrategias metodolgicas y tcnicas desarrolladas en el campo de las ciencias sociales pero en mbitos de reflexin terica irreductibles a lo cientfico. Trabajamos sobre el supuesto de que la didctica de la filosofa es en s misma filosfica, o sea, no es ciencia ni disciplina normativa.


    Qu es una buena clase de Filosofa? Cul es la especificidad de una educacin filosfica? (ms all de la clase de Filosofa) son las preguntas originales de que partimos y que comprometen toda la investigacin.


    La intencin no era, ni es, encontrar una respuesta normativa ni unvoca a estos interrogantes. Ms interesante resulta hacer visibles los supuestos que las atraviesan, dilucidar cmo se traducen en el imaginario de los docentes actuales de filosofa, cul es el grado de coherencia o de conflicto entre lo que los profesores hacen y lo que creen que debera hacerse, cules son las condiciones de posibilidad para que se generen prcticas filosficas hoy en las aulas de educacin media, cules son los obstculos que se reconocen como desafos pedaggicos ms acuciantes.


     La exigencia metodolgica de centrar los contenidos y focalizar el anlisis, implic direccionar la revisin del material en el sentido de identificar, en los discursos y en las prcticas de los docentes, cuestiones recurrentes y potentes para la reflexin didctico-filosfica. En ese sentido, se seleccionaron tres categoras: rigor filosfico, interlocutor filosfico y texto filosfico.


    En tanto un supuesto central de la investigacin es el estatuto filosfico de la didctica de la filosofa, se emprendi un desarrollo de estas cuestiones, desde perspectivas filosficas y en dilogo con los documentos de la investigacin.


    La cuestin del interlocutor filosfico como problema en la enseanza de la Filosofa


    Por qu la cuestin del interlocutor en la clase de filosofa, se vuelve problemtica? El problema se instala en el discurso docente, fundamentalmente como dificultad o an imposibilidad en funcin de los atributos adjudicados a los estudiantes actuales.


    En algunos casos, como preocupacin por las condiciones de posibilidad para que el alumno devenga en un buen interlocutor, reflexin que se enlaza con la responsabilidad de sostener creativamente el vnculo pedaggico y se pone en tensin con el mandato internalizado por los docentes, de preservar el rigor filosfico en el curso.


    La preocupacin slo es relevante en relacin a una concepcin que valorice el dilogo y la discusin como estrategias apropiadas para la enseanza de la filosofa y en la medida en que el objetivo sea la educacin filosfica, la prctica filosfica en el aula. Es decir, el problema remite a la pregunta original, Cul es la especificidad de lo filosfico?, interrogante que al decir de Lyotard tiene necesidad de ser continuamente recordada, restablecida, porque se hunde, porque se nos escapa entre los dedos.


    Qu significa que tenga lugar lo filosfico en el aula? Quines pueden ser interlocutores del dilogo filosfico? Puede suceder hoy el encuentro filosfico en las aulas de educacin media? Cmo reconoce el profesor al alumno como potencial interlocutor? El docente, muestra siempre disposicin para generar un espacio filosfico en el aula? Se trata de descubrir al buen interlocutor o de provocarlo como acontecimiento a travs de buenas estrategias? Cules son los obstculos? Cules son las condiciones de posibilidad?


    En las huellas de los filsofos


    Antes de trabajar sobre el discurso de los profesores con los que investigamos, es interesante tener en perspectiva filsofos que se han ocupado de estas cuestiones y que sern referencia en la siguiente reflexin. Elegimos a Platn y Lyotard, dos fuentes muy distantes en el tiempo y en la sustancia. Sus huellas promueven una mirada ms rica, ms compleja, sobre los documentos de la investigacin.


    Sin duda la tradicin socrtico-platnica instala el dilogo como mtodo filosfico. En El primer Alcibades, el eje central es la preparacin adecuada de Alcibades para ejercer con justicia el arte de la poltica. El intercambio de Scrates con su alumno es ocasin para destacar las condiciones rigurosas del dilogo filosficamente fecundo, en tanto crtica punzante y sospecha atenta, pero que slo puede sostenerse en un mbito de profunda hospitalidad entre los protagonistas.


    A lo largo de la obra, Scrates, con la intencin de involucrar a Alcibades en su propsito, va desplegando las exigencias: deseo de saber cmo piensa el otro, paciencia en la escucha, compromiso, reconocimiento de la propia ignorancia, persistencia en la bsqueda de la verdad, dedicacin del tiempo propicio para la reflexin en profundidad, evitando la ansiedad por encontrar respuestas concluyentes, valor para expresar el propio pensamiento, habilidad para sopesar la oportunidad de las intervenciones, (cuando sea mejor y ms conveniente), disposicin al perfeccionamiento, a conocerse a s mismo y al cuidado de s.


    A su vez, Scrates denuncia los obstculos: la autosuficiencia de quien siente que no necesita de nadie, la complacencia en las propias perfecciones, la vanidad, y desprecio por los atributos del interlocutor, la vana aspiracin a la riqueza y al poder, como voluntad de dominio sobre los otros hombres.


    Las condiciones poco tienen que ver con el dominio de una tcnica intelectual o discursiva. Despus de todo, una tcnica en sentido instrumental no es garanta en s misma de buen pensamiento. Sirve para pensar como para no pensar, para identificar y tratar creativamente problemas fermentales, como para eludirlos. Los requisitos socrticos son, en cambio, verdaderos preceptos ticos vinculados a la sabidura, al cuidado de s y de la polis.


    El monstruo de los filsofos es la infancia. Es tambin su cmplice. La infancia le dice que la mente no es dada, sino que es posible. [1]As presenta Lyotard su reflexin acerca de lo que es y no es el curso filosfico (acto filosfico), que se distingue y se fagocita a veces por el curso de filosofa. El trabajo de pensamiento, de elaboracin filosfica tiene que ver con la infancia, la infancia como actitud, como disposicin a la bsqueda de lo que queda todava impensado. El filsofo enfatiza: El monstruo nio no es el padre del hombre, situado en el medio del hombre es su decurso, su deriva posible, amenazante.


    El autor va revelando las posibilidades de la infancia del pensamiento y delimitando la diferencia que hace a lo filosfico. La filosofa es ante todo una autodidctica, no se puede ser un maestro, no se puede amaestrar ese curso. No se puede exponer una cuestin sin exponerse en ella. .... Es preciso filosofar para ensear a filosofar... La condicin de autodidacta no significa que no aprendemos nada de los otros, sino solamente que no aprendemos nada de ellos si ellos no ensean a desaprender (Lyotard, 1996). Es posibilidad de re-comenzar. Lyotard lo aclara en su referencia a la lectura filosfica de un texto... es formarse en el retorno, perder la propia buena forma, reexaminar los supuestos, los sobreentendidos... La lectura es filosfica slo si es un ejercicio de turbacin, un ejercicio de paciencia, un ejercicio de escucha.


    El acto filosfico es anamnesis en la busca de aquello que queda todava impensado mientras que est ya pensado. No es simplemente traer a la memoria, no es recuperar el pasado para reproducirlo. Tiene que ver con la repiticin de un problema tal como lo concibe Heidegger:


    
      Entendemos por repeticin de un problema fundamental el descubrimiento de sus posibilidades originarias, hasta entonces ocultas. El desarrollo de stas lo transforma de tal suerte que por ello mismo logra conservar su contenido problemtico. Conservar un problema significa librar y salvaguardar aquellas fuerzas internas que lo posibilitan como problema segn el fundamento de su esencia. (HEIDEGGER, M. 1954, p. 53)
    


    Por qu importa el discurso docente sobre sus propias prcticas?


    La investigacin se centr en la observacin de las prcticas y en la escucha del discurso de los docentes sobre sus propias acciones y sus vivencias: grupos de discusin, historias de aprendizaje, entrevistas en profundidad. Este discurso es relevante pues rescata al sujeto personal y por lo tanto supone una alternativa epistemolgica en la construccin de conocimiento en la investigacin educativa. Se invierte el postulado positivista. Bolvar[2] recoge con acierto la mxima que cita Kant, tomada de Bacon: de nobis ipse silemus, como ilustracin ptima del paradigma que en funcin del mandato de objetividad, pretende anular toda subjetividad en el hacer cientfico. El autor problematiza el aforismo y propone sustituirlo por la frmula: de nobis ipsis loquemur. La capacidad del ser humano de hablar de s mismo, deja de ser un obstculo, para transformarse en la condicin necesaria del conocimiento social, porque permite construir sentido. Dice


    
      El relato es, entonces, un modo de comprensin y expresin de la vida, en la que est presente la voz del autor. Debido a que la actividad educativa es una accin prctica que acontece en situaciones especficas, guiadas por determinadas intenciones, parece que los relatos y el modo narrativo es una forma ,al menos tan vlida como la paradigmtica de comprender y expresar la enseanza. Este conocimiento, se preocupa ms por las intenciones humanas y sus significados que por los hechos discretos, ms por la coherencia que por la lgica, la comprensin en lugar de la prediccin y el control. (Bolvar, 2002, p. 7)
    


    El espejo como obstculo


    

    Entrevistador: Entonces te hago la pregunta en relacin con tu enseanza filosfica. Quines son los involucrados? Para quines enseas Filosofa?

    Profesora 2: Primero que nada, para que alguien pueda aprender algo, como dijimos antes, se tiene que sentir un poquito humillado e ignorante, te pongo el ejemplo de la mujer, la tipa se est peinando y se le cae el espejo en la clase, a m no me importa, problema tuyo. Qu lastima!, qu vas a hacer ahora? Vas a atender la clase porque no te queda otra. Tratar de hacer sentirlos un poquito ridculo para as de repente pero no s. En realidad son ellos los que deciden. Pero para esa persona, yo que s. Yo no la voy a obligar, "nena, no tens cuaderno". Reconozco que yo debera, pero sinceramente no me importa. Si prefers mirarte al espejo, hacelo, eso s, no me molestes. Si queres mirarte al espejo, mirate. Quizs en algn momento te involucres, quizs no. No es que yo decida para quin es la Filosofa, es que ellos decidan para quin es la Filosofa.[3]

    La escena del espejo est cargada de valor simblico. Forzosamente nos remite al mito original y al narcisismo como estructura psicolgica. Pero parece an ms interesante leer la escena a la luz del interjuego entre Narciso y la ninfa Eco.


    
      Narciso,hijo del dios del ro Cefiso y de la ninfa Lirope, era muy bello, tanto doncellas como muchachos se enamoraban de l, pero l rechazaba sus insinuaciones. Entre las jvenes heridas por su amor estaba la ninfa Eco, quien haba disgustado a Hera y por ello sta le haba condenado a repetir las ltimas palabras de aquello que se le dijera. Eco fue, por tanto, incapaz de hablarle a Narciso de su amor, pero un da, cuando l estaba caminando por el bosque, acab apartndose de sus compaeros. Cuando l pregunt Hay alguien aqu?, Eco contenta respondi: Aqu, aqu. Incapaz de verla oculta entre los rboles, Narciso le grit: Ven!. Despus de responder: Ven, ven, Eco sali de entre los rboles con los brazos abiertos. Narciso cruelmente se neg a aceptar su amor, por lo que la ninfa, desolada, se ocult en una cueva y all se consumi hasta que solo qued su voz. Para castigar a Narciso, Nmesis, la diosa de la venganza, hizo que se enamorara de su propia imagen reflejada en una fuente. En una contemplacin absorta, incapaz de apartarse de su imagen, acab arrojndose a las aguas. En el sitio donde su cuerpo haba cado, creci una hermosa flor, que hizo honor al nombre y la memoria de Narciso. (OVIDIO, 1980)
    


    La analoga entre la alumna y la figura de Narciso resulta casi obvia, pero sus efectos se resignifican si se reconoce el vnculo entre la docente y la representacin de Eco. Por qu el espejo, aparentemente anodino, inofensivo, provoca tanta irritacin en la profesora? El espejo se ha constituido en smbolo manido de las nuevas subjetividades que produce la cultura contempornea. La era del vaco (Lipovetsky, 1989), la modernidad lquida (Bauman, 2001), remiten a sujetos obsesionados por la imagen, regulados por el mandato de belleza y felicidad inmediata.


    El gesto de la alumna, en una contemplacin absorta, incapaz de apartarse de su imagen recupera slo su propio rostro y obstaculiza toda comunicacin con el otro. As se incrementa la frustracin de la docente quien siente que fracasa totalmente su proyecto pedaggico, el tipo de reflexin filosfica que se propone, que ella misma vincula con la tradicin socrtica.


    Scrates, en dilogo con Alcibades[4], pretende dilucidar el sentido profundo, comprender con toda su fuerza, el precepto de Delfos, concete a ti mismo. Y para esto acude a la analoga de la vista.


    Scrates. 'Fjate bien: si esta inscripcin hablase al ojo, como habla al hombre, y le dijese: mrate a ti mismo, qu creeramos nosotros que le deca? No creeramos que la inscripcin ordenaba al ojo que se mirase en una cosa, en la que el ojo pudiera verse?


    Luego de descartar que esa cosa sea espejo u otros cuerpos semejantes, Scrates concluye:


    Scrates: Un ojo, para verse, debe mirar en otro ojo, y en aquella parte del ojo, que es la ms preciosa, y que es la nica que tiene la facultad de ver.


    El mandato dlfico exige entonces, segn esta tradicin socrtico-platnica, reflejar los ojos en la mirada del otro, exige el dilogo, confrontar un alma con otra, una racionalidad con otra. Y esto es lo que no ocurre en la escena pedaggica del espejo.


    La actitud de la profesora tampoco facilita la comunicacin filosfica. A imagen y semejanza de Eco, la docente parece estar condenada a repetir. Repite los mandatos que se le transmitieron, que internaliz en su experiencia de formacin, que asumi conscientemente como deseables y que se explicitan en su historia de aprendizaje y en las entrevistas.


    
      Pero yo creo que los dilogos de Platn, la humillacin parece ser un buen camino. Yo si me siento humillada, cargo mis pilas y a eso voy. Si no me siento humillada, si creo que soy viva, me sigo quedando con el mbito de que lo soy viva. Gracias a Dios existi gente que me aviv, o sea que en la vida me encontr con gente que me dijo "esto es un disparate, esto no, no sabs nada, ven que te voy a ensear matemticas que no puedo creer que a tu edad no sepas". Genial.[5]
    


    Se proyectan en los alumnos las expectativas de interlocutor deseable, pero el modelo rebota, devolviendo un perfil que parece estar en las antpodas. El desengao genera impotencia y renuncia y se desplaza la responsabilidad de decisin a los alumnos. No es que yo decida para quin es la Filosofa, es que ellos decidan para quin es la Filosofa. En realidad son ellos los que deciden.


    No se perciben en el gesto de la alumna signos de provocacin, rebelda o transgresin. Slo una resistencia pasiva que justamente, segn Lyotard, parece invencible porque no plantea ninguna lucha.


    La profesora decodifica la irona socrtica en clave de humillacin y su estrategia es provocarla, con el objetivo de involucrar a la estudiante. Pero la alumna ni siquiera se percata de las intenciones pedaggicas de la profesora. No hay lucha que dinamice creativamente la energa de los oponentes. No hay vnculo simtrico. El gasto lo hace slo la docente, y por eso deviene en resentimiento.


    
      Entonces para m motivar al alumno es primero que nada hacerle entender que es un poco infeliz, o sea, que en realidad no sabe mucha cosa, no sabe nada, que yo s un poquito de algo y nada de otras cosas, pero que no me siento orgullosa de eso.[6]A mi entender pensar por uno mismo es una prctica de libertad, pero la libertad implica una lucha por ella, implica liberarse de algo (incluso de la propia historia de la filosofa y de los filsofos y de los humildes profesores de filosofa) pero desconociendo ese rigor y sin tener herramientas intelectuales para hacerlo sera posible ver las cadenas? Filosofar es un esfuerzo de superacin, de escapar a la propia poca y creo que eso lo muestra la filosofa.[7]
    


    El discurso resulta una buena condensacin de las categoras que sustentan los metarrelatos de la modernidad. La interpretacin sesgada del platonismo socrtico y la tradicin kantino-marxista se filtran en el relato.


    Los valores jerarquizados como acicates para la prctica filosfica son la humillacin, una dosis de infelicidad, el sentido del ridculo para asumir la propia ignorancia. Y esa prctica debe estar alimentada por el rigor, el esfuerzo, la autoexigencia, condiciones que han resultado garanta de progreso en la historia de la humanidad. En este contexto, la filosofa es concebida como prctica de libertad, libertad que se conquista en la pelea.


    El destino actual de esta concepcin, aplicada a la didctica filosfica lo anuncia Lyotard de manera radical:


    
      La modernidad, las Luces, la propia reflexin kantiana, pusieron a la escuela en el centro del inters popular y prctico de la razn. Desde hace dos siglos, sobre todo en Francia y, de otro modo, en Alemania, el alcance de este inters se llam formacin del ciudadano en la repblica. La tarea filosfica se vio confundida con la tarea de emancipacin....En esta perspectiva moderna se da el siguiente supuesto: el mundo reclama a la filosofa que legisle prctica y polticamente...Pero hoy en da, para decirlo contundentemente, el mundo no pide al profesor de filosofa nada semejante.[8]
    


    La tica del deber (actuada y verbalizada) y la esttica del ornamento (actuada) circulan en un mismo espacio, pero sin posibilidades de convergencia. Las perspectivas diferentes no encuentran traduccin posible para la eventual comunicacin. No hay confrontacin, ni siguiera ocasin para explicitar las discrepancias. No hay lucha ni polmica, no hay pica, slo agonstica. La dialctica o la dialgica no puede tener curso entre ellos: slo la agonstica.


    Las estrategias de la docente resultan totalmente ineficaces. No provocan humillacin, no promueven el esfuerzo intelectual. La funcin de verdugo no puede cumplirse porque no hay vctima a sacrificar.


    La misma profesora, otra escena pedaggica


    
      hice una experiencia con dos a los que forc a leer dos novelas durante el curso, como excusa para problematizar y analizar diferentes teoras: 1984 o Rebelin en la granja(una de ellas) y Crimen y castigo, Orwell y Dostoievski respectivamente. La tarea consista en entregar un informe que era lo que se iba a evaluar y que salvo excepciones eran chaucha, pero adems hubo una instancia de dilogo sobre cada una de ellas en donde esos alumnos que haban protestado hasta el cansancio, parecan nios contando un paseo, lo digo por la emocin que tenan o debo decir tenamos, pero adems algunos haban investigado otras cosas para entender, o se haban indignado, algunos estaban realmente confundidos. La experiencia me emocion porque yo era un nio mas pero sobre todo porque sent que yo poda dejarles algo, no les peda que tomaran una postura, ni que defendieran tal o cul situacin, algn da formarn una opinin o no, pero hay cosas, herramientas previas eso es lo que yo quisiera dejar.[9]
    


    La misma docente que fracasa en la escena del espejo, produce en este caso experiencia filosfica. El compromiso pedaggico, sus convicciones, su vocacin y formacin fortalecen su imaginacin y consigue recuperar la infancia, reconocida por Lyotard como monstruo y cmplice de los filsofos, tal como lo mostramos antes.


    Al final del Memorial a propsito del curso filosfico, el autor sugiere, una nueva tarea del pensamiento didctico: buscar la infancia en cualquier parte, incluso fuera de la infancia.[10]La docente encuentra la infancia en alguna parte, con adolescentes que parecan haberla perdido y fuera del canon filosfico. Los textos literarios habilitan el acontecimiento, reviven la vitalidad filosfica y estrenan el entusiasmo.


    Todo menos incomunicacin. El clima es de forcejeo y protesta, hay lucha, hay ejercicios de poder cruzados, hay discusin, se sacuden las palabras, se agitan e interpelan los saberes instituidos. Como consecuencia, el proceso es fermental. Se produce emocin, investigacin, confusin. Se libera el nio creador en los alumnos y en la docente. Es el nio inocencia y olvido, un nuevo comienzo, un juego, una rueda que echa a girar espontneamente, un movimiento inicial, un santo decir s![11]


    La indiferencia como obstculo


    Si es verdad que filosofar obedece a una demanda de retorno a la infancia del pensamiento, qu pasara si el pensamiento no tuviera ya ms infancia? Si aquellos que pasan por ser nios o adolescentes dejaran de ser la mediana incierta del hombre, la posibilidad de las ideas? Qu pasara si los intereses se hubieran fijado? [12]. La hiptesis de Lyotard resulta apocalptica para los fines pedaggicos. El fin de la infancia implica la anulacin del deseo que debera sostener todo proyecto educativo.


    En nuestro medio, la cuestin del deseo, ms especficamente de la ausencia de deseo, es un argumento frecuente para explicar el fracaso pedaggico. Se traduce en la cotidianeidad en las frmulas reiteradas hasta el hartazgo: no quieren nada, estn en otra, no les interesa pensar.


    El deseo de aprender parece circular cada vez con menos fuerza en las aulas de adolescentes. Quizs persiste el deseo de saber, pero sin que lo acompae la disposicin para el esfuerzo que implica aprender. Se multiplican las resistencias. Todos jugamos siempre diversos juegos simultneos y a veces nos confundimos, desplazando las reglas de un juego a otro con el seguro fracaso. La cuestin es que muchos alumnos no pueden o no quieren participar en el juego pedaggico.


    
      Muchas resistencias resultan autoflagelantes y deben ser interpretadas como sntomas, en su valor simblico. Indican un problema, aunque para la escuela slo son un problema. En muchos alumnos el bloqueo expresa una fuerte sensacin de impotencia, de abandono a la fatalidad: su futuro ya es, y la educacin no tiene ninguna posibilidad de modificarlo. En otros, la resistencia es activa, se ubican en el lugar de automarginados de un sistema que desprecian, condenan y aspiran a cambiar. El compromiso con su propia educacin, la posibilidad de xito obteniendo las certificaciones es interpretada como signo de complacencia y complicidad. El discurso poltico manifiesto puede leerse tambin como anticipacin a la exclusin desde la certeza inconsciente de que llegar de cualquier manera.[13]
    


    Otro discurso del profesor con el estudante


    

    Prof. 5: Y adems el indiferente que siempre existe en todas las clases, que es muy difcil involucrarlo; el indiferente que est llegando a niveles de sordera prcticamente, la indiferencia es brutal....

    Prof. 5: intentas descentrar, instalar el conflicto, obstaculizarle ese camino tan claro. Creo que no sucede porque en realidad - muchos chiquilines ya tienen resuelta su vida econmica... Con todas las posibilidades distintas que tenemos hoy, esos chiquilines tienen resuelto cualquier conflicto. O tienen la idea de que cualquier conflicto de antemano ya tiene alguna solucin. Porque si estoy muy angustiado, existen psiclogos; hay que pagarles, pero existen psiclogos. Si estoy extremadamente deprimido voy a tener que tomar alguna pastilla. Estoy mucho ms deprimido, hay sanatorios para que me internen Est casi todo solucionado.

    Entrevistador: en todo caso, para evitar todas esas situaciones que de alguna manera debilitan mi eficacia en el mundo, bueno ms vale que no me involucre. Digamos, quizs haya una resistencia.

    Prof. 5: s claro, pero esa resistencia creo que siempre existi, la diferencia que tenemos ahoraCreo que quizs la diferencia en las ltimas dcadas, no s cuando situarlo bien, pero la diferencia en las ltimas dcadas con el indiferente, es que el indiferente ahora es una persona importante, porque el indiferente ahora es

    Entrevistador: el militante.

    Prof. 5: exacto, es un militante de la indiferencia, porque la indiferencia se materializa

    Prof. 5: yo compro siendo indiferente, yo vivo siendo indiferente. Soy feliz siendo indiferente.

    Prof. 5: soy humano siendo indiferente. Antes no, el indiferente era un tonto. Entonces al tonto se lo marcaba y el tonto quera o se resignaba a ser tonto, o deca ac est pasando algo que estoy siendo demasiado tarado.[14]


    Qu es lo novedoso en la preocupacin de este profesor? Es frecuente ubicar las dificultades para cumplir las metas pedaggicas en los sectores socio-culturales carenciados. Se ha escrito muchsimo sobre este fracaso, se conciben decenas de proyectos, se implementan mltiples y variadas estrategias para reducir el problema. Pero el Prof. 5, a partir de su experiencia, sobre todo en instituciones privadas, percibe un obstculo que atae a otros grupos sociales. Se trata de los alumnos pertenecientes a sectores econmicamente solventes, que estn dotados de las habilidades indispensables para cumplir con un curso, que no son en absoluto analfabetos funcionales, pero que responden con una profunda indiferencia al curso filosfico.


    La cultura de la abundancia tambin es refractaria a ciertos aprendizajes. Las estrategias para convertirse en winners del sistema no tienen que ver con ser educados, ni con los saberes que circulan en la escuela. Hay atajos para alcanzar el xito y poder funcionar como consumidores poderosos. Algunos, meros sobrevivientes, aprenden mecnicamente las reglas, logran xito, son buenos alumnos, pero sin vivenciar ninguna pasin por el conocimiento ni establecer vnculos subjetivos con los saberes.


    El deseo parece estar anulado o ms bien saturado por una cultura que indica siempre el objeto que se debe desear, que domestica el deseo, que lo transforma en voluntad de apropiacin, de consumo, de dominacin. Fuera de este circuito no se experimenta la falta. Se ha agotado, al decir de Castoriadis, la imaginacin radical, que nos libera de la necesidad y la fatalidad y nos permite concebir la alternativa de lo posible.


    El docente se afana por cumplir con la funcin filosfica como crtica radical, trabaja sobre la realidad, desoxida los criterios de la realidad, los pone en suspenso. Procura instalar el conflicto epistemolgico y axiolgico, para que lo evidente deje de serlo, para desnaturalizar lo fctico, para generar el hiato entre lo que es y lo que debera ser o podra llegar a ser. Pero slo recoge la indiferencia, muy distinta a la resistencia a adquirir conocimientos, a aprender un contenido. Y esto porque la filosofa como crtica radical no es transmisin de teora, el curso filosfico no se propaga como un saber. No es un saber enseable que pueda ir acompaado con fantasas de completitud.


    La funcin filosfica trabaja sobre la falta de saber o el saber en falta. Pretende recuperar la dialctica ignorancia - indagacin, el vaco sentido a partir del cual se instala la bsqueda , reconocer y deconstruir los supuestos de otros saberes... La problematizacin filosfica instala la incertidumbre, permite reconocer la contingencia, la insuficiencia, desestabiliza, incomoda. En cambio la ficcin del saber pleno gratifica, da seguridad. Y no es fcil correrse de lugar.


    En este caso, la indiferencia tampoco es una ceguera ideolgicamente inocente, no es resultado de una incapacidad cognitiva que impida comprender. Es la resistencia que permite conservar el statu quo, que preserva privilegios.


    El profesor interpreta los gestos de indiferencia, y elabora una interesante hiptesis: en algunas subculturas de la sociedad actual la indiferencia se ha vuelto antropino: yo compro siendo indiferente, yo vivo siendo indiferente. Soy feliz siendo indiferente, soy humano siendo indiferente. Deja de ser un estado transitorio, no deseable, desvalorizado socialmente y que hay que superar, para ser reconocido como virtud, como condicin de la eficacia, como garanta de felicidad.


    Hace aos, Lyotard denunciaba esta crisis refirindose a la situacin en Francia:


    
      Los docentes de segundo ciclo en Francia, por lo que s, al menos para la filosofa... no pueden actualizar el curso filosfico en la medida de sus capacidades por el simple hecho de que los alumnos no estn dispuestos a la paciencia, a la anamnesis, al recomienzo. La declinacin de los ideales modernos, junto con la persistencia de la institucin escolar republicana, que se apoyaba en ellos, tiene el efecto de arrojar dentro del curso filosfico a mentes que no estn en condiciones de entrar en l. La resistencia de esas mentes parece invencible, precisamente porque no plantea ninguna lucha. Ellos hablan el idioma que se les ha enseado y le ensea el mundo, y el mundo habla de velocidad, goce, narcisismo, competitividad, xito, realizacin. El mundo habla bajo la regla del intercambio econmico, generalizado a todos los aspectos de la vida, incluyendo los placeres y los afectos. Este idioma es completamente diferente al idioma del curso filosfico, uno y otro son inconmensurables. No hay juez que pueda zanjar el diferendo, El alumno y el profesor son vctimas el uno del otro. La dialctica o la dialgica no puede tener curso entre ellos: slo la agonstica.[15]
    


    La complicidad en la ignorancia, y el silencio, como alternativas


    Si no nos resignamos a cerrar la escuela, como sugiere Lyotard, es imprescindible encontrar lneas de fuga, estrategias inventadas desdela creatividad y el compromiso y traducidas en experiencias en las que estudiantes y docentes recuperan el deseo pedaggico y la capacidad de disfrute en el encuentro.Con esa intencin, el profesor 5 vuelve al origen, recupera la tradicin socrtica... pero en un registro muy distante al nfasis que pone en su interpretacin la profesora 2:


    

    Prof. 5: compartir la ignorancia, esto pasa mucho en cuarto ao probablemente. Cuando planteas que tu grado de ignorancia quiz, en el sentido socrtico, sea el mismo que el de ellos, parece una ruptura a lo que vos sealas. Y ah hay producciones bastante interesantes de los chiquilines a nivel oral.

    Colega: sobre todo una ignorancia, no mirar la ignorancia desde la sabidura sino la ignorancia como la limitacin, el lmite y trabajar sobre eso, ah hay una complicidad.

    Prof. 5: s, s. Trabajar sobre los lmites y sobre una suerte de vaco de pensamiento inicial. Puede haber habido un punto inicial, un instante vaco.

    Prof. 5: Y me parece que eso rompe bastante con esas relaciones de poder, y que sin querer quizs hasta las achata o las deja que las suavice.[16]

    Cuando los profesores se animan a ubicarse en la incertidumbre, cuando exhiben su propia ignorancia como gesto autntico y no como mero simulacro didctico, es porque ellos tambin estn pensando y entonces se produce el encuentro educativo, facilitando la bsqueda en la complicidad con los alumnos. Se trabaja sobre el lmite, sobre una suerte de vaco de pensamiento, la completitud del saber se quiebra y se abren espacios para pensar lo impensado.

    Prof. 5: Parecera, o al menos a m me ha resultado importante para generar ese vnculo que el docente acte con tonos o con discursos muchas veces irnicos o ambivalentes o bivalentes evitando el discurso continuo, nico, que tiene un fin predecible prcticamente. La pregunta indudablemente ocupa un lugar central all. Preguntar como un sostn y como un disparador de la clase. No slo culmina la pregunta en aquella inicial que muchas veces uno hace para disparar o para generar algn clima. Sino que hay que elaborarla, retomarla, repensarla y quizs hasta plantear la misma la prxima clase porque la van a ver desde otro lugar, porque ninguno la va a ver desde el mismo lugar. Otorgar los tiempos necesarios a las respuestas y los silencios. El tema de los silencios, personalmente, es un tema que estoy trabajando bastante. Me ha costado bastante generar silencios despus de las preguntas, sobre todo de las respuestas despus de las intervenciones de los chiquilines. Y a veces tienen que ver con conductas de los chiquilines o con otro tipo de cosas. Pero silencio como fuente generadora de espacios. Anot por aqu que es fundamental generar un clima de expectativa frente a lo siguiente, que esto tiene mucha relacin con el investigar en el texto que estamos dando, investigar en la pregunta, investigar en lo que dice el otro o un comprender. En ese vnculo tiene que estar necesariamente apoyado en una suerte de complicidad respecto a la ignorancia y a compartir la ignorancia[17]


    Paradoja interesante: el silencio como estrategia pedaggica. Paradoja, porque en general los docentes sienten pnico frente al silencio y tienden a llenarlo con su discurso de saber pleno, de erudicin omnicomprensiva. El silencio sugiere una asociacin con el desvelo del profesor frente a la indiferencia que est llegando a niveles de sordera. Quizs hay cierta responsabilidad en los profesores en cuanto a convivir de otra manera con la sordera porque, ser sordo, es en primer lugar no ser escuchado. Los oyentes se afanan, hablan y deciden por ustedes (sordos) como si simplemente no estuvieran ah.[18]


    La seduccin como posibilidad


    Si aceptamos que el deseo es condicin necesaria para que ocurra el acontecimiento educativo, el problema se desplaza. Si no aparece espontneamente, podemos ensearlo? La cuestin del deseo y la posibilidad de ensear o no el amor por la filosofa, ha sido objeto de reflexin entre colegas que insisten en pensar filosficamente la educacin filosfica. Y las conclusiones son discrepantes: Alejandro Cerletti afirma: el deseo, como el deseo de pensar, es, en ltima instancia intransmisible, no es posible ensear a amar la sabidura, como por cierto no es posible ensear a enamorarse. [19] En cambio Olga Grau opina: Al parecer lo inducimos, lo producimos, hacemos deseable el deseo de pensar, enseamos el deseo de pensar... Ensear el deseo por la filosofa es mostrar al otro nuestro propio deseo, exponernos en nuestra propia vacilacin, indicar el movimiento de la incertidumbre.[20]


    El profesor 3 dice en una entrevista: no s bien que es el rigor filosfico. Yo creo ms en la seduccin y en la posibilidad de a partir de un discurso, establecer una estrategia de inculcar enigmas en ellos. Yo creo que la formacin es autodidacta. Si yo puedo inculcar determinados enigmas y gustos y que ellos hagan el resto del trabajo, yo creo que ah s logr como un cometido. Y eso deviene de la seduccin que yo les pueda dar, con el tema, que el tema los seduzca, que la cuestin planteada los seduzca...[21]


    Se apuesta a la seduccin para provocar el deseo, el deseo de filosofar, de arriesgarse al juego intelectual. Es el discurso el que vehiculiza el enigma y que eventualmente moviliza la bsqueda, provoca un vnculo diferente del estudiante con el saber. Pero la estrategia de la seduccin, como buena apuesta no va acompaada de la certeza, los efectos posibles son contingentes, y a largo plazo, quizs se concreten mucho despus de que concluya esta relacin pedaggica.


    Pero el valor de la seduccin es ambivalente. Frecuentemente se desconfa pedaggica, filosfica y an ticamente de la seduccin. Se la estigmatiza como enemiga de la rigurosidad. Se la vincula con la retrica, en la versin devaluada de la tradicin platnica y entendida como el dispositivo a travs del cual se puede actuar sobre los otros mediante el discurso. Se le atribuye intenciones de manipulacin y de dominacin.


    Lyotard en su anlisis de las dificultades del curso filosfico para segundo ciclo de secundaria, en contextos en que los alumnos no estn dispuestos a la paciencia, a la anamnesis, al recomienzo, descarta con dureza la seduccin como condicin de posibilidad para la educacin filosfica:


    No veo remedio pedaggico para esta situacin que no sea peor que el mal. Instruir a los profesores para hacer que sean conviviales, preconizar la seduccin, prescribir que se ha de captar la complacencia de los nios por medio de adelantos demaggicos o de gadgets. Es pero que el mal. ...El colmo sera recomendar a los profesores de filosofa que hagan de Alcibades de sus propios alumnos. El trabajo de anamnesis y de elaboracin actual en una clase, ya sea sta alegre o severa, no tiene nada que ver con la seduccin callejera (racolage).[22]


    Desde la tradicin bblica, la seduccin es ambigua, la intervencin de la serpiente conduce al pecado y provoca el castigo divino. Pero es tambin su seduccin la que habilita el deseo de sabidura, la ocasin de la transgresin, la que instala el conflicto y orada la plenitud compacta del estado natural.


    Hay otro pasaje en la entrevista que resulta clave. Agrega el profesor: No s bien lo que es una clase con rigor filosfico. A m me pasa por ejemplo que hace tiempo abandon a los presocrticos. Y volver a dar los presocrticos me oblig a releer un montn de cosas. Y en esa relectura a partir de la preparacin de clases empec a revisar un montn de conceptos que yo tena de los presocrticos y que los empec a modificar. Yo creo que esa continua revisin o esa relectura creo que le debera de dar cierta solidez, por lo menos acadmica, a lo que doy.[23]


    Parece que esto aporta luz al misterio de la seduccin. Ya no es la banalizacin y el simulacro.


    El profesor relata su propia aventura filosfica. Fue capaz de releer, desde otros lugares. Descubre, modifica, resignifica su dilogo con la historia de la filosofa. Hace un movimiento que socava la indiferencia y la rutinizacin. En una palabra: piensa.


    Y es esto lo que se puede mostrar y as producir la seduccin filosficamente fecunda. La prctica pedaggica no queda reducida a la circulacin de saberes. Se provocan cambios en la experiencia de docentes y educandos, se produce un trabajo esencialmente filosfico de transformacin de las subjetividades.


    Es bueno recuperar la reconstruccin que hace Foucault de la importancia del cuidado de s en la tradicin grecorromana y sobre todo de la intervencin del otro como mediador indispensable en el proceso.[24]


    El otro (el docente para nuestro inters) puede intervenir desde diferentes posiciones: como modelo ejemplar, como capacitador, transmitiendo saberes, conocimientos, principios, valores, o provocando el ejercicio de desasosiego, de ponerse al descubierto, al modo socrtico. Esta ltima es la que nos parece ms interesante en la educacin filosfica. La mala ignorancia (la indiferencia, la complacencia, la resignacin) no es capaz de salir de s, sino a partir de su reconocimiento, y una disposicin a perfeccionarse, a cuidar de s. Y para esa toma de conciencia es importante la mediacin del otro. Pero Foucault aclara: aquello a lo que el individuo debe tender no es un saber convertido en el sustituto de su ignorancia, sino un nuevo estatuto de sujeto que no ha llegado a conocer.[25]


    La tarea no es entonces sustituir un saber por otro, saturando el deseo. Se trata en cambio de trastocar la relacin habitual con el saber, alimentando el deseo a travs de la transformacin de la experiencia de s.


    El otro (el docente, por ejemplo) slo puede inducir el proceso, puede intervenir con cierto xito como mediador, si l ha transitado esta prctica, slo si cuenta con estas experiencias, podr ponerlas a disposicin, slo si el mediador cuida de s, puede promover el cuidado del otro.


    Nos parece que esto acontece en el caso del colega. Porque desea, porque reconoce el enigma, puede irradiar el deseo y ponerlo a disposicin de los alumnos. En el marco de los frecuentes intercambios con colegas que se hicieron a lo largo de la investigacin, Alejandro Sarbach[26] discute este planteamiento y hace un aporte interesante que merece tenerse en cuenta:


    
      No estamos an poniendo las condiciones de posibilidad de la experiencia filosfica exclusivamente, en el campo docente? Es el maestro el que seduce, el que es riguroso el que contagia su entusiasmo por la actividad de pensar. Es el alumno el que desde su falta de inters, o de deseo, o de rigor, se deja seducir por la actividad docente.

      Y si planteramos la cuestin al revs? Y si se nos ocurriera pensar por un momento que quiz lo que convendra que hiciramos los profesores es dejarnos seducir por los alumnos? Esto significara iniciar un viaje en el cual quiz podamos descubrir en las propias caractersticas del mundo adolescente las condiciones de posibilidad para el desarrollo de la experiencia filosfica en clase. Esto significara tambin revalorizar la escucha activa del docente como dispositivo didctico fundamental. Tambin reconocer que quiz el problema desde el lado de los alumnos no est tanto en la inexistencia de un deseo, como en la existencia de un deseo el cual los docentes estamos incapacitados para reconocer.
    


    Todo esto nos llevara a una conclusin, que si bien no puedo afirmar con absoluta contundencia, en parte s que he conseguido confirmar en mi prctica docente: muchas veces la pasividad o la indiferencia o la resistencia a la actividad reflexiva por parte de los alumnos proviene de situar los esfuerzos motivadores en el discurso del propio docente; cuando, inesperadamente, la orientacin didctica se traslada al discurso discente y a los intereses adolescentes que torpemente procura expresar.


    


    
      PESQUISA SOBRE O ENSINO DA FILOSOFIA


      
        Resumo

        So apresentados alguns resultados da Pesquisa Estresse no ensino da filosofia. Perspectivas para o raciocnio de prticas e discursos feita no Uruguai por uma equipe composta pelos professores Isabel Gonzlez, Mauricio Langon e Marisa Berttolini. As questes originais das quais partimos e que fundamentam toda a pesquisa so: O que  uma boa aula de Filosofia? Qual  a especificidade de uma educao filosfica? (Alm da aula de Filosofia). Foram observadas aulas de Filosofia no Ensino Mdio e foram hierarquizados os discursos dos professores que do sentido s suas prticas, recuperados atravs de tcnicas como grupos de discusso, entrevistas, histrias de aprendizagem. Para a reflexo, foram selecionadas trs categorias: o rigor filosfico, o interlocutor filosfico e o texto filosfico portanto temas recorrentes e potenciais para a reflexo didtico-educacional. Este artigo centra-se na crtica da condio do interlocutor filosfico.


        Palavras-chave: Educao filosofia. Prticas. Discursos. Interlocutor filosfico.

      

    


    
      RESEARCH ON PHILOSOPHY TEACHING


      
        Abstract

        n this paper we will review some assumptions that prevail in teaching philosophy (teacher training, the design of adopted philosophy, etc.), that somehow give meaning to the classes, and which are not usually reviewed with the care they deserve. This review of the construction of the teaching proposals aims to show the non-explicit criteria and the various constraints that operate when "teaching" philosophy, as they, in short, establish the teacher effective proposals of the course. Based on this recognition, a possible way of approaching the teaching of philosophy from the philosophy itself will be suggested, and later give way to any educational alternative.


        Key words: Philosophical education. Practices. Speeches. Philosophical interlocutor.
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      Resumo

      Ensino de filosofia num contexto mais amplo de Educao, defendendo uma formao do profissional que contemple os saberes referentes  sua rea de atuao, mas que considere os ensinamentos oriundos da pesquisa e tambm da pedagogia, onde dever inscrever a sua conscincia como educador. Enquanto tais dimenses significam aspectos necessrios e igualmente importantes para a prontido ao exerccio da profisso, constituem-se assim nos saberes que garantem a formao do educador-pesquisador-filsofo. Tendo isso como norte, procuro argumentar em favor de um profissional favorecido pelos aspectos citados. Dentre algumas das preocupaes apresentadas, intento mostrar os descaminhos assumidos por aqueles que optam pelas especializaes exageradas no mbito da formao educacional dos mais jovens, cindindo a figura do educador-filsofo. H ainda aqueles que se enclausuram nos ambientes da pesquisa em que solitariamente mergulham, negando desse modo os propsitos formativos e o potencial educativo dessa atividade, bem como, as oportunidades desafiadoras da realidade concreta, quer oriundas do mundo do trabalho, quer apresentadas pelas condies de perplexidades postas diante da juventude na atualidade - perante o que, muito a filosofia tem a contribuir. Desconsiderar tais possibilidades da disciplina enquanto rea de confluncia da educao (como formao plena), pesquisa e ensino denota uma situao curiosamente surpreendente, em especial, quando se trata das atividades realizadas pelo filsofo. A fragmentao decorrente de semelhante situao pode, no limite, se tornar nefasta  formao plena do jovem, quando observamos as necessidades que as sociedades atuais vm impondo  juventude e as oportunidades que povoam uma imprevisvel realidade  diante do que o conjunto desses ensinamentos se constitui em instrumental de tamanha grandeza.


      Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Educador-Pesquisador-Filsofo.

    


    Num texto recentemente escrito[1], discuto sobre o tema pesquisa filosfica e ensino de filosofia procurando argumentar em favor da distncia apenas aparente e ilusria presente entre os dois assuntos, uma vez que neste caso h um denominador comum, a filosofia, em torno do qual orbitam tanto a pesquisa quanto o ensino e em referncia ao qual os interesses de ambos confluem. Nesse sentido, quando realizadas cooperativamente, as aes do pesquisar e do ensinar, enriquecem o campo da filosofia e avanam para o aprimoramento de ambos. O contrrio tambm me parece verdadeiro: quando esses trabalhos se efetivam de maneira muito distanciada e separada, oferecem riscos  prpria filosofia. Pois, um ensino no acompanhado pela pesquisa se apresenta debilitado pela carncia de renovao, atualizao e inquirio metdica, prprias quele que realiza aes dentro da rea filosfica, no estimulando com isso o pensar filosfico, o qual requer atividade de investigao peculiar e dedicao amorosa diante dos problemas que o homem enfrenta. Do mesmo modo, uma pesquisa desvinculada do compromisso com a melhoria social por meio de uma merecida e sistemtica devoluo dos seus achados  sociedade - em relao ao qual, o ensino nos parece ser um dos principais mecanismos para essa finalidade - mostra-se inoperante, presunosa, configurando-se ainda como uma espcie de narcisismo intelectual.


    No caso do presente texto, busco tratar da formao de um profissional composta pelo influxo da pedagogia, da pesquisa e da filosofia cujos atributos advindos dessas esferas de saberes devem se amalgamar de forma a permitir um equilbrio de qualidades necessrias  boa feio do conjunto. Em relao  primeira, situamos todo o contexto terico, metodolgico e das prticas educativas que acolhe os interessados em se introduzir na esfera escolar, tornando-se educadores. Notamos que os trs elementos devem se encontrar intimamente interligados, pois propomos que se apresentem hifenizados, configurando-se o seu conjunto como aquele constitudo por aspectos de um mesmo profissional, referindo-se ento ao ser educador, ao ser pesquisador e ao ser filsofo, ambos coexistindo num mesmo sujeito, tempo e situao, devendo realizar atividades cooperativas e complementares. Ou seja, entendemos que, com isso, podemos evitar tanto as caricaturas quanto as deformaes presentes no resultado final dessa empreitada quando essa composio  negada, colocando, desse modo, em descrdito, as aes profissionais daquele caracterizado por uma figura rachada, dual, fragmentada e desconexa.


    Contudo, podemos ainda nos perguntar em relao a este nosso ensejo: tamanha ambio no seria algo tremendamente idealista e mesmo inalcanvel? Seria possvel tal formao?  sobre esse assunto que me proponho a debruar-me para anlise.


    Ser professor - ser pesquisador


    Embora observemos nos dias de hoje muitas aes combativas no tocante  dualidade presente na formao para o magistrio, de um lado, e na formao para a pesquisa, de outro, ainda nos deparamos com algumas fragilidades.


    Com Paulo Freire aprendemos:


    
      No h ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda no conheo e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 1997, p. 32).
    


    Diante desses esclarecimentos, podemos reapresentar um questionamento que elaboramos no texto recentemente escrito e j mencionado: [...] se para ensinar  preciso aprender a pesquisar; e se pesquisar no campo da filosofia levaria a um impulso  necessrio - ao ensino ou, em outras palavras, para o que e para quem a atividade de pesquisa estaria sendo dirigida e com que finalidade ela frutifica nos meios universitrios[2]. Alm disso, perguntamos: se devemos ensinar a matria envolta nas aes da pesquisa implementada para a efetivao dos resultados apresentados, tornando possvel ao iniciante a percepo sobre os caminhos percorridos para que os frutos do trabalho tenham sido alcanados; e, ainda, estimulando essas aes junto aos estudantes em formao, para que novos conhecimentos sejam produzidos e para que as revises dos antigos contedos possam ser realizadas de modo contnuo. Contudo, a formao daquele que ensina tambm dever ser da mesma natureza daquela do estudante em formao para que este possa dar continuidade ao trabalho, numa perspectiva compreensiva e facilitadora das aes como pesquisador. Com isso, retomamos a questo anteriormente posta sobre a compreenso das relaes estabelecidas entre a pesquisa e ensino no campo da filosofia.


    Tomamos Paulo Freire, mais uma vez, que nos diz:


    
      Fala-se hoje, com insistncia, no professor pesquisador. No meu entender o que h de pesquisador no professor no  uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente  de ensinar. Faz parte da natureza da prtica docente a indagao, a busca, a pesquisa. O de que se precisa  que, em sua formao permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 1997, p. 32).
    


    No campo da pedagogia percebe-se uma aproximao cada vez maior da ideia do professor-pesquisador, quando observamos, como ilustrao, a presena progressiva dos trabalhos de concluso de curso  TCCs - nos cursos das faculdades de educao. Trata-se, pois, de uma medida de superao para alm da viso dualista de teoria, de um lado, e prtica ou estgios, de outro, uma vez que coloca como eixo combinatrio dos dois termos, a produo de conhecimento. Nesse patamar, as aes, antes vistas de modo separado, se aglutinam, permitindo a captao de um sentido pleno do trabalho dinmico e criativo dos profissionais. Trata-se ainda de uma produo assaz comprometida com uma ideia consumatria dos conhecimentos terico-prticos obtidos no curso de pedagogia, realizada no caso, pela investigao. Outro avano observado  termos encontrado produes filosfico-educacionais, dentre outras afins, elaboradas pelos graduandos dos referidos cursos, o que nos indica um impulso desses profissionais para uma viso mais abrangente de educao, para alm de uma formao apenas tcnica (embora sendo esta tambm importante) mas, podendo, desse modo, oferecer um modelo mais apropriado a uma formao enriquecida e concernente ao que queremos alcanar tambm com o educador-pesquisador-filsofo. Nesse sentido, entendemos que esse personagem devesse ser produzido considerando o contexto de formao de professores, sendo o mesmo sugerido qual seja o curso do qual um profissional proviesse. Esse substrato formativo do ser professor torna-se assaz importante para o seu entendimento e tomada de conscincia do papel social de sua profisso, conferindo-lhe ainda saberes que lhe permitem maior segurana em sua atuao profissional e um melhor trnsito em todos os cantos da escola, facilitando-lhe ainda observar as relaes da instituio com a sociedade maior.


    No entanto, encontramos dificuldade em alguns outros cursos de formao de professores, ou seja, em outras licenciaturas, onde mesmo com a presena da referida atividade, os TCCs, os problemas pesquisados raramente se reportam a alguma questo atinente ao ensino de ou sobre educao. Tais problemas lhes parecem, frequentemente, ser algo alheio ao seu campo de anlise, para no dizer que, em alguns casos, lhes denotam como questes de menor calibre a serem tratadas num trabalho de pesquisa. Os problemas versados, por exemplo, na maioria dos casos nos cursos de filosofia, so particularmente retirados do prprio contexto da literatura filosfica, no qual os estudantes transitam atentamente em seu af reflexivo junto aos seus professores-orientadores, mas isso feito cirurgicamente, recortando-se da o que no est suficientemente esclarecido ou o que requer maior popularizao pela agudeza de ideias que apresenta ou, ainda, porque exige reviso dado outras interpretaes j feitas, dentre outras razes.  evidente a importncia desses estudos para o desenvolvimento do campo em apreo, considerando-se as suas especificidades. No entanto, o ensino de filosofia, por exemplo, est a exigir a produo de conhecimentos feita pelos filsofos. Por que essa produo seria algo menor?! Devemos registrar, contudo, um despertar crescente para esta questo, resultando num gradativo interesse pelos profissionais da rea, embora isso tenha sido feito at agora, de modo ainda muito lento e pouco abrangente em proporo  pressa requerida.


    No panorama dificultoso da formao de professores, acima brevemente mencionado,  que situamos as licenciaturas em filosofia, mesmo que no presente caso, estejamos tomando por base as nossas experincias mais imediatas em nossa universidade. E por que nos valemos das licenciaturas em filosofia como fator inspirador para essas reflexes? Porque, por princpio, seria nesse contexto de formao que encontraramos o educador-pesquisador-filsofo, figura com quem gostaramos de nos deparar ao cabo de sua formatura. Entendemos que quando ele estiver abraando as tarefas como professor de filosofia, em gozo de suas atribuies legais como profissional, deva considerar tanto a educao quanto a filosofia como campos avizinhados  formao humana e social, mesmo que tenha contedos especficos a cumprir em sua rotina de trabalho. Contudo, como alerta Edgar Morin:


    
      [...] o conhecimento no pode ser considerado uma ferramenta ready made, que pode ser utilizada sem que sua natureza seja examinada.Da mesma forma, o conhecimento do conhecimento deve aparecer como necessidade primeira, que serviria de preparaopara enfrentar os riscos permanentes de erro e de iluso, que nocessam de parasitar a mente humana. Trata-se de armar cadamente no combate vital rumo  lucidez (MORIN, 2000, p. 14).
    


    Esse alerta me parece interessante, no sentido da nfase dada ao necessrio despertar da criticidade ao mesmo tempo em que se ensina. Eis uma das tarefas do educador-pesquisador-filsofo. Aquele que no despreza o interesse e a curiosidade diante do querer saber mais, mas que postula a necessidade de uma atividade gnosiolgica atenta e cuidadosa indispensvel perante o conhecimento produzido e diante daquele que venha a resultar da investigao.


    Com efeito, no vejo como necessria a insistente distncia construda em nossa tradio no que tange aos bacharelados em filosofia, de um lado, e licenciaturas em filosofia, de outro, discusso que desenvolvo no texto j referido, em notas, no presente trabalho.  evidente que os cursos superiores se encontram localizados dentro de limites e exigncias, em cujo mbito seus profissionais se esforam para estabelecer a necessria adequao dos seus propsitos, intenes e desejos de realizaes, muitas vezes e em grande parte impostos, precisando frequentemente restringir suas propostas na tentativa de garantir minimamente o que  requerido numa formao especfica. Da, evidentemente, o surgimento de algumas carncias e lacunas que somente so resolvidas em situaes particulares de enfrentamento. Mas, o que quero defender  que, se bem entendida a formao de bacharis em filosofia esta no deveria comprometer-se, por princpio, com uma espcie de alheamento em relao  formao dos seus licenciandos, questo que procuro ilustrar com a pergunta anteriormente j colocada: se para ensinar  preciso aprender a pesquisar; e se pesquisar no campo da filosofia levaria a um impulso - necessrio - ao ensino ou, em outras palavras, para o que e para quem a atividade de pesquisa estaria sendo dirigida e com que finalidade ela frutifica nos meios universitrios. Ou seja, no haveramos todos, pesquisadores e professores de filosofia, de estarmos preocupados com a formao da nossa gente e com o projeto social maior que nos envolve a todos? No seria isto prprio s atribuies tambm do filsofo? Ser pesquisador em filosofia seria apresentar uma indisposio ou um distanciamento efetivo em relao ao mundo? Se a resposta  no - no estaria ento presente na alma do filsofo uma certa vocao de educador?


    Contribuies e expectativas do trabalho do filsofo-educador no panorama educacional do mundo atual


    A competncia da filosofia para compor e decompor a totalidade, sempre visando  captao do sentido que articula os meandros do conjunto, somada  sua destreza condutora a uma mais lcida compreenso do mundo em face da fragmentao inoperante provocada pelos conhecimentos isolados e distantes, leva-nos a creditar a essa disciplina uma indispensvel tarefa educativa em termos de uma facilitao maior em vista de uma efetiva formao humana. A habilidade interdisciplinar da filosofia atesta a esta disciplina, a meu ver, o enfrentamento do problema muito bem posto por Morin quando diz:


    
      A supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as disciplinas impede frequentemente de operar o vnculo entre as partes e a totalidade, e deve ser substituda por um modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto (MORIN, 2000, p. 14).
    


    Guardadas as reservas quanto  posio do autor, entendo que  filosofia corresponde significativa parcela nesta tarefa de repensar um conhecimento livre dos perigos da fragmentao e exagerada especializao. No entanto, devemos nos perguntar se esta mesma fragmentao no atingiu a prpria filosofia enquanto atividade acadmica. Contudo, acreditamos que a filosofia como disciplina escolar pode servir para efetivar sua capacidade de costurar as partes da realidade que so expressas na forma dos contedos especficos, justamente porque assim pode investir no exerccio de elaborao da compreenso do mundo, nas aes coletivas para operar mudanas efetivas na realidade, angariando o sentido da totalidade ou do conjunto explicativo do real. Conforme nos adverte Delors (1999, p. 19):


    
      [...] a modificao profunda dos quadros tradicionais da existncia humana, coloca-nos perante o dever de compreender melhor o outro, de compreender melhor o mundo. Exigncias de compreenso mtua, de entreajuda pacfica e, por que no, de harmonia so, precisamente, os valores de que o mundo mais carece.
    


    Vivemos hoje diante de uma realidade antes tida por utpica, a aldeia global, com todas as qualidades e defeitos que pode acarretar a uma sociedade que se efetivou em conformidade a outras coordenadas. Observamos, contudo, que esse panorama impregna inexoravelmente todos os ambientes da atualidade, conduzindo necessidades, interesses e problemas novos  educao sem que os anteriores tivessem sido ainda resolvidos. O enfrentamento de situaes marcadas por uma alarmante diversidade de culturas e clientela escolar outrora excluda, por nveis diferenciados de compreenso de mundo, por problemas complexos e incomuns ao ambiente escolar tradicional, por uma gerao de novas situaes de riscos as quais demandam atitudes altamente bem preparadas para a garantia de um mnimo de controle e de um ambiente pacfico  so expresses de um mundo em ebulio, cujo investimento em educao requer reviso constante dos seus postulados, preconizao dos seus princpios e finalidades bem refletidos, tratamento altamente profissional, recursos compatveis com a atualidade e uma viso prospectiva calcada no fomento por uma sociedade realmente educada, civilizada. No entanto, encontramos diuturnamente condies escolares incompatveis com as novas exigncias. Encontramos bem caracterizada essa sociedade nas seguintes palavras: A humanidade mal se reconhece no espelho deformante onde aparecem como estigmas os males de que sofrem nossas sociedades, o que nos impe [...] um sobressalto de nossa conscincia, um despertar tico [...] (CARNEIRO, 1999, p. 221  grifos do autor). Para este autor: O sculo XXI enfrenta, assim, o seu maior desafio: o da reconstruo das comunidades humanas (1999, p. 222  grifos meus). Nesse contexto, urge a descoberta do outro, como parceiro para a construo de uma sociedade menos excludente e mais tolerante, pautada na formao para a justia e para o viver bem em comunidade.


    E,  nesse panorama e diante dessas novas imposies que o professor, quer seja de filosofia ou de qualquer outra disciplina, dever propor os seus objetivos educativos, no sendo mais admissvel que tais profissionais no se sensibilizem pelas questes reais que os cercam.  evidente ainda, que o professor de filosofia, em razo das ferramentas intelectuais que possui, apresenta peculiaridades importantes para problematizar esta realidade.


    
      A importncia do papel do professor enquanto agente de mudana, favorecendo a compreenso mtua e a tolerncia, nunca foi to patente como hoje em dia. Este papel ser ainda mais decisivo no sculo XXI. Os nacionalismos mesquinhos devero dar lugar ao universalismo, os preconceitos tnicos e culturais  tolerncia,  compreenso e ao pluralismo, o totalitarismo dever ser substitudo pela democracia em suas variadas manifestaes, e um mundo dividido, em que a alta tecnologia  apangio de alguns, dar lugar a um mundo tecnologicamente unido.  por isso que so enormes as responsabilidades dos professores a quem cabe formar o carter e o esprito das novas geraes. A aposta  alta e pe em primeiro plano os valores morais adquiridos na infncia e ao longo de toda a vida (DELORS, 1999, p. 152-153  grifos meus).
    


    Pelo exposto, entendemos que sendo um professor, independentemente da disciplina com que trabalha, se lhe depara, como requisito, a sua necessria apreenso intelectual acerca do que efetivamente a educao diz respeito e, tambm, se lhe exige diligncia e o acompanhamento inteligente do desenvolvimento dos processos educativos em que est inserido. O professor-filsofo tem muito a contribuir com a sua preparao marcadamente reflexiva, nesse contexto definido, por exemplo, por Bernard Charlot como: [...] a educao  um direito, e no uma mercadoria.  um direito universal, vinculado  prpria condio humana e  como direito que deve ser defendida. (2005, p. 145). Adiante especifica: [...]  direito ao sentido, s razes, a um futuro;  direito ao universal,  diferena cultural,  originalidade pessoal. O autor enfatiza que, mesmo que a educao no deva se opor, evidentemente, ao trabalho e ao desenvolvimento socioeconmico, j que a preparao profissional atende a uma das caractersticas humanas (a laboral), contudo, tais objetivos no podem sobrelevar-se a uma educao mais ampla, pois, esta diz respeito a um


    
      [...] processo pelo qual, de maneira indissocivel, o filhote de homem se torna um ser humano, membro de uma sociedade e de uma cultura em um dado momento e lugar, um sujeito com sua histria pessoal. Ela  movimento de humanizao, de socializao, de subjetivao;  cultura como entrada em universos simblicos, como acesso a uma cultura especfica, como movimento de construo de si mesmo [...] (CHARLOT, 2005, 145).
    


    Com base nessas consideraes, o autor insiste:


    
       preciso reconhecer que as atuais prticas pedaggicas esto longe de garantir sempre o respeito a esses direitos e gerar uma transformao da escola pblica em profundidade, uma transformao que ateste sua capacidade de transmitir um patrimnio, de responder aos desafios do presente e do futuro e de renovar a si prpria (CHARLOT, 2005, p. 148-149  grifos meus).
    


    Eis a os desafios para a prtica docente. Diante do panorama acima apresentado de modo muito real, perguntamos: em que medida o professor de filosofia compreende esse contexto no qual percorre durante os seus dias de trabalho? Qual seria o seu entendimento sobre a sua participao na transformao exigida por Charlot? Ou, ele nada teria a ver com isso?!


    O que quero mostrar  que as aes pedaggicas do professor de filosofia, mesmo que digam respeito, em primeiro lugar,  sua disciplina  o que  compreensvel  como, por exemplo, se deve ensinar pela histria da filosofia ou no, etc., suas aes, na verdade, afetam um panorama muito maior do que aquele efetivado pelos contedos contidos em suas aulas, em que pese sua cuidadosa e esmerada organizao e planejamento disciplinares. Esse entendimento  o que lhe permite colocar-se no horizonte da educao.


    Nesse sentido, recupero um outro texto que escrevi sob o ttulo A andarilhagem da filosofia endereada ao universo institucional[3](2011)em que problematizo a viso do filsofo transmitida pela literatura por meio da descrio de um viver livre, tendendo a um perfil errante, contestatrio e, at mesmo, excntrico. Assim, iniciando a sua vida profissional, pode o jovem professor desejar recuperar aquelas figuras pitorescas com as quais conviveu durante toda a sua vida universitria, tornando-as suas referncias marcantes no ambiente institucional das escolas concretas e reais nas quais trabalha. Como esse profissional passa a lidar com uma atividade, a do filsofo, agora traduzida em objetivos, procedimentos e materiais didticos, etc., bem delineados pelo sistema educacional?, pergunto. Acrescentemos ainda um outro questionamento: E, tudo isso acontecendo numa sociedade com suas necessidades prprias, valores institudos, prticas definidas, e assim por diante, na qual devemos estar preparados a viver e a conviver com nossos pares - como educar pela filosofia?


    Ademais, h uma Lei maior, na qual o professor deve sustentar os seus propsitos, uma vez que tais determinaes legais legislam sobre as aes de todos os profissionais da educao, estabelecendo as diretrizes e bases da educao nacional as quais dizem respeito diretamente  educao que se efetiva em instituies prprias de ensino. Eis, pois o lugar onde encontraremos os professores de filosofia junto aos demais agentes educativos escolares.


    No obstante o texto legal apresentar diretrizes bem estabelecidas aos profissionais da educao, tambm expe conceitos, valores, princpios recheados de problemticas filosficas diante das quais os filsofos devero refletir, mostrar as entrelinhas do texto, posicionando-se pelos conhecimentos que a sua formao propiciou-lhes em vista de uma postura digna de educador-filsofo.


    Nesse sentido, no Ttulo I, pargrafo 2, a Lei postula que a educao escolar dever vincular-se ao mundo do trabalho e  prtica social. Qual seria o trabalho do professor de filosofia e como faria para atender a esse postulado? No Ttulo II  Dos Princpios e Fins da Educao Nacional, se estabelecem os princpios de liberdade e ideais de solidariedade humana, defendendo-se o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exerccio da cidadania e a sua qualificao para o trabalho. Alm disso, busca-se a igualdade de condies para o acesso e permanncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concepes pedaggicas; o respeito  liberdade e apreo  tolerncia; a coexistncia de instituies pblicas e privadas de ensino; a gratuidade do ensino pblico em estabelecimentos oficiais; a valorizao do profissional da educao escolar; a gesto democrtica do ensino pblico, a garantia de padro de qualidade; a valorizao daexperincia extraescolar; dentre outras. As questes sobre o direito  educaoe o dever de educar configuram-se como aquelas especialmente vinculadas aos interesses dos filsofos e so mostradas no Ttulo III da mesma Lei. No precisamos insistir de que se trata aqui de problemas concernentes ao tratamento meticuloso da filosofia, articulados aos interesses particulares do trabalho especificamente filosfico que o professor realiza. Em se tratando da educao bsica, Captulo II da Lei, e em cujo nvel de ensino encontramos o professor de filosofia, h os indicativos pertinentes aos contedos curriculares no Art. 27, dentre os quais destacamos o que deveria ser profundamente apreciado e examinado por este profissional, a saber, I  a difuso de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidados, de respeito ao bem comum e  ordem democrtica; [...] III  orientao para o trabalho; [...] (LDB, 2010, p. 25). Na Sesso IV, quanto ao Ensino Mdio  nvel de ensino diretamente vinculado ao exerccio do profissional da filosofia, encontramos alguns pontos que merecem destaque. Mesmo aparecendo no Art. 34, inciso IV, a obrigatoriedade da disciplina resultante da aprovao da Lei n 11.684, de 02/06/2008, quando estabelece as finalidades desta etapa do ensino bsico no enfatiza diretamente os benefcios da filosofia como contedo condutor capaz de incitar competncia e interesse nos assuntos mencionados. Vejamos o que estabelece como finalidades do ensino mdio (Sesso IV, Art. 35) e, em seguida, o que indica como diretrizes ao seu currculo:


    
      I  a consolidao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; II  a preparao bsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condies de ocupao ou aperfeioamento posteriores; III  o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formao tica e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crtico; IV  a compreenso dos fundamentos cientfico-tecnolgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prtica, no ensino de cada disciplina. (LDB, 2010, p. 28-29  grifos meus)
    


    No Art. 36. postula que


    
      O currculo do ensino mdio observar [...] as seguintes diretrizes:

      I  destacar a educao tecnolgica bsica, a compreenso

      do significado da cincia, das letras e das artes; o processo histrico de transformao da sociedade e da cultura; a lngua portuguesa como instrumento de comunicao, acesso ao conhecimento e exerccio da cidadania [onde estaria a filosofia?];

      II  adotar metodologias de ensino e de avaliao que

      estimulem a iniciativa dos estudantes; III  ser includa uma lngua estrangeira moderna, como disciplina obrigatria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carter optativo, dentro das disponibilidades da instituio; IV  sero includas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatrias em todas as sries do ensino mdio.

       1. Os contedos, as metodologias e as formas de avaliao sero organizados de tal forma que ao final do ensino mdio o educando demonstre: I  domnio dos princpios cientficos e tecnolgicos que presidem a produo moderna; II  conhecimento das formas contemporneas de linguagem [onde estariam as contribuies da filosofia?];

      III  (revogado).

       2. (Revogado).

       3. Os cursos do ensino mdio tero equivalncia legal e

      habilitaro ao prosseguimento de estudos.

       4. (Revogado.) (LDB, 2010, p. 29-30  grifos e acrscimos meus).
    


    Os acrscimos feitos nos fragmentos do texto original indicam que  filosofia, embora obrigatria como disciplina, reivindica-se pouco, fazendo-a ressurgir no cenrio da educao de modo tmido e de forma diluda. Pensamos que tendo evidenciado tais informaes, argumentamos em favor das enormes contribuies que o filsofo poder cumprir na ambincia escolar como um todo, embora devendo faz-lo mais diretamente em sala de aula em sua lida com os contedos de que trata a disciplina de filosofia, especificamente. No obstante a importncia desse trabalho  necessrio, contudo, observar que tais contedos, mtodos e atividades de ensino e sua forma geral de organizao, esto implicados de alguma forma no projeto poltico-pedaggico da instituio, o qual contempla os pressupostos e princpios consoantes s opes tericas feitas pelos seus dirigentes  o que tambm  preciso ser bem compreendido pelos professores. Alm disso, o conjunto dos saberes trabalhado pelo professor e seu modo de faz-lo carregam uma fora de influncia significativa, mas nem sempre explcita, cujo alcance atinge alm das paredes da escola. Eis a amplitude das contribuies que esse profissional pode fomentar no contexto escolar brasileiro, com o retorno da disciplina, enquanto educador envolvido com os debates promovidos na instituio, nas interaes do dia-a-dia com seus colegas e, assim por diante.


    A ateno com respeito  teoria do currculo e as concepes pedaggicas prevalentes na escola devem perseguir os objetivos profissionais cotidianos do professor de filosofia, diante de cujas preocupaes ele tem muito a contribuir por meio do background que construiu em sua formao.


    H muitos elementos j levantados por outros estudiosos e que merecem a nossa considerao, em se tratando da teoria do currculo, como a seguir pontuamos, tomando por base Giroux (1997, 43-51):


    
      	[...] se a rea curricular pode continuar a se padronizar segundo o modelo das cincias naturais.


      	Se [...] a rea curricular encontra-se em um estado de paralisia, incapaz de desenvolver intenes emancipadoras ou novas possibilidades curriculares.


      	Se as escolas e o currculo estariam mais bem comprometidos com os valores, atitudes e interesses dominantes em causa da manuteno da forma como a sociedade se encontra em suas bases.


      	Se a [..] chamada racionalidade tecnocrtica que orienta a teoria e o projeto tradicional curricular est cada vez mais fortalecido. Cito Giroux, (1997, p. 45):

    


    
      Os novos crticos alegam que a teoria no modelo curricular dominante  completamente ignorada ou excessivamente instrumentalizada. Em outras palavras, a teoria  importante na medida em que pode ser rigorosamente formulada e empiricamente testada. Seu principal propsito neste modelo  de natureza tecnocrtica: revelar proposies semelhantes a leis acerca da organizao, implementao e avaliao curricular que possam ser factualmente provadas ou refutadas. A teoria, assim,  reduzida a uma estrutura explicativa emprica de engenharia social. A partir dessa perspectiva crtica, a teoria parece incapaz de libertar-se de sua camisa de fora emprica a fim de levantar questes acerca da natureza da verdade, da diferena entre aparncia e realidade, ou da distino entre conhecimento e mera opinio. Ainda mais importante, a teoria do paradigma curricular dominante parece incapaz de fornecer uma base racional para criticar os fatos de determinada sociedade. A teoria, neste caso, no apenas ignora sua funo tica, mas tambm est destituda de sua funo poltica (Grifos meus).
    


    
      	Se, na verdade, h uma adoo dos princpios da administrao cientfica na teoria do currculo vigente.


      	Se [...] os modos de raciocnio, investigao, e pesquisa caractersticos do campo [curricular] tm sido modelados segundo suposies extradas de um modelo de cincia e relaes sociais intimamente ligados aos princpios da previso e controle (GIROUX, 1997, p. 44  acrscimo meu).


      	Se o conhecimento dentro do currculo dominante  para ser administrado e dominado, uma vez que  excessivamente objetivado e, desse modo, torna-se distanciado do significado humano e das necessrias interaes intersubjetivas no sendo mais [...] visto como algo a ser questionado, analisado e negociado (p. 45). Ademais, sendo o conhecimento dessa forma entendido, ele  retirado do conjunto dos significados gerados no processo interpretativo dos sujeitos, importando-se mais com as questes de cunho tcnico. Assim, o autor reclama: O que se perde aqui  a noo de que o conhecimento no  simplesmente sobre uma realidade externa; ele ,sobretudo, autoconhecimento orientado em direo  compreenso crtica e emancipao (GIROUX, 1997, p. 46).

    


    Todo o conjunto dessas consideraes nos faz recuperar Charlot (2005) quando defende a educao enquanto um processo, ao mesmo tempo, de hominizao, de socializao e singularizao. Vejamos:


    
      [...] A cria da espcie humana no se torna homem se no se apropriar, com a ajuda de outros homens, dessa humanidade que no lhe  dada no nascimento, que , no incio, exterior ao indivduo.

      A educao  essa apropriao do humano por cada indivduo. A educao  hominizao. Mas um ser humano no pode apropriar-se de tudo que a espcie humana criou, em todos os tempos e em todos os lugares [...] a educao  indissociavelmente hominizao e socializao: o ser humano  sempre produzido sob uma forma socioculturalmente determinada. Enfim, o ser humano assim produzido  sempre singular, absolutamente original: a educao  singularizao. [...] O ser humano [...]  totalmente humano, totalmente social, totalmente singular (CHARLOT, 2005, p. 56-57  grifo do autor).
    


     Nesse sentido, uma das condies imposta ao homem comporta a obrigao de sempre querer aprender e de realizar o dever de ensinar, uma vez que  um ser desejante, pois inacabado e incompleto at a morte, e comprometido com a preservao da espcie e da cultura construda. Tudo isto faz da educao uma sua aliada, em que pese as dificuldades que a prpria educao, enquanto instituio, se lhe apresenta.


    Para alm do mero conhecimento, apreenso de contedos e de informaes as mais densas e variadas, o educador-pesquisador-filsofo deve buscar contribuir para uma saudvel construo de uma viso ampla de mundo no qual cada qual se localize e se entenda no seu ambiente subjetivo e singular, natural e social. Se  verdade que o patrimnio cultural humano deva ser garantido pela educao, tambm o , a sua apropriao, reconhecendo o outro como mediador necessrio que auxilia na construo de um sujeito desejante por aquilo que lhe faa sentido em sua relao ampla com o mundo. 


    Consideraes finais


    Procurei situar o ensino de filosofia partindo de um contexto mais amplo de educao, colocando-o ainda, no contexto escolar do currculo e dos fazeres pertinentes s aes dos educadores. Tomei como baliza as ideias que giram em torno dos saberes necessrios a um educador-pesquisador-filsofo, tema sobre o qual me dediquei a pensar nesses pargrafos.


    Nesse sentido, gostaria de chamar a ateno sobre a efetiva e inegvel importncia de tratarmos e de nos esforarmos a nos aprofundar sobre o tema ensino de filosofia. Mas o educador-pesquisador-filsofo exige mais. A preocupao desse profissional vai para alm das questes que tratam do seu que-fazer em sala de aula, pois  um educador-filsofo. Para ele, h um enorme risco quando acentuamos por demais o ensino de e nos esquecemos de que a educao, como dito,  um processo de hominizao, socializao e singularizao, como nos ensinou Charlot, frente a que, devemos nos preocupar com as articulaes que o aprendente ser capaz de realizar fora da escola e no contexto da vida e do mundo. Sem isso, qualquer ensino  inoperante se, de fato, levarmos em considerao o que a educao efetivamente diz respeito.


    Ademais, o acento muito exagerado nos ensinos de, sem a considerao da presena do educador-pesquisador-filsofo,pode facilitar uma concepo de currculo fortemente mecanicista e tecnificado com uma grande nfase nos resultados, no produtivismo, quem sabe no eruditismo ou no simples acmulo de informaes e contedos, e em objetivos facilmente prognosticados e diagnosticados por avaliaes bem assertivas. E, diga-se de passagem, isso tudo coloca em risco o prprio futuro da filosofia nas escolas, cuja disciplina ter imensas dificuldades em se adequar nessas condies, permanecendo no currculo com a lamentvel tarefa de realizar um trabalho alheio  sua prpria natureza.


    


    
      TREQUIRED KNOWLEDGE FOR AN EDUCATOR-RESEARCHER-PHILOSOPHER


      
        Abstract

        The goal of this paper is to discuss the meaning of teaching philosophy in a broader educational context, advocating a professional training that not only includes the knowledge of the professionals area of expertise but also the lessons from research and pedagogy, from where heforms a consciousness as educator. While such dimensions are necessary and important aspects to the practice of professionals, they also constitute the knowledge that guarantee the formation of the educator-researcher-philosopher. Having this in mind, I argue in favor of a professional favored by the above-mentioned aspects. Among some of the concerns, I show the erroneous attitudes of those who take too much emphasis to specializations in order to educate young people. So many specialties divide the educator-philosopher. There are also those who enclose themselves in the research environment, thus denying the formative purposes and the educational potential of this activity, as well as the challenging opportunities in practical reality, either coming from the world of work or from the youths perplexity with the world  to which philosophy has much to contribute. To disregard such possibilities of the subject as an area of confluence of education (as full training), research and teaching evidences a curiously surprising situation, especially when it comes to the activities performed by the philosopher. The fragmentation resulting from such a situation can, ultimately, become harmful to the full training of the youth, when we note the requirements that todays societies impose on the youth and the opportunities that present themselves in an unpredictable reality. In face of this situation these lessons are wonderful tools.


        Key words: Philosophy Teaching. Educator-Researcher-Philosopher.
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      Resumen

      En este trabajo se revisarn algunos supuestos que subyacen en la enseanza de la filosofa (la formacin docente, la concepcin de filosofa adoptada, etc.), que de alguna manera dan sentido a las clases, y que no suelen ser revisados con la atencin que mereceran. Esta revisin de la construccin de las propuestas de enseanza tiene como objetivo mostrar los criterios no explicitados y los diversos condicionamientos que operan cuando se da clase de filosofa, ya que son, en definitiva, los que establecen las propuestas docentes efectivas del curso. A partir de este reconocimiento, se sugerir una posible forma de encarar la enseanza de la filosofa desde la propia filosofa, para luego dar lugar a eventuales alternativas didcticas.


      Palavras-chave: Enseanza filosfica. Didctica de la filosofa. Formacin docente. Aprendizaje filosfico.

    


    Enseanza y aprendizajes


    La organizacin de un curso de filosofa suele quedar resumida en la eleccin de algunos elementos formales: objetivos, contenidos, estrategias de enseanza o metodologa, bibliografa, evaluacin. Esta estructuracin mnima ordena una posible propuesta de enseanza, haciendo explcitas las intenciones del docente a cargo. Por cierto, este modelo de planificacin es comn a la enseanza de cualquier disciplina.


    En este trabajo nos interesar revisar algunos supuestos que subyacen en la enseanza de la filosofa, que de alguna manera dan sentido a las clases, y que no suelen ser revisados con la atencin que mereceran. Esta revisin de la construccin de las propuestas de enseanza tiene como objetivo mostrar los criterios no explicitados y los diversos condicionamientos que operan cuando se da clase de filosofa, ya que son, en definitiva, los que establecen las propuestas docentes efectivas del curso. A partir de este reconocimiento, se sugerir una posible forma de encarar la enseanza de la filosofa desde la propia filosofa, para luego dar lugar a eventuales alternativas didcticas.


    Las caractersticas de los aprendizajes filosficos del profesor, en el proceso de su formacin, son una primera referencia para las posibilidades de su enseanza futura y, a su vez, direccionan su reflexin sobre dicha enseanza. Con ese aprendizaje inicial se contrasta, inevitablemente, cualquier anlisis crtico de la enseanza de la filosofa, incluso, obviamente, el propio.


    Cuando se aprendi filosofa no se aprendieron slo algunos contenidos filosficos, se aprendi tambin a ensear la filosofa, ms all de que se est de acuerdo o no con dicha enseanza. Junto con los autores y los temas propios de la filosofa canonizada se asumieron asimismo prcticas institucionales de enseanza (que fueron las vividas como estudiante). Esas prcticas de enseanza suponen posicionamientos frente a la cuestin ensear filosofa, sean ms o menos conscientes. Trasladado a trminos polticos, se ha aprendido en la ideologa profesoral dominante y ese aprendizaje tiene efectos subjetivadores significativos, que es preciso analizar, apropiar o deconstruir. Pues, como en toda ideologa, nunca se est ms sumergido en ella que cuando se la ignora o la niega.


    Todo profesor ha ido internalizando esquemas tericos, pautas de accin, valores educativos, distinciones de roles pedaggicos, etc., que operan como elementos reguladores y condicionantes de su prctica. As un profesor, o profesor en cierne, dispone, casi espontneamente, de una multiplicidad de teoras, por lo general inconexas, inestables, desarticuladas, algunas hasta contradictorias entre s, que ha ido incorporando, fundamentalmente, en su experiencia inicial como alumno, como estudiante de profesorado, y luego como docente novel. En virtud de esto, cuando se aborda la compleja cuestin de cmo ensear filosofa deber tenerse en cuenta ese bagaje de teoras implcitas, creencias pedaggicas, hbitos institucionales, etc., que conforman una disposicin subjetiva y que sirven para mantener un perfil de actuacin cotidiana, en gran medida acrtico. Por lo tanto, ser esencial explorar, desmontar o apropiar estos esquemas prcticos personales, porque ser a partir de esta accin como se facilitarn los caminos para pensar una prctica docente creativa.


    Al ensear filosofa se asume, se haga evidente o no, una concepcin de la filosofa, del filosofar, y del sentido y la posibilidad de su enseanza. Esa concepcin es puesta en juego en cada situacin de enseanza, y quien en esas circunstancias aprende filosofa, aprende tambin aquella perspectiva. Es decir, adquiere explcitamente una serie de conocimientos tericos filosficos e implcitamente diversos saberes terico-prcticos filosfico-pedaggicos. Aprende una didctica implcita que rara vez es tematizada por quien ensea, ya que suele operar como su supuesto pedaggico. Incluso, de hecho, es muy probable que quien ensea no haya reflexionado demasiado sobre su didctica puesto que lo que ilumina su clase de filosofa es, ms bien, el tema filosfico. No olvidemos que es un lugar comn en la enseanza de la filosofa y de cualquier disciplina en general, sobre todo a nivel universitario, asumir que para ensear una disciplina basta con conocerla. Y lo que cada uno haga para llevar adelante esa tarea, sera algo meramente personal y facultativo. Quienes acceden a cargos profesorales suelen ser elegidos ms por sus antecedentes como especialistas en filosofa o como investigadores, que por sus virtudes didcticas.


    En las carreras de formacin docente de filosofa, la influencia de las asignaturas pedaggicas es bastante relativa. Cuando se aprende filosofa, se lo suele hacer a partir de concepciones de enseanza que descuentan que hay algo que se aprende por un lado (la filosofa) y luego, por otro, se ve cmo transmitirlo. Se aprenderan entonces las tcnicas necesarias para tal fin. Se tratara de dos secuencias separadas que en algn momento se uniran. Por cierto, es comn que quien inicia un curso de didctica de la filosofa parta de la idea ingenua de que se formar como profesor en las asignaturas pedaggicas o didcticas, puesto que como especialista en filosofa se forma en las asignaturas propiamente filosficas. Se considera que la tarea que le resta sera adquirir estrategias para ensear lo que ya sabe o est en camino de saber (la filosofa, que es lo que supuestamente le ensearon sus profesores de filosofa). Est bastante naturalizada la idea de que no habra aprendizajes pedaggicos o didcticos significativos en el cursado de las materias filosficas y no habra aprendizajes filosficos significativos en el de las materias pedaggicas o didcticas.


    Los estudiantes de profesorados que llegan a los cursos ms especficamente orientados a la enseanza ubicados, por lo general, en los ltimos aos de esas carreras , han recorrido ya un importante trayecto como estudiantes de filosofa. Es decir, han conocido y vivido, en su propia experiencia, lo que todos sus profesores de filosofa han considerado que es la filosofa, y tambin lo que han supuesto que es ensear y aprender filosofa. Han ido construyendo entonces, a travs de su experiencia como estudiantes, una idea de lo que es un buen o un mal profesor de filosofa. En el proceso de su aprendizaje, se han constituido como estudiantes pero tambin como futuros docentes, ya que, como se seal, consciente o inconscientemente, han asimilado no slo algunas concepciones de la filosofa sino, adems, diversas formas de ensearla.


    Se podra seguir de lo anterior que no se observa ninguna relacin fundamental entre lo que es enseado y la forma de hacerlo, cuya distincin es ya de por s una posicin frente al ensear. El cmo ensear se visualiza por lo general separado de aquello que se ensea, y la enseanza quedara suficientemente garantizada, para algunos, por el dominio de los conocimientos filosficos del profesor. Para otros, por el dominio de ciertos recursos didcticos. La mayor o menor incidencia de una u otra opcin puede definir el perfil institucional de un profesorado (ms filosfico o ms pedaggico), pero en ambos casos el presupuesto es el mismo: la filosofa y la didctica transitaran caminos separados que se yuxtaponen ocasionalmente, en virtud de la circunstancia de tener que ensear filosofa.


    De esto se podra seguir tambin que sera factible ensear prcticamente cualquier disciplina filosfica, o el pensamiento de los distintos filsofos, de formas similares. Se podra explicar, por caso, de una manera semejante (metodolgicamente hablando) las filosofas de Platn, Descartes, Marx, Nietzsche, Wittgenstein o Popper, ya que lo significativo desde el punto de vista filosfico estara en el contenido enseado y no en la forma en que se lo presentara. Y esto, con independencia de la idea que esos mismos filsofos enseados tuvieran de la filosofa o el filosofar, y de la incidencia que ello podra tener en un acto de transmisin. Se presupondra que todos son contenidos o temas filosficos y, en tanto tales, habra maneras comunes de ensearlos.


    Cuando nos referimos a maneras comunes de ensear no afirmamos que no haya actividades, estrategias o mtodos diferentes para ensear filosofa. De hecho, pueden reconocerse diversas formas de encarar la enseanza de la filosofa. Nos referimos ms bien a que ciertas estrategias didcticas (exposiciones, lectura y comentario de textos, actividades grupales, estudios dirigidos, etc.) son empleadas como herramientas universales para ensear filosofa en general, como de hecho podran ser empleadas para ensear otras disciplinas. No se encontrara una relacin significativa entre la concepcin de la filosofa o el filosofar (del filsofo enseando o del profesor enseante) y cmo se la ensea.


    Por otra parte, parecera obvio que si se trata de ensear filosofa correspondera poder concebir qu es lo que se va a ensear bajo esa denominacin. Pero, como se sabe, la pregunta qu es filosofa? constituye un tema propio y fundamental de la filosofa misma, y no admite una respuesta nica ni mucho menos. Es ms, cada filosofa (o cada filsofo) responde ese interrogante desde su horizonte terico, lo que muchas veces complica el dilogo con otras respuestas ofrecidas a la misma pregunta desde referencias diferentes. El hecho de que pretender ensear filosofa conduzca como paso previo a tener que ensayar, aunque sea provisoriamente, una posible respuesta a la interrogacin sobre qu es filosofa, y que ese intento suponga ya introducirse en la filosofa, muestra que el sustento de toda enseanza de la filosofa es bsicamente filosfico y no meramente didctico o pedaggico. Las cuestiones qu es ensear filosofa? y qu es filosofa? mantienen entonces una relacin directa que enlaza aspectos esenciales del filosofar.


    El filosofar y el ensear


    Podramos estimar que ms all de que se la explicite o no, la concepcin de filosofa que asuma un docente debera tener, si se pretende coherencia entre el filosofar y el ensear, algn tipo de correlacin con la modalidad de enseanza que adopte. No sera lo mismo suponer, por ejemplo, que la filosofa es el despliegue de su historia que una desnaturalizacin del presente. Tampoco es lo mismo estimar su actividad como una cuidadosa exgesis de las grandes obras, que un ejercicio problematizador del pensamiento sobre cuestiones diversas; que constituye una ayuda para vivir o es una complicacin inexorable de la existencia; que fundamente la vida ciudadana o encarne una crtica radical del orden establecido, etc. Obviamente, podra pensarse tambin en cualquier combinacin de estas caracterizaciones o agregar muchas ms, pero surgira que lo que se considere que es bsicamente la filosofa debera expresarse en su enseanza, si se deseara establecer alguna continuidad entre lo que se dice y lo que se hace en un curso.


    Podra tal vez interpretarse, como una virtual consecuencia de lo anterior, que habra que ensear, por caso, cartesianamente a Descartes, hegelianamente a Hegel, nietzscheanamente a Nietzsche o analticamente a Davidson. Ello no se sigue con necesidad, aunque por cierto es una posibilidad factible de ensayar (previa elucidacin de qu sera ensear cartesianamente, etc.). Lo que se sugiere es que la tarea de ensear necesita establecer las condiciones para que ella pueda al menos intentarse. Y consideramos que una de ellas es que el profesor pueda mostrar y ejercitar la concepcin de filosofa que se pondr en juego a lo largo de sus clases. Por cierto, esto significa ir ms all de ofrecer slo una definicin formal de la filosofa como suele ser habitual en el inicio de muchos cursos, ya que luego podra continuarse inconsecuentemente con una enseanza desligada del contexto o los fundamentos de esa definicin, como tambin suele ser usual en muchos cursos. Se trata ms bien de que quede clara la apuesta filosfica de la clase, es decir aquello a partir de lo cual se construir el vnculo entre profesores y estudiantes en nombre de la filosofa y el filosofar. El modo en que esa apuesta se despliegue en el aula sea esto dar una definicin de la filosofa o caracterizarla o mostrarla en una experiencia o construirla a lo largo del curso, etc. ser potestad del docente, pero lo que no deber dejarse de lado es la manifestacin del vnculo que se establecer con la filosofa.


    En cualquier situacin de enseanza de filosofa, lo que emerge siempre, se quiera hacer evidente o no, es la concepcin de filosofa que actualiza quien asume la funcin de ensear. Un curso de filosofa podra situarse en la filosofa o desarrollarse sobre la filosofa. Si como es frecuente hacerlo nos remitimos a la didctica etimologa de la palabra filo-sofa, lo que ella indica es, como bien se sabe, una relacin. Especficamente, una relacin con el saber, en particular, un vnculo de amor en cuanto aspiracin o deseo de saber o de sabidura, ms que el dominio de un saber determinado. Es decir que, si se tratara de un curso filosfico, o sea, el que se situara en la filosofa lo que aparecera como fundante no sera tanto el recorte ocasional de un contenido a ser transmitido sino la actividad de aspirar a alcanzar el saber, a travs del constante preguntar y preguntarse. Esta actividad es, justamente, el filosofar, por lo que la tarea de ensear y aprender filosofa no podra estar desligada nunca del hacer filosofa. Filosofa y filosofar se encuentran unidas, entonces, en el mismo movimiento, tanto de la prctica filosfica como de la enseanza de la filosofa. Por lo tanto, ensear filosofa y ensear a filosofar conforman una misma tarea de despliegue filosfico, en la que profesores y alumnos conforman un espacio comn de pensamiento. En este sentido, estimamos que toda enseanza de la filosofa debera ser una enseanza filosfica.


    En virtud de lo sealado, el profesor ser, en alguna medida, filsofo, ya que mostrar y se mostrar en una actividad donde expresa su filosofar. No quiere decir esto que deba necesariamente ensear una filosofa propia, sino que desde una posicin filosfica la suya o la que elija  filosofar junto a sus alumnos. En ltima instancia, toda enseanza filosfica consiste esencialmente en una forma de intervencin filosfica, ya sea sobre textos filosficos, sobre problemticas filosficas tradicionales o incluso sobre temticas no habituales de la filosofa, enfocadas desde una perspectiva filosfica.


    Se podr abordar, y de manera consecuente, ensear, a Nietzsche desde la filosofa de Heidegger, a Hegel desde Marx, a Aristteles desde Toms de Aquino, o a Hegel desde Hegel, o a tal o cual autor desde la concepcin de filosofa que tenga el profesor, o del modo que el docente considere ms pertinente, de acuerdo con sus conocimientos, sus preferencias y su capacidad. Esto exhibe que no se puede ensear filosofa desde ningn lado, en una aparente asepsia o neutralidad filosfica. Siempre se asume y se parte, explcita o implcitamente, de ciertos contextos o condiciones, que conviene vislumbrar, porque es esto lo que seguramente se aprender. Este gesto de vislumbrar el horizonte filosficos en el que tiene lugar el curso no se transforma en una consecuencia didctica directa, ya que como anticipamos, el modo en que un profesor expresa sus compromisos filosficos corresponde a una decisin pedaggica: podr optar, si lo considera didctica y filosficamente conveniente, por declarar sus supuestos, o bien mostrarlos implcitamente en su prctica de enseante que piensa, o como le parezca mejor.


    El filosofar se sostiene en la inquietud de formular/se preguntas y buscar respuestas (el deseo de saber). Esto se puede sostener en el interrogarse del profesor o de los alumnos y los intentos de respuestas que se den ambos, como en el de un filsofo y sus respuestas. Esas respuestas que se han dado los filsofos son, paradigmticamente, sus obras filosficas. Pero es muy diferente explicar las respuestas que un filsofo dio, en un contexto histrico y cultural determinado, sin establecer un nexo esencial con el sentido de sus interrogantes, que intentar hacer propios los cuestionamientos de ese filsofo, de modo que esas respuestas vayan a ser, tambin, respuestas a problemas propios.


    La enseanza de la filosofa reconoce, entonces, ciertas condiciones que la puedan hacer posible, y esas condiciones estn sustentadas, en primer lugar, en decisiones filosficas. Se disearn luego y de manera coherente con ellas las estrategias didcticas que se consideren ms atinentes, es decir, adecuadas a la filosofa puesta en juego, al profesor y a los estudiantes. Como hay diversas formas de entender la filosofa como prctica, tambin hay distintas formas de ensearla. No hay un conjunto de tcnicas didcticas, utilizables por cualquier docente y aplicables a cualquier situacin de enseanza, que garanticen el xito de una clase. Se puede ser un buen profesor o una buena profesora de filosofa de muchas maneras. Lo significativo de su enseanza ser que es l o ella quien ha estimado y decidido cmo ensear, a partir de una sensibilidad de la filosofa y el filosofar, y una evaluacin de las condiciones en que va a intentarse aquella tarea. La enseanza de la filosofa hace imprescindible el compromiso filosfico de quien ensea. De este modo, el profesor de filosofa es un pensador que juzga sus propuestas a la luz de sus decisiones filosficas y no un tcnico que meramente repite lo que otros pensaron.


    Para concluir


    De acuerdo a lo expresado hasta aqu, podramos resumir la intencionalidad filosfico-pedaggica de lo sugerido en un verso de Pndaro, muy difundido a partir de Nietzsche, extrado de Ptica II: Llega a ser el que eres. Pero deberamos dar otro paso. El verso, en el poema, en realidad se extiende un poco ms, de manera significativa: Llega a ser el que eres, aprendiendo a serlo (gnoi, oos ess mathn)[2], lo que le da un matiz interesante a la expresin, porque incluye la posibilidad del aprendizaje, o ms bien, del autoaprendizaje. La confrontacin de ser y llegar a ser, pone a la relacin con uno mismo en un punto de tensin que desborda la pasividad de ya ser con la actividad de conquistarnos en lo que somos. Habr que llegar a ser lo que se es, y eso implica la intervencin creativa sobre uno mismo. Ese ser ser, siempre, un estar siendo. Pero adems, el llegar a ser est sometido a la potencia del autoaprendizaje: debemos aprender a llegar a ser lo que somos. Quizs, este imperativo o esta voluntad filosfico-pedaggica de autoaprendizaje, complete nuestra idea: Llega a ser el profesor de filosofa que eres, aprendiendo a serlo. Y aun ms, podramos intervenir la mirada del autoaprendizaje en su dimensin pedaggica autocrtica: Llega a ser el profesor de filosofa que eres, (des)aprendiendo a serlo.


    La tarea de ser profesor o profesora de filosofa debera suponer revisar, en todo momento, el propio trayecto de aprendizajes, repensar el vnculo que se establece con la filosofa, el sentido que se le atribuye al filosofar, el lugar que ocupa la prctica filosfica en cada uno y en la enseanza que aspira. Este trabajo de reflexin y autodescubrimiento, y posterior toma de decisiones filosficas y didcticas consecuentes, no garantizar, por cierto, ser un buen profesor o una buena profesora de filosofa (porque para ello intervienen mltiples circunstancias), pero seguramente permitir establecer condiciones ptimas para que eso quizs ocurra.


    


    
      O CURSO FILOSFICO: hipteses e possibilidades


      
        Resumo

        Neste trabalho analisaremos algumas hipteses subjacentes no ensino da filosofia (a formao de professores, a concepo da filosofia adotada, etc.), que de alguma forma do sentido s aulas, e que normalmente no so revisadas com o cuidado que merecem. Esta reviso da construo das propostas de ensino tem como objetivo mostrar os critrios no explcitos e os vrios condicionamentos que operam ao "ministrar aula" de filosofia, j que eles so, em suma, os que estabelecem as propostas docentes efetivas do curso. A partir deste reconhecimento, sugere-se uma possvel maneira de abordar o ensino da filosofia a partir da prpria filosofia, para depois dar origem a qualquer alternativa didtica.


        Palavras-chave: Ensino filosfico. Didtica da filosofia. Formao de professores. Aprendizagem filosfica

      

    


    
      THE PHILOSOPHICAL COURSE: assumptions and possibilities


      
        Abstract

        In this paper we will review some assumptions that prevail in teaching philosophy (teacher training, the design of adopted philosophy, etc.), that somehow give meaning to the classes, and which are not usually reviewed with the care they deserve. This review of the construction of the teaching proposals aims to show the non-explicit criteria and the various constraints that operate when "teaching" philosophy, as they, in short, establish the teacher effective proposals of the course. Based on this recognition, a possible way of approaching the teaching of philosophy from the philosophy itself will be suggested, and later give way to any educational alternative.
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      Resumo

      o  um bem pblico, cuja oferta  de obrigatoriedade do Estado, esse texto analisa a implementao de polticas autofgicas[1] de educao superior no Oeste de Santa Catarina. Para demonstrar esse movimento tomamos como exemplo a criao da Federao de Fundaes do Meio-Oeste Catarinense (FEMOC), que se constituiu, posteriormente, no Projeto da Universidade Regional do Meio-Oeste Catarinense (UNIMOC), tendo como finalidade a aglutinao de foras para impedir a criao da Universidade Federal do Oeste de Santa Catarina, em Chapec, em agosto de 1980. O trabalho destaca que a educao superior catarinense tinha uma configurao sui generis no Pas. Possivelmente, era o nico estado brasileiro com esse modelo. At final da primeira dcada do terceiro milnio existiam duas universidades pblicas gratuitas centralizadas na Capital do Estado e, para as demais regies, um sistema fundacional associado: a Associao Catarinense das Fundaes Educacionais (ACAFE), com ensino pago e cursos oferecidos, na grande maioria dos casos, no perodo noturno e frequentados por estudantes trabalhadores. O Projeto FEMOC/UNIMOC, na poca, impediu a ampliao dos espaos pblicos e gratuitos para a regio. O mtodo utilizado para a pesquisa foi estudo de caso. O trabalho est fundamentado em estudos bibliogrficos e de campo, fazendo uma abordagem descritiva e qualitativa. Para coleta dos dados, utilizaram-se as tcnicas de entrevista e anlise de documentos. As entrevistas seguiram um roteiro pr-estabelecido. A anlise dos documentos faz relaes com as entrevistas. O trabalho visa oferecer elementos que contribuam para a compreenso dos fenmenos que, a partir da anlise dos contextos, influenciaram na definio de polticas de educao superior em Santa Catarina. No Oeste catarinense, o que poderia ser um exemplo de avano, foi de retrocesso.


      Palavras-chave: Educao superior. Polticas pblicas. Modelo catarinense. FEMOC/UNIMOC.

    


    Introduo


    
      A Histria no  feita por um homem, por grande que seja. A Histria no  um soneto nem  um solitrio. A Histria  feita por muitos: por grupos humanos apetrechados para tal.

      Claro, claro; para fazer o que  possvel, basta querer. Tudo depende da plenitude com que se entenda esse fcil vocbulo.  fcil dizer e mesmo pensar que se quer; mas  difcil, muito difcil, querer de verdade.

      Jos Ortega y Gasset (2003)
    


    A implantao de polticas educacionais de educao superior, no Oeste de Santa Carina, tem sua origem no final dos anos de 1960 e incio de 1970. Para demonstrarmos as implicaes desse processo, elaboramos esse texto especificando o perodo de expanso da educao superior no Estado, desde seu incio at nossos dias. Nesse tempo ser destacado o Projeto da Federao de Fundaes do Meio-Oeste Catarinense (FEMOC), criado em agosto de 1980.[2] A FEMOC foi se estruturando e, no final dos anos de 1980, se transformou no projeto de criao da Universidade do Meio-Oeste Catarinense (UNIMOC). Esses projetos, em funo das disputas poltico-regionais, foram abortados.[3]


    Este trabalho  resultante de pesquisas bibliogrficas e de campo. As informaes de campo foram coletadas por meio de entrevistas e anlises de documentos.


    Para a constituio das anlises desses fenmenos, esse trabalho estar dividido em duas partes interdependentes. Na primeira, enfocaremos, brevemente, a educao superior em Santa Catarina e, na segunda, detalharemos o nascimento da ideia e o desenvolvimento do projeto FEMOC/UNIMOC. Para finalizar, em cada parte do texto, faremos consideraes, apresentando, a partir do contexto, as implicaes sociais dessas polticas.


    A educao superior em Santa Catarina


    Santa Catarina criou a primeira instituio de educao superior, o Instituto Politcnico, com os cursos de Odontologia, Farmcia, Engenharia e Comrcio, em 1917, em Florianpolis. Mais tarde, entre 1940 e 1960, outras instituies surgiram, entre elas destacamos as Faculdades de Cincias Econmicas, de Odontologia e Farmcia, de Filosofia, de Medicina e de Servio Social (Hawerroth, 1999, p. 39). A criao dessas faculdades segue uma caracterstica predominante no Pas: so criadas isoladamente. A aglutinao dessas faculdades contribuiu para a criao de muitas universidades (Sampaio, 2000), especialmente no setor privado. Em solo catarinense, com a juno dessas faculdades e cursos deu-se a criao da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em 1960. A UFSC foi criada na capital do Estado e vai permanecer na ilha at final da primeira dcada do terceiro milnio, quando em 2009, a partir do Programa de Apoio aos Planos de Reestruturao e Expanso das Universidades Federais(REUNI), Institudo pelo Decreto N 6.096, de 24 de abril de 2007, cria trs novos campi, Ararangu, Joinville e Curitibanos. Tambm em 2009, com base no REUNI, foi criada a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), envolvendo os Estados de Santa Catarina, Paran e Rio Grande do Sul.


    A UFSC foi a nica instituio pblica gratuita, no Estado, desde sua criao at 1989. Em 1965 foi criada a Universidade para o Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina (UDESC), que s teria isenes de mensalidade a partir de 1989, aps a aprovao e promulgao da Constituio Federal, em 1988, e a reforma da Constituio Estadual, em 1989.


    Quando falamos de educao superior em Santa Catarina, a partir dos anos de 1960, necessariamente precisamos nos referir ao Sistema Fundacional.[4] Foi a partir de meados dos anos de 1960 e incio de 1970 que surgiu um nmero significativo de instituies isoladas, em municpios de mdio e pequeno portes e que, mais tarde, vieram a se constituir num Sistema de Educao Superior Integrado,[5] compreendendo, ainda hoje, a maior parte das vagas oferecidas para os cursos superiores.


    Cimadon (1988, p. 16-17), ao se referir  questo da expanso da educao superior em Santa Catarina, destaca o sistema fundacional municipal e assim se expressa:


    
      A expanso do Ensino Superior, que se concentrou no perodo de 1968 a 1976, orientado por um liberalismo governamental e por rivalidades regionais, se concentrou na criao de Fundaes Educacionais, institudas pelas Prefeituras, mas mantidas pelas mensalidades dos alunos. Neste particular, o modelo de ensino superior catarinense  diferente de outros estados e o nico que, praticamente, no oferece  populao o acesso  formao com gratuidade.  o ensino mais elitizado do pas. No obstante, so as Fundaes que formam 90% da mo de obra  Educao Catarinense.
    


    No sentido de podermos analisar melhor o surgimento das fundaes e, consequentemente, a expanso da educao superior catarinense, apresentamos, abaixo, um quadro que relaciona as instituies, o ano e o municpio-sede onde foram criadas.


    Quadro 01: Fundaes Educacionais de Ensino Superior do Estado de Santa Catarina criadas nos anos de 1964 a 1976.


    
      
        	Instituio

        	Sigla

        	Ano de criao

        	Local/Cidade
      


      
        	1. Fundao Educacional da Regio de Blumenau

        	FURB

        	1964

        	Blumenau
      


      
        	2. Fundao Educacional do Sul de Santa Catarina

        	FESSC

        	1964

        	Tubaro
      


      
        	3. Fundao Joinvillense de Ensino

        	FURJ

        	1965

        	Joinville
      


      
        	4. Fundao das Escolas Unidas do Planalto Catarinense

        	UNIPLAC

        	1965

        	Lages
      


      
        	5. Universidade do Estado de Santa Catarina

        	UDESC

        	1965

        	Florianpolis - Joinville - Lages
      


      
        	6. Faculdade de Administrao de Empresas do Alto Vale do Itaja

        	FEDAVI

        	1966

        	Rio do Sul
      


      
        	7. Fundao Educacional de Cricima

        	FUCRI

        	1968

        	Cricima
      


      
        	8. Fundao Universitria do Oeste Catarinense

        	FUOC

        	1969

        	Joaaba
      


      
        	9. Fundao Educacional do Planalto Norte Catarinense

        	FUNPLOC

        	1970

        	Canoinhas
      


      
        	10. Fundao de Ensino do Plo Geoeducacional do Vale do Itaja

        	FEPEVI

        	1970

        	Itaja
      


      
        	11. Fundao de Ensino do Desenvolvimento do Oeste

        	FUNDESTE

        	1971

        	Chapec
      


      
        	12. Fundao Educacional e Empresarial do Alto Vale do Rio do Peixe

        	FEMARP

        	1971

        	Videira
      


      
        	13. Fundao Educacional do Alto Vale do Rio do Peixe

        	FEARPE

        	1971

        	Caador
      


      
        	14. Fundao Educacional do Norte Catarinense

        	FUNORTE

        	1971

        	Mafra
      


      
        	15. Fundao Educacional de Brusque

        	FEBE

        	1973

        	Brusque
      


      
        	16. Fundao Educacional Barriga Verde

        	FEBAVE

        	1974

        	Orleans
      


      
        	17. Fundao Educacional do Alto Uruguai Catarinense

        	FEAUC

        	1976

        	Concrdia
      


      
        	18. Fundao Educacional do Planalto Catarinense

        	FEPLAC

        	1976

        	Curitibanos
      


      
        	19. Fundao Educacional Regional Jaraguaense

        	FERJ

        	1976

        	Jaragu do Sul
      

    


    Fonte: PEGORARO, 2006.


    Est na origem da maior parte dessas instituies a crena de que a educao superior seria a mola propulsora para o desenvolvimento regional, por isso, segmentos da sociedade, entre eles, empresrios, igrejas e outras organizaes sociais, passam a se articular no sentido de implantar instituies de educao superior para suas regies. So criados, no pas, os mais variados tipos de instituies seguindo diferentes modelos e ordem, mas no com a caracterstica catarinense de fundaes municipais associadas a um sistema. , para Santa Catarina, o primeiro estgio da implantao das futuras universidades. O segundo passo viria nas dcadas seguintes, 1980 e 1990, quando essas instituies se transformariam em universidades.


    Analisando o quadro acima, observamos que as 19 instituies foram criadas num perodo de treze anos, sendo que a maior parte delas, onze, foi criada entre os anos de 1970 a 1976. Fazem parte de um mesmo modelo de criao, fundaes criadas por lei municipal, que pelo fato de serem projetadas pelo Estado so, na sua origem, de direito pblico, embora os municpios instituintes no assumissem, integralmente, seus custos. Esse modelo  sui generis no Pas pelo fato de serem pblicas e cobrarem mensalidades. Mais tarde, por questes diversas, os municpios deixaram de repassar esses recursos. Como a verba repassada pelos municpios no era suficiente para a manuteno das instituies, tiveram, ento, desde sua criao, que cobrar mensalidades.[6] Outro dado importante a ser considerado  que todas nasceram isoladamente e a partir do oferecimento de um ou dois cursos superiores. No por acaso, em sua grande maioria, eram cursos voltados para a formao de professores, com baixo custo e com menor exigncia de infraestrutura. Em grande parte, esses cursos eram planejados para satisfazer as necessidades do Estado que tinha carncia de pessoal habilitado para atender aos outros nveis de ensino.


    Outro fator a ser considerado foi a distribuio das instituies em municpios de pequeno e mdio portes e que apresentavam um grande poderio econmico. Esse poder econmico possibilitou condies para que as organizaes da sociedade civil pressionassem os municpios, maior poder local, para a criao das fundaes (Ricken, 1981).


    Na medida em que essas faculdades vo ganhando corpo, surge a inteno de melhorar sua performance. Isso se d concomitantemente em todas as instituies, pois as demandas eram representativas e movidas pelas necessidades e problemas semelhantes. A forma encontrada para alcanar tais objetivos foi implantar uma associao que representasse as instituies de educao superior no Estado. Isso agilizaria a soluo de problemas comuns, bem como ordenaria a expanso da educao, evitando a duplicao de esforos para fins idnticos. Assim, foi instituda, em 1974, a Associao Catarinense das Fundaes Educacionais (ACAFE), que hoje coordena grande parte das polticas educacionais das fundaes no Estado.


    Tambm faz parte do Sistema ACAFE a UDESC. A implantao da UDESC, em 1965, no Governo Celso Ramos, fez parte do Plano de Governo de Estado, que via na criao dessa instituio pblica a possibilidade de expanso econmica e de desenvolvimento do Estado. Foram planejados alguns cursos estratgicos, a grande maioria deles centrado na Capital. Apenas a cidade de Joinville, de incio, por ser um polo industrial, foi contemplada e, mais tarde, em 1973, Lages tambm passou a oferecer um curso. S em 2003, por conta das presses polticas,  que o Estado se preocupou em oferecer ensino gratuito no Oeste, nos municpios de Chapec, Pinhalzinho e Palmitos.


    Com o aumento da procura por cursos superiores, as Fundaes Educacionais, no final dos anos de 1980 e incio dos anos de 1990, passaram a pleitear a sua transformao em universidade. Para melhor visualizar esse processo, apresentamos, abaixo, um segundo quadro que mostra a transformao das instituies em universidades, acompanhadas dos respectivos anos dos reconhecimentos.


    Quadro 02: Transformao das fundaes em universidades


    
      
        	Fundao

        	Instituio Universitria

        	Sigla

        	Reconhe-cimento
      


      
        	UDESC

        	Universidade do Estado de Santa Catarina

        	UDESC

        	1965
      


      
        	FURB

        	Universidade Regional de Blumenau

        	FURB

        	1986
      


      
        	FEPEVI

        	Universidade do Vale do Itaja

        	UNIVALI

        	1989
      


      
        	FESSC

        	Universidade do Sul de Santa Catarina

        	UNISUL

        	1989
      


      
        	FUOC

        FEMARP

        FUNDESTE

        	Universidade do Oeste de Santa Catarina

        	UNOESC

        	1995
      


      
        	FURJ

        	Universidade da Regio de Joinville

        	UNIVILLE

        	1996
      


      
        	FEARPE

        FUNPLOC

        FUNORTE

        FEAUC

        FEPLAC

        	Universidade do Contestado

        	UnC

        	1997
      


      
        	FUCRI

        	Universidade do Extremo Sul Catarinense

        	UNESC

        	1997
      


      
        	UNIPLAC

        	Universidade do Planalto Catarinense

        	UNIPLAC

        	1999
      


      
        	FERJ

        	Centro Universitrio de Jaragu do Sul

        	UNERJ

        	2000
      


      
        	FEDAVI

        	Universidade da Regio do Alto Vale do Itaja

        	UNIDAVI

        	2001
      


      
        	FUNDESTE

        	Universidade Comunitria Regional de Chapec

        	UNOCHAPEC

        	2002
      


      
        	FEBE

        	Centro Universitrio de Brusque

        	UNIFEBE

        	2003
      


      
        	UnCCaador

        	Universidade Alto Vale do Rio do Peixe

        	UNIARP

        	2009
      

    


    Fonte: PEGORARO, 2008.


    Considerando o quadro 01, comparativamente com o quadro 02 e a trajetria histrica das fundaes, podemos observar que houve uma reduo no nmero de fundaes, instituies isoladas, em relao ao nmero de universidades. O motivo da reduo est relacionado  aglutinao de instituies que, para cumprir legalmente as condies necessrias para o encaminhamento dos processos e obteno do reconhecimento como universidade, deveriam apresentar um maior nmero de cursos ou reas de conhecimento. Como isoladamente no era possvel atender as exigncias, a sada foi criar uma nova instituio que congregasse as fundaes pretendentes ao reconhecimento.


    Outra anlise, que pode ser feita, refere-se ao perodo (ano) em que essas instituies se transformam em universidades. Com exceo da UDESC, as demais universidades so reconhecidas a partir da segunda metade da dcada de 1980, perodo em que as polticas neoliberais comeam a influenciar as decises do Governo Federal e dos Estados. De forma mais acentuada, deliberadamente, favorece a aglutinao de instituies privadas, especialmente do terceiro setor, fortalecendo o argumento de Fernandes (2002), o qual afirma que so instituies pblicas, porm administradas de forma privada, mas no so particulares.


    A UDESC  a nica instituio pertencente ao sistema ACAFE que oferece educao superior gratuita. Conforme j destacamos, ela assumiu a caracterstica de instituio pblica de direto pblico somente em 1989. Entre as instituies analisadas,  a nica criada pelo Estado. At a Constituio de 1989, de Santa Catarina, ela era mantida como as demais, cobrando mensalidades. A partir da Constituio, atendendo ao que determina o Art. 169, que trata do ensino superior e o Art. 39 das Disposies Transitrias, e por presses dos estudantes e professores que cobravam do Estado maior participao com investimentos na educao superior gratuita, a UDESC passou  forma de fundao pblica mantida pelo Estado. As demais instituies, pertencentes ao sistema ACAFE, tambm foram criadas por rgos pblicos, que so os municpios, sendo igualmente pblicas, e no princpio, tambm, de direito pblico. S mais tarde migraram para direito privado e, por isso, no poderiam ter cobrado mensalidades anteriormente. Foram e so, porm, administradas/gestadas de forma privada. Para resolver esse problema, na Constituio de 1988, foi includo o artigo 242 no Captulo das Disposies Constitucionais Gerais,[7] que regularizou a cobrana de mensalidades. Na Constituio Estadual de 1989, tambm, foi includo o artigo 170 que fixou recursos do oramento do Estado Catarinense para o Sistema Fundacional, demonstrando, mais uma vez, sua interdependncia.


    O crescimento dessas instituies  notrio e visvel. Desde 1975, data em que a maioria das fundaes estava associada ao sistema ACAFE, at 2004, as matrculas tiveram um aumento de onze vezes. Passaram de 15.359 para 173.872. No perodo de 2000 a 2003, as matrculas nas fundaes representavam 68,9 %, as instituies privadas 20,5% e a Universidade Federal de Santa Catarina 10,7% das vagas oferecidas para cursos de educao superior. Com relao ao nmero de cursos, abrangendo os cursos sequenciais, graduao, especializao, mestrado e doutorado, as fundaes passaram de 964 em 2001 para 1.190 em 2003. Em 2004, as fundaes esto presentes em 69 das 293 cidades catarinenses.[8]


    No h como negar, por um lado, que o sistema ACAFE desenvolveu e tem uma representatividade significativa na trajetria poltico-educacional superior no Estado, porm, por outro lado,  possvel, tambm, ponderar que esse modelo, de certa forma, abafou e/ou diluiu as ideias, as iniciativas e os movimentos por ensino pblico gratuito para a maior parte dos municpios do interior do Estado. Um exemplo importante, nesse particular,  o projeto FEMOC/UNIMOC que passaremos a descrever.


    Projeto FEMOC/UNIMOC e as rivalidades polticas


    
      Para mudar o mundo,  preciso mudar as maneiras de fazer o mundo, isto , a viso de mundo e as operaes prticas pelas quais os grupos so produzidos e reproduzidos.

      Pierre Bourdieu (1990)
    


    A reconstituio da histria do Projeto da FEMOC/UNIMOC foi um desafio, uma vez que grande parte da documentao pertencente ao processo no foi mais localizada e apenas dois documentos foram disponibilizados pelos dirigentes que respondiam pelo processo: a Carta-Consulta do Projeto UNIMOC e um livro que trata da caracterizao da regio de abrangncia do projeto FEMOC. Preocupados com o resgate e compreenso dos fatos que constituram esse momento histrico, realizamos entrevistas com os ex-dirigentes que fizeram parte desse processo. Alguns fizeram parte desde seu incio e outros entraram no decorrer, mas todos o acompanharam at o final ou at a morte da ideia. Para coleta de dados foram realizadas quatro entrevistas, em junho de 2005, uma em cada fundao envolvida. Os ex-dirigentes entrevistados foram: Aristides Cimadon[9] (C), Hermorgenes Balena[10] (B), Nelson Roque Denardi[11] (D) e Nilson Thom[12] (T). Essa pesquisa de campo, na ocasio, fazia parte da nossa tese de doutorado, em realizao na UFRGS, e a finalidade do trabalho era, alm do resgate histrico, tambm fazer uma anlise da FEMOC, considerando as suas perspectivas e ressaltando as possveis intervenes da extinta instituio no que se refere ao desenvolvimento regional. O estudo estava dividido nos seguintes aspetos: a) Gnese e localizao do projeto FEMOC/UNIMOC; b) Principais atores e manuteno dos projetos; c) Elaborao do projeto UNIMOC, as rivalidades e a morte da ideia; d) Novos projetos de universidades e suas repercusses para a educao superior no Brasil; e) Como os entrevistados analisam, hoje, a extino do projeto em relao ao desenvolvimento regional.[13] No princpio do nosso trabalho, porm, foi possvel identificar outra questo que, a nosso ver, era significativa e representativa no que concerne s implicaes ou impedimentos da expanso de polticas pblicas gratuitas de educao superior em Santa Catarina. Por isso, aqui, nossa inteno  analisar o projeto FEMOC/UNIMOC no contexto dessas polticas.


    Como constatamos no tpico anterior, em Santa Catarina, somente na capital existia poltica pblica gratuita para educao superior, at o final de 2009. Apenas Joinville e Lages tiveram o privilgio de ter educao superior desenvolvida pela UDESC, mesmo assim insipientes no nmero de cursos e vagas. O restante do Estado era atendido pelas fundaes, um sistema composto por instituies publicas no-estatais, que para se manter precisavam cobrar mensalidades. Por este motivo  para cobrar mensalidades e manter a privatizao dessas instituies  preferiu-se, conforme concluiu nossa anlise do Projeto FEMOC/UNIMOC, impedir a criao da Universidade Federal do Oeste de Santa Catarina, em Chapec, em 1980. Essa opo, com base em uma anlise sociolgica, constituiu-se em algo estranho e motivo de destaque no contexto poltico-educacional brasileiro.


    A ideia de criao de uma universidade no Meio-Oeste catarinense, com vistas  melhoria da educao superior na regio, partiu de duas iniciativas: a primeira delas aconteceu em 1974, promovida por Dom Orlando Dotti que, alm de ser o Bispo Diocesano de Caador, tambm era idealizador e diretor da FEARPE, na mesma cidade. Membro do Conselho Estadual de Educao e com experincias em educao superior advindas de sua passagem pela UNIJU, de Iju-RS, Dom Orlando pensou, de forma pioneira no Estado, em fazer uma Federao de Instituies no Meio-Oeste Catarinense, envolvendo as fundaes de Caador, Videira e Joaaba. O Prof. Nelson Roque Denardi (2006), que na ocasio trabalhava em Caador, relata sua participao nesse processo:


    
      Dom Orlando pediu para eu fazer esse processo, por que eu j tinha experincia, em So Paulo, sobre federao. Eu comecei a trabalhar. Visitei Joaaba, falei com Caador, pois eu era professor em Caador e Videira. Falei com as direes e eles aceitaram a ideia, mas todos eles com uma condio, que a sede fosse na cidade deles. Cada um queria a sede pra si e todos queriam mais uma condio, que o diretor executivo fosse indicado por eles.
    


    Esse embrio de Federao, que mais tarde deveria se constituir em universidade, morreu seis meses depois por absoluta falta de desprendimento e excesso de bairrismos dos dirigentes. Todos apoiavam a ideia, mas todos queriam ser ou indicar o dirigente maior, levando para seus municpios a sede da instituio. Como no houve abdicao desses interesses particulares em favor dos interesses coletivos, a ideia do projeto no vigorou.


    Mais tarde, com novos dirigentes e percebendo que as instituies do Meio-Oeste eram muito frgeis em relao a Florianpolis, Blumenau, Itaja e Tubaro, resolveram, em comum acordo, unir esforos para criar uma nova federao. O incio desse acordo se deu num encontro sobre educao superior, realizado em Chapec-SC, em agosto de 1980, promovido pela UFSC e o MEC. Prof. Aristides Cimadon (2006) identifica o incio desse processo:


    
      A origem verdadeira da FEMOC se deveu a um seminrio que aconteceu em Chapec, em 1980, quando se pretendeu construir uma instituio no Oeste de Santa Catarina, que abrigasse todas as instituies aqui envolvidas, que seriam essas instituies do Vale do Rio do Peixe, mais a FUNDESTE de Chapec. E l, com a FUNDESTE, se pretendia, nesse seminrio, criar uma universidade federal no Oeste de Santa Catarina, envolvendo Chapec.
    


    Estavam participando desse encontro em Chapec, alm dos dirigentes locais, a UFSC e o MEC, os dirigentes das fundaes de Caador, Joaaba, Videira, Concrdia e Canoinhas. Como a inteno do encontro era, tendo como base a fundao sediada em Chapec,[14] criar mais uma universidade federal em Santa Catarina, em que Chapec absorveria as demais fundaes do Meio Oeste e Oeste do Estado, as lideranas do Meio-Oeste, presentes, preocupadas com o desaparecimento de suas instituies de origem, lideradas pelo prof. Francisco Ansiliero, da FUOC de Joaaba, reuniram-se e fizeram uma contraproposta de criao de universidade federal no Meio-Oeste a partir da federalizao das fundaes a existentes. Os professores Denardi (2006) e Cimadon (2006), na ordem, a seguir, relatam o fato da seguinte forma:


    
      Ns percebemos todo o golpe que estaramos recebendo, desaparecendo como instituies educacionais.  noite, nos reunimos os dirigentes, de Caador, Joaaba, Videira, Concrdia e Canoinhas, e fizemos uma minuta de intenes, propondo a criao de uma Federao de Fundaes Educacionais do Meio-Oeste Catarinense.

      Constituiu-se uma federao daquelas instituies que estavam no Vale do Rio do Peixe para, em conjunto, tambm, aqui, fazer frente  ideia de se constituir uma universidade federal em Chapec e, faz-la no Vale do Rio do Peixe, que tinha uma densidade populacional maior do que a regio de Chapec.
    


    A proposta que se ventilava naquele encontro era a de regionalizao da educao superior, pblica gratuita, para o Meio-Oeste e Oeste do Estado, a partir de Chapec. Como houve uma contraposio das Fundaes do Meio-Oeste na criao da federal no Oeste, esse projeto, tambm, no teve continuidade. Os bairrismos e interesses regionalizados prevaleceram, fazendo sucumbir uma ideia que, do ponto de vista social, como alerta Chaui (2001), ao se referir a universidade como instituio social, poderia ser mais significativa, embora no fosse da mesma forma, para a existncia e permanncia das fundaes. Denardi (2006) relata o final do encontro:


    
      Com a apresentao da minuta, acabou o seminrio, pois foi por terra toda a proposta que eles tinham feito, isso por que ns estvamos nos unindo em torno da FEMOC. A partir da, a ideia da FEMOC tomou conta, por que ns precisvamos, realmente, sobreviver.
    


    Se, de um lado, os bairrismos no deixaram vingar a ideia de uma universidade federal no Oeste do Estado, por outro lado, fizeram surgir uma federao que passou a coordenar os trabalhos das fundaes do Meio-Oeste, at a constituio do projeto da UNIMOC, que s se efetivou em 1990.


    O projeto FEMOC teve dez anos de durao, de 1980 at 1990. No final dos anos de 1990 foi elaborado o Projeto UNIMOC, transformando a FEMOC em universidade. Tudo foi organizado e elaborado conforme as exigncias legais. A Carta Consulta estava tecnicamente elaborada, faltava resolver as questes polticas. Por ser uma questo polmica, os responsveis pelo processo deixaram para decidir por ltimo o local onde deveria ser a sede da pretensa universidade que congregaria as fundaes de Caador, Joaaba, Videira e Concrdia. Como no foi possvel um consenso, esse projeto tambm foi abortado dando origem a duas novas universidades, a Universidade do Contestado (UnC), congregando as fundaes de Caador, Concrdia, Curitibanos, Canoinhas e Mafra, e a Universidade do Oeste de Santa Catarina (UNOESC) congregando as fundaes de Joaaba, Videira, Chapec, Xanxer e So Miguel do Oeste.


    Mais uma vez os interesses regionais e particulares prevaleceram sobre os coletivos.  evidente que nesse caso a repercusso no foi to contundente quanto o do impedimento da criao da Universidade Federal do Oeste de Santa Catarina. Somente agora, em 2009, 30 anos depois, com a criao UFFS  que este equvoco social foi parcialmente reparado.


    Consideraes finais


    Considerando as circunstncias dos acontecimentos,  perceptvel que o projeto FEMOC sobrepujou a criao de uma instituio pblica que, do ponto de vista social, teria muito mais relevncia do que conservar o sistema existente, mantido pelas mensalidades pagas pelos estudantes. Embora as instituies parceiras tivessem sido criadas pelos municpios de origem, portanto, de cunho essencialmente pblico, seus dirigentes no as viam dessa forma e obstaculizaram a criao de uma universidade federal (Mszros, 2005). Em sntese, poderamos dizer que prevaleceu o modelo de instituio pblica, com administrao privada, brecando a criao da instituio totalmente pblica. Portanto, esse  um exemplo em que houve a privatizao do pblico, sendo a prpria sociedade civil, por suas instituies, que bloqueou o surgimento do pblico gratuito. Isso se tornou interessante porque o produto das parcerias, conforme Santos (2006), deveria resultar no fortalecimento da ideia da criao da universidade federal, mas no foi isso que aconteceu. Para Szazi (2004, p. 54), a ideia de um setor social, como  o caso das fundaes educacionais de Santa Catarina, em contraposio ao Estado e ao mercado, gera um discurso homogeneizado, com uma forte tendncia a eliminar os conflitos inerentes s dinmicas de nossa sociedade civil. A ideia de terceiro setor, a partir da lgica de mercado, sob a viso neoliberal, e por intermdio de organizaes sem fins lucrativos, as chamadas entidades filantrpicas, tem sido utilizada como uma substituio do papel do Estado em questes sociais.


    A questo pblico/privado  sempre complexa. Santa Catarina, ao optar por um modelo pblico municipal, baseado em fundaes, com certa autonomia jurdico-financeira e, portanto, com cobrana de mensalidades, sentiu-se descomprometida de criar universidades pblicas gratuitas. Isso impossibilitou que houvesse processos diferenciados de educao superior no Estado, os quais poderiam ter desenvolvido programas sociais que possibilitassem a criao de alternativas de desenvolvimento.


    Outra considerao que pode ser apresentada sobre os interesses pblicos sendo preteridos pelos privados  que existe certa confuso entre as questes pblicas e privadas, misturando interesses. Essas relaes so, a nosso ver, relaes viciosas e viciadas. O que vemos,  um paradigma que, fundamentalmente, privatiza o pblico. Se buscssemos relaes virtuosas, como afirma Santos (2006), poderamos observar totalmente o contrrio. Seria o privado, nesse caso, as fundaes se transformando em entidades totalmente pblicas. Esse seria o nosso entendimento, a nossa defesa, uma relao que, politicamente, poderamos chamar de progressista, em que o movimento seria em favor do pblico, colocando o privado a servio do bem pblico. No foi isso, no entanto, que pudemos observar. Inventa-se o pretexto de estar trabalhando por um bem pblico, quando, na verdade, se o est privatizando.


    


    
      REGIONAL RIVALRIES AND UNDERGRADUATE EDUCATIONAL POLICIES: remarks on a political-self destructive example in the west of Santa Catarina state, Brazil


      
        Abstract

        Considering that education has public purpose and it is a government obligation, this paper analyzes the implementation of self-destructive policies in the undergraduate education in the west of Santa Catarina state, Brazil. In order to demonstrate this movement, it was taken, to exemplify, the creation of the Federation of Foundations of the Middle-west of Santa Catarina (FEMOC), that soon became the project of the Santa Catarina Middle West Regional University (UNIMOC). Its objective were to join power to avoid the creation of the Federal University of the West of Santa Catarina in August of 1980, in Chapec city. The paper emphasizes that the Santa Catarina state undergraduate education had a sui generis configuration, probably unique in Brazil. There were two public universities in the state by the end of the first decade of the third millennium, both located in the state capital, Florianpolis. In the other regions, there was an associated foundational system called Associao Catarinense das Fundaes Educacionais (ACAFE), were students had to pay, and, almost always, classes were offered at evening for students that used to have a job during the day. At that time, the project FEMOC/UNIMOC did not permit to increase free public areas in the region. The methodology used for this research was a case study. The study is based on bibliographic and field studies, with descriptive and qualitative approaches. Data were obtained in interviews and documents analysis. The interviews followed a pre-established schedule. The documents analysis establish relationships with de interviews. The paper looks to offer elements that may contribute for understanding the phenomena that influenced the definition of policies for the undergraduate education in Santa Catarina. In the west of the state, what could be an example of improving, it was retrogression.


        Key words: Undergraduate education. Public policies. Santa Catarina state model. FEMOC/UNIMOC.
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      ________________________


      Notas


      [1] A expresso poltico-autofgica pretende alertar para a direo das decises quando da implantao de polticas educacionais de educao superior no Oeste catarinense. A autofagia  uma forma de autodestruio do tecido social que, nesse caso, por tratarmos de decises polticas que, por natureza, penderiam para escolhas abertas, que beneficiam a coletividade, so mais de cunho privado.


      [2] A criao da federao foi resultante da aglutinao de foras das instituies de educao superior da regio para impedir a criao da Universidade Federal do Oeste de Santa Catarina, que teria como sede a cidade de Chapec.


      [3] Maiores detalhes sobre a FEMOC e as rivalidades regionais ento na tese de doutorado de: PEGORARO, 2008. Disponvel em: <http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/13279>. Acesso em: 5 fev. 2012.


      [4] No Brasil foram criadas muitas fundaes, mas no com as caractersticas das do Estado de Santa Catarina. Aqui elas so criadas por interesse da sociedade civil e com a participao dos poderes pblicos municipais com a finalidade de oferecer educao superior nessas regies.


      [5] Essa estruturao confere ao Estado uma configurao sui generis no que se refere  educao superior. Desde 1989 at 2009, tivemos duas universidades pblicas localizadas na Capital do Estado e, para as demais regies, com algumas excees, um sistema fundacional associado, a Associao Catarinense das Fundaes Educacionais (ACAFE), com ensino pago e cursos oferecidos, na grande maioria dos casos, no perodo noturno e frequentado por estudantes que trabalhavam o dia todo como forma de autossustentao. A criao de um sistema integrado, em substituio ao papel do Estado, era nica no Pas.


      [6] Fazia parte dos estatutos de criao das fundaes a previso de repasse de recursos, por parte do municpio instituinte, que poderia variar, de um municpio para outro, de 2 a 5 por cento do oramento bruto.


      [7] Art. 242. O princpio do art. 206, IV, no se aplica s instituies educacionais oficiais criadas por lei estadual ou municipal e existentes na data da promulgao desta constituio, que no sejam total ou parcialmente mantidas com recursos pblicos. Art. 206. O ensino ser ministrado com base nos seguintes princpios: IV  gratuidade do ensino pblico em estabelecimentos oficiais (Constituio 1988).


      [8] ACAFE (2004). Perfil ACAFE 30 anos. Florianpolis: ACAFE.


      [9] Aristides Cimadon - Ex-dirigente da FUOC-Joaaba, hoje, UNOESC, e atual Reitor da UNOESC.


      [10] Hermorgenes Balena - ex-dirigente da FEAUC-Concrdia, hoje, UnC-Concrdia.


      [11] Nelson Roque Denardi - ex-dirigente da FEMARP-Videira, hoje, UNOESC (Coordenador da Federao por oito anos).


      [12] Nilson Thom - ex-dirigente Administrativo da FEARPE e da ex-UnC-Caador. A UnC-Caador, em 2009, desligou-se da UnC e constituiu um projeto prprio de universidade denominado de Universidade Alto Vale do Rio do Peixe (UNIARP).


      [13] Todos estes tpicos esto disponveis para anlise em: PEGORARO, Ludimar. Terceiro setor e a educao superior no Brasil: compromisso social das fundaes em Santa Catarina, o caso Universidade do Contestado. Porto Alegre: UFRGS, 2008. Tese (Doutorado em Educao), Faculdade de Educao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2008. Disponvel em: <http://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/13279>. Acesso em: 05 jun. 2011.


      [14] A fundao de Chapec  denominada de FUNDESTE - Fundao de Ensino do Desenvolvimento do Oeste. Mais tarde, em 1990, aps o rompimento do projeto FEMOC, fez parte do projeto de universidade, juntamente com Joaaba e Videira, da UNOESC. Em 2002, desassociou-se e constituiu um projeto prprio de universidade, a UNOCHAPEC.
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      Resumo

      Este texto tem como objetivo traar um breve histrico do Colgio de Aplicao (Capl) da Universidade Estadual de Londrina (UEL) que, devido a particularidades de sua constituio legal, tambm se chama Colgio Estadual Prof. Jos Alosio Arago. O relato destaca a importncia, justamente, da iniciativa desse professor que, na dcada de 60, foi o idealizador dessa instituio. A criao do Capl da UEL, como dos seus similares, esteve vinculada s reformas na educao dos anos 40 e que representavam, pelo menos parcialmente, os ideais da Escola Nova. Hoje, este colgio tem procurado redefinir sua identidade, comprometida pela paulatina diminuio do seu capital simblico.


      Palavras-chave: Colgio de Aplicao. Jos Alosio Arago. Universidade Estadual de Londrina.

    


    Quer ficar sabido! Entre no Aplicao[1]


    


    Em junho de 1960[2], por meio de um decreto de poucas linhas, o ento governador do Paran, Moiss Lupion, criava o Ginsio Estadual de Aplicao. Tal medida colocava em prtica o disposto no decreto federal 9053, de 1946, que obrigava as faculdades de Filosofia, Cincias e Letras possurem escolas onde os futuros professores pudessem realizar seus estgios.


    A criao de um Colgio de Aplicao, no entanto, no pode ser explicada pelo simples cumprimento de uma determinao legal. Para compreendermos melhor os fatores que levaram ao estabelecimento do Ginsio de Aplicao (hoje, rgo suplementar da Universidade Estadual de Londrina),  necessrio retornar aos conturbados anos 20.


    A prosperidade e o otimismo da economia norte-americana dos anos iniciais da dcada de 20 foram colados  prova depois do crash de 1929. A crise econmica rapidamente alastrou-se pelo mundo, chegando em pouco tempo ao Brasil, sendo um dos fatores que levaram s modificaes na estrutura social e econmica brasileira. Enquanto a chamada Revoluo de 30 pode ser entendida como representao poltica desses acontecimentos, o crescimento de uma camada mdia e urbana pode ser vista como exemplo das modificaes sociais em andamento. Na esfera econmica, podemos indicar que o modelo produtivo do pas, que at ento era quase totalmente agrrio, passava a ser cada vez mais industrial.


    At os anos 30, em uma sociedade plenamente baseada na agricultura, a necessidade de instruo no era sentida pela maioria da populao, tampouco pelos governantes  em geral oriundos das oligarquias agrrias. Mas a situao alterou-se depois da dcada de 30, quando as modificaes na sociedade brasileira geraram novas aspiraes sociais que somente poderiam ser atendidas com transformaes no sistema educacional (FRANGELLA, s/d).


    Com um novo modelo econmico em implantao e uma nova ordem poltica estabelecida no pas a partir da dcada de 30, o Estado passou a adotar a postura de oferecer  populao a instruo necessria para um Brasil cada vez mais urbano e industrializado. Um bom exemplo disso foi a criao do Ministrio da Educao e Sade Pblica, em 1930. Como consequncia desse processo, o sistema de ensino proporcionou  mesmo que de forma limitada  oportunidade de mobilidade social via educao.


    
      Cedendo s influncias de todo aquele movimento de renovao da educao e do ensino, que, como vimos, desde a dcada de 20, levara vrias das Unidades Federadas a empreender reformas nesse setor, o Governo Revolucionrio, pelo Decreto n 19.402 de 14 de novembro de 1930, cria o Ministrio da Educao e Sade, antiga reivindicao dos educadores brasileiros. Para ministro foi nomeado Francisco Campos, elemento ligado s idias e s realizaes do movimento de modernizao do ensino [...] (LEMME, 2005, p. 170)
    


    Em 1931, foi aprovada uma legislao[3] para o ensino superior no Brasil que previa que as Faculdades de Filosofia, Cincias e Letras fossem, alm de lugar de pesquisa, instrumentos para a formao de professores para os nveis inferiores do sistema educacional.


    
      Art. 1 O ensino universetario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura geral, estimular a investigaco scientifica em quaesquer domnios dos conhecimentos humannos; habilitar ao exerccio de actividades que requerem preparo technico e scientifico superior; concorrer, enfim, pela educao do indivduo e da collectividade, pela harmonia de objetivos entre professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as actividades universetrias, para a grandeza na Naco e para o aperfeioamento da Humanidade. (Decreto n 19.851, de 11 de Abril de 1931)
    


    Ainda durante o governo de Getlio Vargas, dentro do processo de centralizao e regulamentao do sistema de educao no Brasil, publicou-se o Decreto-Lei 4244/1942, que nada mais era que a Lei Orgnica do Ensino Secundrio.  nesse contexto que se deve compreender a criao dos ginsios de aplicao a partir do Decreto-Lei 9053 de 1946. A lei passou a obrigar as Faculdades de Filosofia, Cincia e Letras a possurem um ginsio de aplicao destinado  prtica docente de seus alunos. Em geral, esses estabelecimentos deveriam seguir a Lei Orgnica do Ensino Secundrio, mas com algumas diferenas como, por exemplo, a limitao de alunos por turma  que nos ginsios de aplicao seriam, no mximo, 30 alunos.


    
      [...] a natureza dos vnculos entre as instituies de ensino superior e suas escolas mdias foi muito varivel, bem como a estrutura proposta. O trao comum dessas escolas foi a sua abertura aos licenciandos, para observao, co-participao e regncia de algumas aulas: essa era a idia central contida na denominao do estabelecimento. Ao praticarem, em suas classes, o saber adquirido na Faculdade, os alunos-mestres estariam aplicando as teorias pedaggicas  realidade escolar. (BRASIL, 1993, p. 11)
    


    Como j sugerimos anteriormente, inicia-se um rpido processo de urbanizao que ocorreu simultaneamente a um intenso crescimento populacional. Para que se tenha uma ideia, basta considerar que nos anos 60 foram agregados aproximadamente 50 milhes de habitantes no pas, quase o mesmo nmero de pessoas que viviam no Brasil inteiro em 1950 (MOURA, 2004). O pas se modernizava e o sistema educacional deveria acompanhar as novidades econmicas e sociais.


    O Colgio de Aplicao vinculado  Universidade Federal do Rio de Janeiro, por exemplo, tinha seu projeto pedaggico fundamentado nos princpios da Escola Nova. Essa tendncia opunha-se ao que se chamava escola tradicional e defendia um sistema de ensino que fosse acessvel a todos os cidados sem distino de classe social. Alis, a prpria ideia da criao de estabelecimentos para a prtica dos estgios est associada  Escola Nova.


    
      [...] a noo de aprendizado pela prtica (nesse caso, a prtica de ensino dos licenciandos)  prpria dessa nova filosofia da educao, representando, portanto, mais uma conquista no campo pedaggico. Depois, porque aprofundar a formao dos professores secundrios, contanto que fosse sob uma perspectiva escolanovista, consistia em uma estratgia de difuso deste que pretendia ser o novo paradigma em pedagogia. (MAFRA, 2006, p. 20)
    


    O mesmo pode-se dizer do Colgio de Aplicao da Federal de Santa Catarina. Segundo Luciano Junior e Dallabrita (2011), a atuao docente no Colgio de Aplicao da UFSC estava baseada na experimentao pedaggica. Tal caracterstica era inspirada, assim, em princpios da Escola Nova, que defendia o aprendizado por meio da prtica. Esta instituio, inclusive, manteve intercmbio com o Colgio de Aplicao da UFRS, que j possua propostas pedaggicas inovadoras.


    O estado do Paran tambm viveu processo semelhante ao resto do pas nesse perodo ps-guerra. Miguel (2011), estudando as alteraes ocorridas na educao paranaense por conta da difuso dos ideais da Escola Nova, esclarece sobre a importncia dada, na poca,  Escola de Aplicao anexa  Escola de Professores (atual Instituto de Educao, em Curitiba) e que funcionava como um laboratrio para as futuras professoras[4].


    Simultaneamente, a reestruturao da economia paranaense gerou intensa migrao para diversos centros urbanos. Este fato pode ser facilmente comprovado, pois em 1950 havia pouco mais de dois milhes de habitantes no Paran, mas j eram quase sete milhes em 1970. Como parte desse processo, centros urbanos tambm surgiram no interior do estado. No incio da dcada de 50, apenas a capital do estado possua 50 mil habitantes na rea urbana; mas na dcada de 70, o Estado do Paran j possua cinco cidades com populao urbana superior a esse nmero. Surgiram, desta forma, plos regionais (MOURA, 2004).


    Um desses plos regionais era a cidade de Londrina, que viveu uma espcie de febre cultural nos anos 50 e 60. O acmulo de capital, oriundo das boas safras de caf, permitiu o incremento do visvel progresso da cidade (GONALVES, s/d). Isso explica que importantes construes saram do papel nesse perodo. Edifcios que so marcos da arquitetura modernista. O edifcio comercial Autolon (em funcionamento ainda hoje), por exemplo,  de 1951; enquanto a Estao Rodoviria (hoje, Museu de Arte), o Cine Teatro Ouro Verde (hoje, pertencente  UEL) e a Casa da Criana (atualmente, Secretaria de Cultura) foram inaugurados no ano seguinte.


    Alm da arquitetura, a moderna Londrina podia ser percebida tambm no campo da educao. A evidncia mais ntida  o embrio da Universidade Estadual de Londrina, que tambm foi concebido no perodo ps-guerra. As faculdades de Direito, Filosofia e Letras, Odontologia e Medicina foram estabelecidas entre 1946 e 1959. Podemos concluir, assim, que a sociedade londrinense estava plenamente inserida no contexto social e educacional brasileiro.

    O Colgio (no comeo, chamado Ginsio) de Aplicao da Universidade Estadual de Londrina tambm faz parte desse processo de modernizao. Mas que, na verdade, nasceu antes mesmo da criao da universidade, instituda apenas em 1970. Outros ginsios j existiam no Brasil, por exemplo, o Colgio de Demonstrao ligado  Faculdade Nacional de Filosofia, fundado em 1948. Hoje, h diversas escolas com as caractersticas de aplicao, isto , vinculadas s instituies de ensino superior.


    Todos esses colgios de aplicao foram criados com o objetivo de proporcionar um lugar onde os futuros professores pudessem entrar em contato com o cotidiano escolar, preparando-os para a sua atuao profissional. Pensado assim, os colgios de aplicao seriam para as licenciaturas o que um escritrio de aplicao  para o curso de Direito ou um hospital universitrio para o curso de Medicina. Os colgios de aplicao deveriam ser tambm um lugar para a pesquisa pedaggica, com o objetivo de trazer contribuies cientficas ao processo de ensino e aprendizagem.


    Apesar de todo o mrito da proposta inicial, podemos perceber que o lugar dos colgios de aplicao foi sendo questionado e eles foram perdendo sua identidade. Tanto nas instituies de ensino superior quanto no sistema educacional do pas.


    
      As Escolas de Aplicao pareciam ser campos convenientes para a experincia de novos modelos de organizao e de metodologia didtica, o que contribuiu para que se diferenciassem cada vez mais das escolas comuns. (BRASIL, 1993, p. 11)
    


    Essa diferenciao contribuiu para um distanciamento qualitativo entre os colgios de aplicao e o restante da rede pblica e, ao mesmo tempo, permitiu a construo de crticas  sua prpria existncia. Hoje, as licenciaturas podem realizar os estgios obrigatrios em qualquer estabelecimento de ensino e poucas pesquisas de qualidade so realmente efetivadas nos colgios de aplicao.


    No caso do Colgio de Aplicao da Universidade Estadual de Londrina, isto pode ser percebido pela perda de sua importncia poltico-institucional. Na perspectiva de Pierre Bourdieu, isso corresponde  diminuio do capital simblico do colgio. A demonstrao mais evidente disso pode ser facilmente percebida pela paulatina diminuio do espao fsico a ele destinado: o edifcio e o terreno foram sendo ocupados por outros setores da universidade e, at mesmo, pelo DCE que utilizou uma casa onde antes ocorriam aulas de Iniciao s Tcnicas de Trabalho. Alm dos aspectos fsicos, a crise de identidade do Colgio pode ser tambm confirmada pela estrutura administrativa/pedaggica com dupla cidadania, isto , partilhada entre a UEL e a Secretaria de Educao do Estado do Paran.


    Vejamos o nascimento dessa desvalorizao dos colgios de aplicao. Em 1961, o Conselho Federal de Educao (CFE) foi criado com a implantao da Lei de Diretrizes e Bases da Educao Nacional (4024/61). No ano seguinte, o parecer 292/62 do CFE estabelecia que a prtica do ensino deveria ocorrer preferencialmente em escolas da comunidade. Na prtica, isso significava o fim da obrigatoriedade da existncia dos colgios de aplicao vinculados s instituies de ensino superior (KINPARA, 1997, p.37). A essa altura, porm, o Colgio de Aplicao de Londrina j havia sido criado.


    O parecer, a certa altura, diz:


    
      No se pe em dvida, com isto, a convenincia de que existam colgios-padro junto s faculdades onde se formam os professores destinados ao ensino de grau mdio. O que se discute  a sua caracterstica de rgos de aplicao; e o que se pretende, pois,  simplesmente redefini-los como centros de experimentao e demonstrao. A Prtica de Ensino, esta deve ser feita nas prprias escolas da comunidade, sob a forma de estgios, como os internatos dos cursos de Medicina. S assim podero os futuros mestres realmente aplicar os conhecimentos adquiridos, dentro das possibilidades e limitaes de uma escola real, e ter vivncia do ato docente e seu trplice aspecto de planejamento, execuo e verificao. (Parecer 292/62 apud KINPARA, 1997, p. 147)
    


    Nas entrelinhas do parecer, podemos perceber uma crtica ao fato dos colgios de aplicao no representarem a realidade da maioria das escolas brasileiras. Esses colgios seriam privilegiados por estarem dentro de instituies de ensino superior e, portanto, no apresentariam todas as mazelas existentes nas demais escolas brasileiras. Assim, os alunos das licenciaturas seriam mais bem preparados para a docncia se fossem s escolas da comunidade. O que significa,  claro, a admisso das precrias condies da educao nacional. Assim, os colgios de aplicao passaram a ser criticados por serem eficientes e possurem as condies que as outras escolas no tm.


    Passados quase 50 anos do parecer 292/62 do CFE, a realidade mostrou como seus argumentos estavam equivocados. Como  costumeiro na histria da educao nacional, os discursos parecem democrticos, mas revelam simplesmente o populismo do momento. Ento, revestidas de palavras bonitas, as belas propostas acabam por ser inoperantes. O correto seria, evidentemente, fazer com que todas as escolas da comunidade fossem to boas quanto os colgios de aplicao. No entanto, optou-se por esvaziar a identidade desses colgios alegando que o ensino ali praticado era elitista. Foi, sem dvida, a opo pela mediocridade. Vejamos um exemplo dessa posio equivocada nas palavras da professora Dorota Cuevas Fracalanza, publicadas em 1985:


    
       inadmissvel que se escolha um caminho que a priori, se sabe contrariar uma questo educacional fundamental que  a democratizao do ensino... J est suficientemente esclarecido que, nas condies atuais, no se justifica a formao do professor desvinculada da realidade concreta da escola de 1 e 2 graus. No  possvel obter a melhoria do ensino neste nvel criando uma escola-padro de 1 e 2 graus, na qual o futuro professor aprenda o qu e como ensinar, uma vez que tais experincias, dadas as enormes diferenas nas condies materiais e humanas entre essas escolas especiais e as demais existentes na rede oficial de ensino so absolutamente intransferveis (apud KINPARA, 1997, p. 47)
    


    As palavras da professora Fracalanza no poderiam se mais claras e equivocadas. Sua argumentao parte de uma ideia a priori, ou seja, sem evidncia cientfica. Ela afirma que as experincias porventura realizadas nos colgios de aplicao no poderiam ser transferidas para outras escolas, mas no apresenta uma evidncia para fundamentar essa opinio. Na verdade, se tal raciocnio fosse correto, nenhuma experincia pedaggica poderia ser generalizada. Por trs de tal resistncia estavam, porm, as lutas pelo poder dentro da Unicamp, nas quais se envolveram, na poca, os colgios tcnicos j existentes na universidade, a reitoria e a faculdade de educao (SADALLA FILHO, 2010).


    Contrariando a ideia de que os colgios de aplicao sempre foram elitistas, relatos recentes demonstram que foram, por exemplo, locais de formao de alunos crticos e engajados politicamente. No Colgio de Aplicao da UFRJ, na dcada de 60, por exemplo, havia uma grande proximidade entre alunos e professores, cujas aulas procuravam desenvolver o pensamento e a liberdade de expresso, o que proporcionou um posicionamento crtico durante a ditadura militar (MAFRA, 2006). O mesmo pode-se afirmar do Colgio de Aplicao da USP[5], onde o


    
      [...] pensamento analticocrtico das cincias humanas, a divulgao de bibliografia estrangeira, os novos mtodos de ensino de literatura e lnguas e o estudo conseqente de posturas epistemolgicas foram decisivos para criar uma escola de alto padro como o CA. Conhecimento criativo, engajado nas mudanas conjunturais, associou-se com prticas didticas inovadoras: emprego de vrias dinmicas para trabalho em grupo, incentivo de atividades extra-curriculares (msica e teatro), coordenao de diferentes disciplinas em torno de uma temtica, viagens para estudar em loco uma regio (estudo do meio). (JANOTTI, s/d, p. 3)
    


    Com tais caractersticas, no  motivo de espanto descobrir que, em certo momento histrico houve um enfrentamento dos alunos com as autoridades. Foi a chamada Crise do Colgio de Aplicao, ocorrida em 1967 e iniciada pela demisso do diretor. Esse fato levou os alunos a realizarem, alm de vrias assembleias, uma greve e a ocupao do colgio em defesa do ex-diretor. A ocupao do colgio pelos alunos acabou, como era de se esperar naquele contexto, com a invaso da polcia (JANOTTI, s/d).


    Os colgios de aplicao, portanto, contrariando muitos discursos, desempenharam importante papel na comunidade e continuaram provando que  possvel fazer educao de qualidade no Brasil, apesar de tudo.


    O idealizador[6]


    O professor Jos Alosio Arago nasceu na pequena cidade de Ipueiras, estado do Cear. Mesmo agora, possui pouco mais de 35 mil habitantes, conforme o censo de 2010. A cidade foi fundada em 1883 e hoje possui, inclusive, uma escola com o nome do eminente professor. Ele era casado com Maria Jos Falco de Arago, com quem teve quatro filhas.


    Fez seus primeiros estudos em sua cidade natal, mas com 11 anos mudou-se para Fortaleza onde foi seminarista, mas nunca desejou ser padre. Formou-se em Filosofia pela Faculdade Catlica de Filosofia do Cear. No incio de sua carreira na difcil seara da educao, foi diretor da Escola Normal (hoje Colgio Estadual Justiniano Serpa[7]) e tambm do Centro Educacional Agapito dos Santos, escola fundada em 1953 pelo famoso professor Lauro de Oliveira Lima[8]. Foi tambm, orientador pedaggico e diretor do Colgio Loureno Filho.


    No incio da dcada de 60, mudou-se para o Paran onde ajudou na constituio do Ginsio de Aplicao da Faculdade Estadual de Filosofia, Cincias e Letras de Londrina. Instituio da qual foi diretor. Algum tempo depois se mudou para a novssima capital federal.


    Em 1964, junto com Darcy Ribeiro, foi um dos organizadores do Centro Integrado de Ensino Mdio da Universidade de Braslia (CIEM). Inaugurado em maio de 1964, Jos Alosio Arago foi seu primeiro diretor. Tendo sido criado em um contexto de intensa crise poltica e social, o CIEM no sobreviveu muito tempo, tendo sido fechado em 1971, o que demonstra, mais uma vez o descaso com a educao em nosso pas.


    Essa passagem por Braslia est intimamente ligada  difuso das ideias de Piaget no Brasil. No incio da dcada de 60, um grupo de professores nordestinos mudou-se para Braslia, ocupando funes no Ministrio da Educao e da Cultura. Esses professores compunham, em sua maioria, o chamado Grupo Capita Plana (VASCONCELOS, 1996), que era composto por 62 professores cearenses que atuavam na Campanha de Aperfeioamento e Difuso do Ensino Secundrio[9] (CADES) (PONTES; MARTINS, 2008).


    Alguns desses professores passaram a atuar no CIEM. Alm do professor Jos Alosio Arago, podem ser listados Marconi Freire Montezuma[10], Valmir Chagas e o prprio Lauro de Oliveira Lima (VASCONCELOS, 1996).


    
      O CIEM foi um foco muito slido de Piaget no Distrito Federal. [...] O Prof. Alosio Arago era o diretor do CIEM e os outros funcionavam como uma espcie de coordenadores pedaggicos [...]. Esse grupo exerceu, de fato, uma influncia muito grande em Braslia, pois seus integrantes davam cursos para muitos professores da rede pblica. Eles vinham de uma larga experincia dos cursos que davam l no Cear. Valmir Chagas, por exemplo, [...] fez aquele famoso Parecer/853 sobre a doutrina da Lei 5692. Aquele parecer  todo piagetiano [...] (EMERENCIANO apud VASCONCELOS, 1996, p. 239)
    


    No final da dcada de 60, o professor Jos Alosio Arago mudou-se para Rio Claro onde organizou mais um colgio de aplicao, do qual foi diretor de 1969 a 1971. O Colgio de Aplicao da Faculdade de Filosofia de Rio Claro funcionou apenas de 1969 a 1972.


    Em 1970, doutorou-se em Cincias pela Universidade Estadual de Campinas - SP, sendo aprovado com grau mximo. Segundo Eduardo O. C. Chaves[11] (1997), o primeiro diretor da Faculdade de Educao da Unicamp deveria ter sido o Professor Jos Alosio Arago que, inclusive, foi o responsvel por todo o projeto da Faculdade de Educao. Com o seu falecimento, no entanto, o professor Montezuma foi escolhido pelo reitor da poca, prof. Zeferino Vaz. O professor Arago tinha inclusive um irmo, Francisco Alcilone Arago, que exercia funo administrativa na instituio e que, em 1962, fora professor de Portugus no Colgio de Aplicao em Londrina.


    O professor Jos Alosio Arago estava voltando, em janeiro de 1972,  Londrina para um curso sobre didtica do ensino superior. Mas, no domingo, dia 16, faleceu em acidente de automvel[12] na estrada, prximo  cidade de Bauru. Apesar da importncia de Jos Alosio, esse fato mereceu apenas umas poucas palavras no jornal Folha de Londrina da tera feira seguinte:


    
      Foi suspenso o Curso de Didtica Geral do Ensino Superior, que seria iniciado ontem, numa promoo do Departamento de Educao da Faculdade de Filosofia, Cincias e Letras. Ocorre que o prof. Jos Luiz de Arago, que lecionaria o curso faleceu domingo, em acidente automobilstico ocorrido nas proximidades de Bauru, quando se dirigia a Maring. Segundo informaes no confirmadas, no momento do acidente o veculo era dirigido pela esposa do professor que est hospitalizada. (FOLHA DE LONDRINA, 1972, p. 10)
    


    Pouqussimas linhas, nenhuma referncia s inmeras realizaes do professor e seu nome escrito errado. Com toda certeza ele merecia mais que isto.


    O Colgio de Aplicao[13]


    Na noite de 4 de maio de 1960, reuniu-se a Congregao da Faculdade Estadual de Filosofia, Cincias e Letras de Londrina. A convocao extraordinria destinava-se  discusso da criao ou no de dois novos cursos: Didtica e Pedagogia. O primeiro deveria atender  complementao de estudos dos bacharis de diversos cursos. O curso de Pedagogia, por sua vez, atenderia a grande demanda existente em Londrina e regio, em especial s professoras normalistas. Aprovada a proposta aps breve discusso, o professor Ladislau Kula lembrou a necessidade de se criar tambm um Ginsio de Aplicao para atender aos alunos do curso de Didtica. Ao final da reunio, a criao do Ginsio anexo  Faculdade foi igualmente aprovada.


    Inicialmente, o Ginsio de Aplicao atendia to somente alunas e funcionava em dois perodos. Pela manh, aulas normais dos contedos propostos;  tarde havia uma espcie de complementao curricular com estudos dirigidos orientados por estagirios, com durao de 3 horas. Outra prtica, que hoje nos parece estranha,  o fato de o primeiro diretor, o professor Jos Alosio Arago, ter o costume de palestrar durante meia hora, diariamente, s alunas do Ginsio.


    At 1965, as atividades eram realizadas nas dependncias do Colgio Hugo Simas[14]; que tambm abrigava a Faculdade de Cincias Filosofia e Letras. Transferindo-se, depois, o colgio para os andares superiores do edifcio onde funciona at hoje.


    Na dcada de 60, o Colgio possua uma estrutura que contemplava a existncia de clubes de estudo formados pelas alunas. A lista desses clubes  reveladora da poca, quando a rpida modernizao do pas obrigava a adoo de novos valores e comportamentos - frutos da revoluo cultural  mas, ainda se convivia com valores tradicionais. Eis a lista: Clube de Jornal Escolar, Clube de Cinema, Clube de Esportes, Clube de Estudos Regionais, Clube de Teatro, Clube de Msica, Clube de Pesquisas Sociais, Clube de Politizao e Clube de Dona de Casa.


    Outro fato que demonstra a diferena da mentalidade daquela poca em relao  dos nossos dias, era o trabalho das alunas. Por diversas promoes mantinham-se os clubes funcionando. Prtica que desenvolvia a iniciativa e criava um sentimento de compromisso com a escola, mas que hoje seria vista como explorao do trabalho dos alunos pela direo de qualquer escola.


    Em 1964, o professor Jos Alosio Arago partiu para Braslia onde, como j dissemos, ajudou a criar o Centro Integrado de Ensino Mdio da Universidade de Braslia. A professora Euza Maria de Rezende Bonamigo foi convidada a assumir a disciplina de Didtica Geral e automaticamente passou a ser diretora do Colgio de Aplicao, conforme as normas da poca. A professora Euza, porm, logo deixou o cargo para o professor Manoel Barros de Azevedo, que esteve  frente do Aplicao de 1964 a 1966. Alm de diretor do Colgio de Aplicao, o professor Manoel Barros exerceu importantes cargos pblicos: secretrio da educao de Londrina no governo de Dalton Paranagu (1969-1972), vice-prefeito de Jos Richa (1973-1977) e novamente vice-prefeito e secretrio da educao no governo de Wilson Moreira (1983-1988).


    Aps a sada de Manoel Barros, assumiu o cargo Joo Olivir Gabardo, seguido pela professora Maria Tereza Martins As lvadeu Popoff. A professora, inclusive foi aluna do professor Jos Alosio e conta um pouco sobre ele:


    
      Professor Jos Alosio Arago deu aula, uma poca, para ns de Literatura Brasileira, acho que eu tava no terceiro ano de faculdade, mas ele era o tipo de professor, nossa turma era grande, tinha uns quarenta alunos na sala, ele pegava as provas, que era totalmente diferente do que hoje NE, uma que no tinha e-mail, no tinha computador, no tinha nada disso naquela poca. [...] Ele dava umas aulas muito boas, e as provas a gente comeava, as provas eram dissertativas, muitas vezes provas de consulta, a gente comeava a fazer a prova sete da noite e ficava at meia noite, uma hora da manh. [...] Ele era uma criatura assim, sempre de bom humor, sempre de bem com a vida, ele podia tava com N problemas, mas estava sempre do mesmo jeito, sempre sorrindo de bom humor, sempre disponvel [...] (POPOFF, 2010)
    


    A professora Maria Tereza assumiu o cargo, apesar da pouca idade  tinha apenas 26 anos , mas ficou durante um curto perodo. Logo o cargo passou a ser ocupado pelo professor de Matemtica Joo Mrmul. At 1969, quando foi sucedido pelo professor de geografia Tarcsio Martins. Foi durante a gesto de Joo Mrmul que o Colgio de Aplicao passou a contar com uma fanfarra que, hoje, j no existe mais.


    O professor Tarcsio, depois de 7 anos na direo do Colgio, passou o cargo para a professora de Histria e Pedagoga Maria Aparecida Sambatte Pialarice, que exerceu o cargo de 1976 a 1982. Nesse intervalo de tempo, em 1978, o Colgio de Aplicao recebeu o nome de Colgio Estadual Professor Jos Alosio Arago  Ensino Regular de 1 Grau e de 2 Grau Regular e Supletivo.


    Localizamos um calendrio de 1977, onde podemos ver uma rotina anual da escola. Nesse ano, as atividades dos professores iniciaram-se dia 24 de fevereiro, com o trabalho de planejamento. Os alunos voltaram s aulas somente dia 28 de fevereiro. O calendrio ainda reservou a ltima semana de maro para outra etapa de planejamento. Os alunos tiveram aulas at o dia 28 de junho e os Conselhos de Classe ocorreram dias 29 e 30 do mesmo ms. Ento vieram as longas frias de inverno. As aulas retornaram somente dia 25 de julho, o que significou 26 dias de frias aos alunos. O segundo semestre acabou em 16 de novembro para os bons alunos, que somente retornaram  escola aps as frias de vero, em fevereiro do ano seguinte, ou seja, tiveram praticamente 3 meses de frias de vero. A mdia para aprovao, naquele tempo, era 7,0 (sete) e os alunos que no alcanaram as notas necessrias permaneceram mais tempo na escola. Era a chamada recuperao teraputica, origem da expresso ainda comum entre os alunos ficar de recuperao  situao que j no existe. Ficar de recuperao era ficar mais tempo na escola do que os colegas com melhores notas. No ano de 1977, a recuperao ocorreu entre os dias 17 de novembro e 9 de dezembro. O Conselho de Classe final aconteceu dia 10 de dezembro. A formatura dos concluintes desse ano ocorreu, como atualmente, no Teatro Ouro Verde, dia 23 de dezembro.


    Em 1979, foram inauguradas as instalaes do colgio no Campus Universitrio, onde ainda funcionam os anos iniciais do ensino fundamental. Por essa poca havia, tambm, os cursos de Tcnico em Prtese e Tcnico em Patologia Clnica.


    A professora de Histria Conceio Aparecida Duarte Geraldo dirigiu o Colgio de Aplicao por trs anos, de 1983 a 1986. A professora Conceio foi seguida por Maria Helena Silva de Oliveira e Carvalho, graduada em Cincias Sociais e doutora em Educao, que esteve  frente do Colgio entre os anos 1986 e 1994. Foi durante sua gesto que comeou a prtica da participao de alunos durante a realizao dos Conselhos de Classe, como ocorre atualmente. O pedagogo Orestes Garla, formado no atribulado ano de 1968, foi diretor entre os anos 1995 e 2001. O tambm pedagogo Edmilson Lenardo foi o gestor do Colgio de 2002 a 2006, quando foi sucedido pelo professor Joo Batista Martins, que esteve no cargo at incio de 2010. O professor de Matemtica e Fsica, Joo Batista comeou sua carreira como estagirio no Colgio de Aplicao em 1978, tendo sido tambm professor do Colgio. Durante sua gesto foi criado o curso de Tcnico em Cuidados com a Pessoa Idosa. Tendo trabalhado como vice-diretora durante a gesto do professor Joo Batista, a professora Eliane Ftima Guimares de Oliveira assumiu a direo em 2010, tendo permanecido no cargo at a escolha, pela reitora recm-eleita, da nova diretora do Colgio, a professora Adriana Regina de Jesus.


    Desafios do presente


    Hoje, o Colgio de Aplicao tem se destacado em diversas avaliaes externas e pelo bom desempenho dos seus alunos nos exames de ingresso no ensino superior. Isto pode ser sentido tambm pelo grande nmero de pessoas que desejam matricular seus filhos nessa instituio. A excelente imagem que o colgio mantem diante do pblico externo, contudo, no garantiu espao dentro da prpria universidade. Para Pierre Bourdieu (1997), podemos compreender a sociedade como constituda de campos, ou melhor, universos relativamente autnomos nos quais se desenrolam conflitos entre agentes sociais em busca de poder. O tamanho do espao simblico que cada grupo ocupa dentro de um determinado campo  determinado pelo capital simblico acumulado. Assim, entende-se que a situao precria do colgio dentro da universidade  resultado das lutas pelo poder entre os diversos grupos no interior da UEL.


    O Colgio, que  um rgo suplementar da Universidade Estadual de Londrina desde 1973, est vinculado ao departamento de Pedagogia. O que resulta na indicao dos seus diretores pelo reitor ou reitora da universidade. Ao mesmo tempo, no entanto, mantm convnio com a Secretaria de Estado da Educao (SEED) que cede os docentes e parte dos demais funcionrios que trabalham no colgio. Atualmente, o Colgio de Aplicao tem servido como campo de estgio para apenas alguns cursos de licenciatura e poucas pesquisas discentes e docentes da universidade. O fato dos professores do colgio serem da SEED desestimula a pesquisa ou a experimentao por iniciativa desses profissionais, uma vez que no h poltica pblica de valorizao da pesquisa realizada por professores da educao bsica.


    O colgio apresenta problemas crnicos em sua estrutura fsica. O edifcio onde funciona o colgio abrigava alguns cursos superiores da universidade antes da construo do atual campus universitrio. Situado no centro da cidade, foi pensado para uma poca em que a incluso no era uma questo, dcada de 70. Inicialmente, o colgio ainda contava com amplo espao aberto, mas que foi sendo ocupado ao longo do tempo por outros rgos da universidade. Como j foi comentado, a certa altura da histria do colgio, at mesmo uma casa, situada na esquina das ruas Piau e Hugo Cabral, foi utilizada pela escola. Durante um perodo, esse local foi ocupado pelo DCE e, recentemente, retomado pela universidade, durante um polmico processo. Apesar disso, a casa que poderia ser aproveitada pelo colgio permanece vazia e sem utilidade at hoje.


    O acesso ao prdio principal  por meio de escadas, no existindo rampas ou elevadores de acesso. Tambm no h sanitrios apropriados aos portadores de necessidades especiais. As salas de aula do prdio principal tm um espao satisfatrio, mas as salas pr-fabricadas  feitas para serem provisrias, dcadas atrs  so pequenas e desconfortveis: muito quentes e abafadas nos dias de vero. Apenas em 2010 o piso de madeira foi trocado por cermica. E no faz muito tempo que a quadra de esportes foi coberta.  importante notar, tambm, que alguns mveis ainda utilizados na escola so bastante antigos. Algumas cadeiras utilizadas pelos professores foram fabricadas pela Mveis Cimo[15], o que significa que elas tm mais de 30 anos, j que a empresa faliu em 1982.


    Se fisicamente a escola no difere muito das demais escolas pblicas do pas, em termos de desempenho acadmico os alunos tm alcanado bons resultados. Observa-se que os resultados obtidos pelos alunos do Colgio de Aplicao no ENEM e na Prova Brasil tm sido bastante satisfatrios se comparados aos demais estabelecimentos pblicos e particulares da cidade de Londrina.


    Em termos de composio social, a maioria dos alunos do colgio pertence s classes B1 e B2 (70,1%)[16] e moram em diversas regies da cidade. Ao contrrio do que ocorria at certa poca, o Colgio de Aplicao no realiza mais o chamado vestibulinho. Prtica que, para os crticos de qualquer experincia de sucesso, elitizava o Colgio. O enquadramento do colgio no questionvel sistema de georreferenciamento[17]  mais uma das consequncias da sua dupla cidadania.


    Os desafios atuais do Colgio de Aplicao passam pela reconquista de seu espao no campo da universidade. Isso somente poder ser realizado pela instalao da real autonomia pedaggica e administrativa do colgio. Para que a instituio possa cumprir seu papel de lugar de experimentao pedaggica e de descoberta de solues em educao,  necessrio que ele se desvincule das amarras do sistema estadual de educao.


    Consideraes finais


    Cabe nessa ltima parte refletir sobre o futuro do Colgio de Aplicao, tambm chamado Prof. Jos Alosio Arago. O futuro do Colgio de Aplicao est intimamente dependente do entendimento que se tenha sobre a educao. Somente pela superao da viso estreita de que toda experincia bem sucedida em educao  necessariamente elitista,  que se pode imaginar um lugar para uma escola como o Colgio de Aplicao.


    O colgio dever tornar-se uma instituio onde se pratique educao de melhor qualidade, cujas caractersticas possam ser estendidas s demais escolas da comunidade. Ento, trata-se de garantir mais que uma educao para todos, deve-se proporcionar uma boa educao para todos (BRASIL, 1993). Para que isso ocorra  preciso que se estruture o colgio com maior autonomia didtica, administrativa e oramentria, como j se afirmou. Libertando, assim, a instituio das limitaes impostas pelo sistema estadual de educao. Feito isso, h a necessria melhoria dos caminhos da comunicao entre o restante da universidade, o colgio e a comunidade, ou seja, uma maior autonomia somente tem sentido se houver maior contribuio do colgio  comunidade escolar.


    O Colgio de Aplicao deve ser considerado uma escola-laboratrio, um local de experimentao e pesquisa. Essa face essencial do Colgio deve, contudo, ter dois cuidados: no transformar os alunos e professores em simples cobaias e superar a ideia de que ele serve apenas para o estgio supervisionado dos cursos de licenciatura. Para evitar a primeira armadilha, a pesquisa deve envolver todos de tal maneira que os participantes sintam-se autores do estudo e, ao mesmo tempo, tenham a oportunidade de utilizar os resultados obtidos. Para se evitar o segundo problema, ser necessria uma maior insero do colgio no cotidiano da Universidade, pois seria


    
      muito bom que a relao do professor com a pesquisa no se restringisse apenas ao papel de fornecer dados que vo contribuir para o trabalho de outros investigadores, mas fosse acrescida da investigao crtica relativa aos problemas da prpria prtica profissional. (LDKE; CRUZ, 2005, p. 91)
    


    Portanto,  incompreensvel que o Colgio de Aplicao deixe de contar com a atuao de profissionais de todas as licenciaturas e de alguns bacharelados. Mais do que isto,  impensvel que os seus alunos no tenham acesso aos laboratrios e demais instrumentos da universidade.  de estranhar que seus alunos e professores no tenham o apoio dos mais diversos setores da universidade. Igualmente no se v a divulgao dos prprios cursos da universidade no Colgio.


    Para resolver tais questes e para encerrar essa reflexo, parafraseio parte do texto Repensando as escolas de aplicao, publicado pelo Ministrio da Educao em 1993 e que absolutamente no passou do papel.


     de grande importncia que seja real a insero do Colgio de Aplicao na estrutura da universidade, possibilitando uma relao efetiva com todos os departamentos. Tal situao contribuiria para a melhora na qualidade dos estgios dos cursos de licenciatura e para a capacitao continuada dos profissionais da educao que atuam no colgio. Alm disso, o desenvolvimento de projetos de pesquisa, ensino e extenso devem ter como objetivo a melhoria do ensino, do trabalho do professor e a introduo de inovaes tecnolgicas (BRASIL, 1993). Como consequncia, deve-se desenvolver a interao entre o Colgio de Aplicao da UEL com outras instituies semelhantes para a divulgao de trabalhos e troca de experincias.


    


    
      THE SCHOOL OF APPLICATION OF THE STATE UNIVERSITY OF LONDRINA, ALSO NAMED PROF. JOS ALOSIO ARAGO


      
        Abstract

        This text has as objective to mark a brief history of the Colgio de Aplicao (Capl) of the State University of Londrina (in Portuguese UEL) that, in cause of its legal constitution, is also named Prof. Jos Alosio Arago School. The report highlights the importance of the initiative from this teacher that, in the 60s, was the idealizer of this institution. The creation of the UELs Capl, as its equals, has been bound to the educations reviews that took place in the 40s and represented the ideals of the New School. As of today, this school has been trying to redefine its identity, compromised by the gradual diminution of their symbolic capital.
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      Notas


      [1]Parte de uma homenagem dos alunos da turma 3 srie A ao Colgio de Aplicao pelo seu aniversrio em 1996.


      [2] Decreto 30178 de 20 de junho de 1960.


      [3] Decreto n 19.851, de 11 de Abril de 1931


      [4] Sobre a questo da feminizao do magistrio podemos indicar os artigos: BRUSCHINI, Cristina; AMADO, Tina. Estudos sobre mulher e educao: algumas questes sobre o magistrio. In: Caderno de Pesquisa, n. 64, fev. 1988. Disponvel em: <http://educa.fcc.org.br/pdf/cp/n64/n64a01.pdf >. Acesso em: 18 jan. 2012. E CHAMON, Magda. Trajetria de feminizao do magistrio e a (com)formao das identidades profissionais. In: VI Seminrio Redestrado, UERJ, Rio de Janeiro, 6 a 7 de nov. de 2006. Disponvel em: <http://www.fae.ufmg.br/estrado/cd_viseminario/trabalhos/eixo_tematico_1/trajetoria_de_feminizacao.pdf>. Acesso em: 23 jan. 2012.


      [5] No devemos confundir o Colgio de Aplicao com a Escola de Aplicao, ambas as instituies vinculadas  USP. Mas o colgio estava subordinado  Faculdade de Filosofia, enquanto a escola ligava-se  Faculdade de Educao (GORDO, 2010).


      [6] Agradeo imensamente s filhas do professor Jos Alosio Arago: Professora Doutora Ana Maria Falco de Arago e Professora Doutora Glucia Maria Falco de Arago, pelas correes no texto sobre seu pai.


      [7] O Colgio Estadual Justiniano de Serpa foi fundado em 1881, com o nome de Escola Normal. Em 1925, passou a denominar-se Escola Normal Pedro II. Em 1938, recebeu o nome de Escola Normal Justiniano de Serpa. Em 1947, foi transferido para Instituto de Educao do Cear. Em 1952, muda de nome novamente para Instituto de Educao Justiniano de Serpa. Em 1960, foram desmembrados o Curso Ginasial e o Curso Colegial, passando a denominar-se Colgio Estadual de Fortaleza. Em 1961, passou a ter atual designao Colgio Estadual Justiniano de Serpa.


      [8] Lauro de Oliveira Lima tambm era cearense como Jos Alosio Arago. Nasceu em Limoeiro do Norte, em 1921. Formado em direito e filosofia, trabalhou no Ministrio da Educao. Foi um dos pioneiros de Piaget no Brasil.


      [9] Segundo Backes e Gaertne (2007), a Campanha de Aperfeioamento e Difuso do Ensino Secundrio (CADES) foi criada no segundo governo de Getlio Vargas, por meio do Decreto n 34.638, de 17 de novembro de 1953.


      [10] Fundador e primeiro diretor (1972-1976) da Faculdade de Educao da Unicamp, no incio da dcada de 70.


      [11] Diretor da Faculdade de Educao da Unicamp (1980-1984)


      [12] O fato de ele ter falecido em acidente de automvel pode ser vista como uma trgica ironia do destino, pois, segundo depoimento de pessoas que com ele conviveram, o professor teria medo de viajar de avio.


      [13] Os dados utilizados para essa parte do artigo foram coletados por alunos do Colgio de Aplicao durante atividades desenvolvidas em comemorao ao cinquentenrio da instituio. A reunio e organizao de todo esse material coube  pedagoga Sonia Aparecida do Nascimento, a quem agradecemos imensamente.


      [14] O Colgio Hugo Simas foi fundado em 1937 e recebeu em suas dependncias as primeiras turmas de ensino superior de Londrina. Funciona na mesma quadra do Colgio de Aplicao.


      [15] A empresa Mveis Cimo foi criada em 1912 pelos irmos Zipperer. Os produtos da empresa dominaram o mercado brasileiro de mveis comerciais e institucionais durante muitos anos, tendo sido a maior produtora de cadeiras para cinema do Brasil. Na histria da escola no Brasil, a Mveis Cimo, teve participao garantida graas s carteiras que, durante muito tempo, eram o padro das escolas brasileiras. (SANTI, Anglica. http://www.mcb.sp.gov.br/mcbItem.asp?sMenu=P005&sTipo=4&sItem=303&sOrdem=2)


      [16] Segundo pesquisa realizada utilizando como modelo Critrio de Classificao Econmica Brasil, da Associao Brasileira de Empresas de Pesquisa.


      [17] O sistema de georreferenciamento, sob a justificativa de democratizar o acesso  escola pblica, acaba por obrigar as famlias a matricularem seus filhos em escolas que no desejam. E como toda imposio do Estado aos cidados, o sistema gera todo tipo de distoro. Sistema distribui os alunos de acordo com o nmero do poste de energia eltrica mais prximo de sua residncia. Mas j ocorreram casos, por exemplo, de irmos moradores da mesma casa serem encaminhados para escolas diferentes.
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      Resumo

      Este estudo prope uma reflexo sobre o significado emancipatrio das polticas educacionais no mbito da educao de jovens e adultos e da educao profissional. A questo abordada  qual o sentido da emancipao humana presente nas polticas educacionais de Eja e de educao profissional. Para isso  feita uma fundamentao do conceito de emancipao humana com base na leitura dos seguintes pensadores: Immanuel Kant, Karl Marx, Theodor Adorno e Paulo Freire. Aps essa fundamentao  feita uma explanao crtica das polticas educacionais do Brasil nos ltimos anos. Esta reflexo conduz a uma comparao entre o significado originrio da emancipao humana, fundamentado filosoficamente, e sua real efetivao na configurao das polticas pblicas educacionais de Eja e de educao profissional. O resultado desta anlise  a precariedade e a fragmentao que se encontram as aes governamentais no mbito educacional, ficando, portanto, longe do ideal de educao emancipatria presente tanto na filosofia moderna de Kant quanto na educao popular de Freire.


      Palavras-chave: Polticas pblicas. Emancipao humana. Educao de Jovens e Adultos. Educao Profissional.

    


    Introduo


    As polticas educacionais, sobretudo de Eja e de educao profissional, almejam em sua maioria a emancipao humana. Contudo, o que se v na realidade so prticas de incluso social por vezes precrias e fragmentadas.  necessrio retomar o sentido originrio da emancipao humana para desvelar a real inteno destas propostas governamentais que se pretendem emancipatrias, mas conduzem a uma simples incluso do individuo numa sociedade desigual. O objetivo deste estudo, portanto,  fundamentar o conceito de emancipao humana que servir de base para uma anlise crtica das polticas educacionais de Eja e de educao profissional efetivadas no Brasil nos ltimos anos.


    Resgatar o debate em torno do significado da emancipao humana  fundamental, principalmente no mbito da Eja e da educao profissional, isso porque na tentativa de escolarizar o adulto ou de qualificar o trabalhador h um terreno frtil para o discurso emancipatrio. As polticas pblicas destes dois grupos so fortemente caracterizadas pelo lema da incluso social que  associada, livre e despretensiosamente,  emancipao humana. Porm, no  de hoje que estudos crticos vm demonstrando que estes programas de governo no passam de aes paliativas que buscam resolver problemas estruturais. O fato  que a ordem social e econmica no est voltada para a emancipao das pessoas, mas para inseri-las no mercado de trabalho e no mundo do consumo. Nestas propostas de incluso social, no h uma viso de sociedade preocupada com seu destino e com o aperfeioamento humano. A educao no est sendo pautada por sua funo formativa, mas  reduzida a uma forma de escolarizao e qualificao profissional. Portanto, trazer para o debate pedaggico o significado da emancipao humana, em especial na Eja e na educao profissional, representa uma tentativa de estabelecer um conceito forte e substantivo de educao, enquanto formadora do ser humano e construtora de sentido para toda a sociedade.


    Fundamentao do conceito de emancipao humana


    O ideal de uma sociedade emancipada e esclarecida, livre da crena e da ignorncia, est presente desde o Iluminismo, mais precisamente no artigo do filsofo alemo Immanuel Kant (2009), Resposta a pergunta: que  Iluminismo? No somente para a filosofia kantiana, mas para toda a sociedade moderna, ps Revoluo Francesa (1789), a autonomia do sujeito  um princpio muito importante. Isso porque o sujeito, fazendo bom uso de sua racionalidade, pode superar a menoridade e construir o conhecimento cientfico, sem influncia de crenas ou preconceitos, a fim de dominar e quantificar toda a realidade.


    Este projeto de sociedade moderna, baseado no sujeito autnomo e na independncia do Estado, com o Contrato Social, no atingiu a emancipao na sua plenitude, no mximo representou uma emancipao poltica. Essa  a crtica que Marx (2006) fez da sociedade burguesa demonstrando que o Estado est emancipado politicamente, mas o indivduo  determinado, sendo os direitos humanos fundamentais (liberdade, igualdade e propriedade) nada mais do que garantias para o individualismo e jamais para a emancipao humana.


    Posteriormente, a Teoria Crtica, em especial Theodor Adorno (1995) ir retomar essa problemtica da emancipao e relacion-la no contexto educacional. Segundo o autor, a proposta kantiana de esclarecimento permanece ainda vlida, pois  fundamental ter em vista que a construo de um sujeito racional e livre  condio de possibilidade de uma sociedade democrtica. O que Adorno prope  superar a concepo idealista e individualista de emancipao (enquanto autonomia do indivduo) e ampli-la a toda a sociedade, a fim de construir coletivamente um conhecimento objetivo que supere a instrumentalidade e fragmentao cientfica, sendo possvel assim desvelar os mecanismos de dominao e de alienao social.


    Toda essa tradio filosfica, que reflete sobre a necessidade de construir um ser humano esclarecido para uma sociedade emancipada,  referenciada tambm por Paulo Freire (2005), que, voltando-se especificamente para a educao latino-americana, constri uma teoria pedaggica fundamentada nos valores humanistas, na perspectiva de transformao social. Com o reconhecimento da condio do ser humano enquanto responsvel pela sua prpria construo histrica, Freire estabelece que os indivduos mais desfavorecidos, os oprimidos, coletivamente organizados por meio do desvelamento crtico da realidade, podem transformar suas existncias concretas libertando-se da opresso.


    Entende-se que a ideia da emancipao humana permeia toda a histria da filosofia, porm, com a finalidade de delimitar esta anlise, opta-se pela abordagem que parte dos textos filosficos de Immanuel Kant, Karl Marx, Theodor Adorno e Paulo Freire. Esse recorte, longe de ser segmentado, envolve pensadores que necessariamente no possuem o mesmo vis terico, porm argumentar-se- uma possvel integrao entre essas teorias com a inteno de convergir para a construo de uma fundamentao possvel e coerente para a educao emancipatria.


    A emancipao enquanto esclarecimento


    No celebre texto Resposta a pergunta: que  o Iluminismo? Immanuel Kant (2009) assim formulou o conceito de Esclarecimento[1]: [...]  a sada do homem da sua menoridade de que ele prprio  culpado (p. 09). A menoridade,  a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientao de outrem (p. 09). A causa dessa menoridade [...] no reside na falta de entendimento, mas na falta de deciso e de coragem em se servir de si mesmo sem a orientao de outrem (p. 09). Esse conceito refora o aspecto da autonomia do sujeito racional como condio de superar da menoridade. Porm, o homem na sua individualidade tem dificuldade de superar a menoridade pelas suas prprias foras. , pois, difcil a cada homem desprender-se da menoridade que para ele se tornou quase uma natureza (KANT, 2009, p. 10). Contudo, se para o sujeito individual  difcil superar a menoridade, para a coletividade no, pois [...]  perfeitamente possvel que um pblico a si mesmo se esclarea. Mais ainda,  quase inevitvel, se para tal lhe for dada liberdade (KANT, 2009, p. 11). Portanto, percebe-se o acento no aspecto pblico, ou seja, o Esclarecimento enquanto uma proposta coletiva para uma comunidade livre e no somente um desafio individual.


    A liberdade  fazer um uso pblico da sua razo em todos os elementos (KANT, 2009, p. 11, grifo do autor). O que significa esse uso pblico da razo? [...] por uso pblico da prpria razo entendo aquele que qualquer um, enquanto erudito, dela faz perante o grande pblico do mundo letrado. Chamo uso privado aquele que algum pode fazer da sua razo num certo cargo pblico ou funo a ele confiado (KANT, 2009, p. 12, grifo do autor). Cada ser humano na sua vida privada desempenha alguma funo, algum trabalho, nesse contexto lhe  lcito somente obedecer s regras para um determinado ofcio. Porm, esse mesmo indivduo, enquanto cidado (erudito), pode e deve dirigir-se a comunidade em geral e manifestar seu pensamento sobre os assuntos de interesse geral. Um professor, um fiscal de impostos, um clrigo so profissionais que devem desempenhar seu uso privado da razo na matria especfica de suas atividades, mas devem tambm fazer o uso pblico de sua razo manifestando-se sobre os interesses da comunidade em geral. Para Kant, portanto, todas as atividades, cargos e at a religio so de mbito privado. A comunidade em geral seria o lugar do uso pblico da racionalidade.


    A filosofia do esclarecimento de Immanuel Kant, fundamentada na racionalidade tica do sujeito autnomo,  uma forma de compreender a educao, o ser humano e a sociedade em geral. Ela parte de uma concepo de ser humano dotado de razo, que deve ser educado para desenvolver suas potencialidades e, assim, conviver de forma tica e em comunidade com seu semelhante.


    O processo histrico, que se efetivou na modernidade, compreendeu muito bem o aspecto da autonomia individual do sujeito em sua vida privada. Na constituio do conceito de Sociedade Civil, por exemplo, renem-se todas as particularidades do homem singular (religio, profisso, propriedade), e em sua vida privada o ser humano tem garantido a sua autonomia individual. Porm, o que no se levou a cabo, e que Kant preconizou, foi o aspecto coletivo da emancipao humana. No basta estabelecer os direitos individuais dos cidados,  necessrio que a sociedade garanta o exerccio pblico e racional desses mesmos cidados. A filosofia de Kant fundamenta muito bem o conhecimento e a tica pelo sujeito racional e autnomo, e tambm prope a ideia de uma sociedade livre e emancipada, mas no chega a construir uma teoria da ao para se atingir coletivamente este ideal.


    Emancipao humana versus emancipao poltica


    Posterior a Kant outro pensador, no menos importante, Karl Marx, abordou a questo da emancipao humana. No texto A Questo Judaica Marx (2006) trata dos direitos humanos e da possibilidade de emancipao humana do cidado no Estado burgus. Neste texto, publicado em 1844, Marx se contrape a Bruno Bauer, que faz da questo judaica uma crtica  relao Estado e Religio, enquanto Marx argumenta contra a concepo de Estado burgus, que embora laico, no conduz  emancipao humana.


    Marx amplia o debate restrito a emancipao dos judeus e coloca a necessidade de se pensar o sentido da emancipao humana. Sua tese central  que a transformao do Estado cristo em Estado racional representaria a emancipao poltica, mas no humana. Para Marx o Estado burgus no supera a Religio, apenas a coloca em mbito privado. Num Estado religioso-teolgico no h emancipao poltica. Somente num Estado separado da religio existe emancipao poltica. Por outro lado, o estado emancipado politicamente, isto , desvinculado da religio, pode admitir privativamente cultos e prticas religiosas.


    
      A emancipao poltica da religio no  a emancipao integral, sem contradies, da religio, porque a emancipao poltica no constitui a forma plena, livre de contradies, da emancipao humana. (...) Dessa maneira, o Estado pode ter-se emancipado da religio, embora a imensa maioria continue a ser religiosa. E a imensa maioria no deixa de ser religiosa pelo fato de o ser na sua intimidade. (MARX, 2006, p. 20).
    


    O Estado livre, emancipado politicamente, atinge uma universalidade que no elimina as particularidades sociais: propriedade, classe social, educao, profisso, religio. A emancipao poltica significa a reduo das particularidades que compe a vida humana (religio, propriedade, profisso, educao)  categoria de Sociedade Civil. Portanto, o Estado  livre, mas o homem no. O estado  emancipado, o homem  determinado. A emancipao poltica do homem no  direta, ela  mediada pelo Estado.


    
      A emancipao poltica  a reduo do homem, por um lado, a membro da sociedade civil, indivduo independente e egosta e, por outro, a cidado, a pessoa moral. S ser plena a emancipao humana quando o homem real e individual tiver em si o cidado abstrato; quando como homem individual, na sua vida emprica, no trabalho e nas suas relaes individuais, se tiver tornado um ser genrico; e quando tiver reconhecido e organizado as suas prprias foras (forces propes) como foras sociais, de maneira a nunca mais separar de si esta fora social como fora poltica. (MARX, 2006, p. 37).
    


    As reflexes de Marx sobre a emancipao humana trazem a  tona os elementos sociais e polticos que a abordagem iluminista de Kant no se ateve. Para Marx, existem elementos prticos e empricos na efetivao do ideal emancipatrio, como o Estado burgus e a Sociedade Civil, que impedem sua emergncia. Assim, enquanto Kant preocupa-se em fundamentar um sujeito racional e autnomo que possa deliberar sua vontade em princpios racionais, Marx esfora-se para desvelar como as estruturas sociopolticas a partir da Revoluo Francesa (Revoluo Burguesa) no conduzem a realizao plena do projeto de emancipao humana.


    O marxismo traz para o mundo concreto o ideal de emancipao humana do iluminismo. Pode-se dizer que seu humanismo  concreto, resultado de um materialismo histrico, diferente da filosofia transcendental kantiana. Marx pensa o humano, portanto, enquanto ser concreto com existncia determinada, que na sua relao com a natureza, por meio do trabalho, cria sua prpria natureza (cultura) e se humaniza. Pode-se dizer, que a proposta kantiana do uso pblico da razo, enquanto liberdade do cidado de manifestar-se sobre os interesses da comunidade, s ser efetivada, segundo a crtica marxista, quando a coletividade unir concretamente suas foras sociais em foras polticas.


    Educao para a emancipao


    No pensamento contemporneo o filsofo Theodor Adorno retoma a proposta kantiana de emancipao pelo esclarecimento. Esse pensador, tambm com forte influncia marxista, proclama a necessidade de se resgatar o que Kant argumentou sobre o esclarecimento. Segundo ele,  fundamental ter em vista que a construo de um sujeito racional e livre  condio de possibilidade de uma sociedade democrtica.


    Na obra Dialtica do Esclarecimento, que escreveu com Max Horkheimer, Adorno (2011) faz uma crtica ao conceito de esclarecimento, demonstrando o seu lado instrumental e desumano. A Dialtica do Esclarecimento faz um mapeamento histrico, desde os mitos gregos at a filosofia e a cincia moderna, argumentando que o esclarecimento sempre esteve presente enquanto tentativa de dominao racional da realidade.


    Se o pensamento de Adorno  uma crtica  maneira como foi efetivada a proposta iluminista de esclarecimento, ento se deve ver em que medida na educao se reflete essa distoro. Como se d, no aspecto educativo, o desenvolvimento do saber instrumental-fragmentado e o esquecimento da dimenso tica da modernidade. Isso porque, a Teoria Crtica de Adorno, alm de rever os fundamentos da razo (em crise) e desvelar os mecanismos de dominao da Indstria Cultural (cultura de massa), tambm prope a retomada da inspirao kantiana da educao para emancipao[2].


    No texto Educao e Emancipao, Adorno (2010) defende uma educao fundamentada no uso da razo objetiva, na autonomia, na autolegislao. Se a razo pura no sentido que foi defendida pelo idealismo alemo no pode hoje ser proposta,  inegvel que a formulao de um pensamento rigoroso e autnomo  a base para a construo de um ser humano emancipado. No se trata de defender a razo no sentido ontolgico, mas sim a racionalidade tica.


    A exigncia que Auschwitz no se repita  a primeira de todas para a educao (ADORNO, 2010, p. 119). Este , para Adorno, o ponto de partida para uma fundamentao da educao para a emancipao. Isso porque foi uma sociedade esclarecida que produziu Auschwitz.  necessrio, portanto, rever o conceito de esclarecimento e reconstruir seu sentido emancipatrio.


    A educao para emancipao deve ser primeiramente crtica. A educao tem sentido unicamente como educao dirigida a uma autorreflexo crtica (ADORNO, 2010, p. 121). Apoiando-se em Freud, Adorno defende que a civilizao tende a construir a barbrie. O mal-estar civilizatrio seria a causa de tantos genocdios e crueldades. A educao, portanto, deve entender esse aspecto da sociedade moderna e ter presente que ela  formadora da conscincia dos indivduos.


    A organizao do mundo  pautada pela heteronomia e no pela autonomia. Isso conduz a uma revolta do individuo contra a civilizao. Essa revolta  o que constitui a barbrie que vivemos atualmente, que representa o aprisionamento do individuo dentro de uma rede densamente interconectada produtora da violncia irracional. A sociedade da heteronomia  entendida como um tornar-se dependente de mandamentos, de normas que no so assumidas pela razo prpria do indivduo (ADORNO, 2010, p. 124). Para Adorno a prpria organizao do mundo  heternoma, que se converte em ideologia dominante. Ela exerce uma presso to imensa sobre as pessoas, que supera toda a educao (ADORNO, 2010, p. 143).


    Essa nova forma de entender a relao do sujeito com a realidade, enquanto sujeito crtico que no se submete a cultura dominante, servir de fermento para uma nova concepo de educao popular e libertadora, que ir reconhecer no individuo oprimido pela organizao social heternoma, o agente transformador dessa mesma sociedade, pela compreenso crtica da opresso que est submetido, recriando sua maneira de pensar (ler) o mundo.


    Emancipao do oprimido


    Com esse tema da emancipao humana, os trs pensadores citados possuem uma relao entre si. Enquanto Kant aborda o aspecto moral da emancipao, como sada do indivduo da menoridade por sua autodeterminao racional, Marx contempla o elemento poltico da emancipao humana, tratando da contradio que existe entre Estado moderno e sociedade civil, ao passo que Adorno traz para esse debate o problema social da indstria cultural enquanto manipuladora do individuo e entrave para construo de sua autonomia. Esse quadro terico moral-poltico-social da emancipao humana converge para o surgimento da Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Essa leva, teoricamente, em considerao toda essa caminhada da humanidade em busca de sua construo emancipatria, porm, , sobretudo, na prtica que a pedagogia do oprimido se destaca. Ela  uma teoria propositiva. Alm de abordar conceitos, estabelece estratgias e mtodos de superao da contradio que existe na sociedade entre opressores e oprimidos. Em Paulo Freire a emancipao deixa de ser somente uma proposta filosfica, social ou crtica e passa a ser fundamentalmente uma tarefa educacional, direcionada especificamente para a prxis pedaggica.


    Dentro da proposta de Freire, emancipao ganha o significado de humanizao. Humanizao essa que se ope e luta contra a desumanizao. As duas, [...] dentro da histria, num contexto real, concreto, objetivo, so possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de sua inconcluso (FREIRE, 2005, p. 32). A desumanizao  fato histrico, a humanizao  vocao humana. O homem  projetado para ser mais. Se a ordem existente no possibilita isso, ela no est de acordo com a natureza humana, sendo, portanto, injusta.


    O caminho da emancipao humana por meio do resgate de sua verdadeira humanizao  tarefa histrica do ser humano e est situada num contexto social e objetivo concreto, envolvendo pessoas e comunidades reais. Assim sendo, a pedagogia do oprimido surge como


    
      [...] aquela que tem de ser forjada com ele [oprimido] e no para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de recuperao de sua humanidade. Pedagogia que faa da opresso e de suas causas objeto da reflexo dos oprimidos, de que resultar o seu engajamento necessrio na luta por sua libertao, em que esta pedagogia se far e refar. (FREIRE, 2005, p. 34).
    


    O ponto de partida de Paulo Freire  o fato de que o ensinar veio depois do aprender. Foi aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era possvel ensinar. [...] Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se dilua na experincia realmente fundante de aprender (FREIRE, 2010, pp. 23-24). Na medida em que se afirma a prioridade da aprendizagem, decorre outra constatao para a compreenso do prprio ensino: ensinar no  transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produo ou a sua construo (FREIRE, 2010, p. 22). Justamente na afirmao de que o sujeito do processo de conhecimento  o educando, Paulo Freire, ao mesmo tempo em que tece sua crtica a educao bancria, tambm conclui que o educando na construo de sua autonomia pode superar as formas de assujeitamento do bancarismo e construir seu prprio caminho epistemolgico.


    Na Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire  insistente na necessidade do pensar certo. Isso significa, no somente pensar logicamente, mas tambm eticamente.  a razo pura e a razo prtica juntas. O pensar certo prope pensar o quo errado a educao deixou de considerar o elemento formativo do processo pedaggico. [...] quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem  formado forma-se e forma ao ser formado (FREIRE, 2010, p. 23).  praticamente impossvel educar sem formar. O educador que s ensina contedos j est automaticamente formando. Est formando um sujeito que se deixa guiar por outros sujeitos, que em posies superiores, orientam e prope o que ele deve fazer. No h, portanto, neutralidade na educao.


    Esta fundamentao tico-antropolgica da educao significa a impossibilidade da separao entre ser e dever-ser. O processo de conhecimento anda junto com a capacidade de valorar e decidir. Razo e liberdade so categorias constitutivas do ser humano que no podem ser dissociadas.


    
      Mulheres e homens, seres histrico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres ticos. S somos porque estamos sendo. Estar sendo  a condio, entre ns, para ser. No  possvel pensar os seres humanos longe, sequer, da tica, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da tica, entre ns, mulheres e homens  uma transgresso.  por isso que transformar a experincia em puro treinamento tcnico  amesquinhar o que h de fundamentalmente humano no exerccio educativo: o seu carter formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contedos no pode dar-se alheio  formao moral do educando. Educar  substantivamente formar. Divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a cincia  uma forma altamente negativa e perigosa de pensar errado. (FREIRE, 2010, p. 33).
    


    Pensar a educao como formadora do ser humano, tanto no mbito do conhecimento quanto da tica, implica tambm no reconhecimento da finitude humana, no seu condicionamento e inacabamento. Com a constatao de que o ser humano est historicamente em construo, pode-se dizer que ele  um projeto inacabado, e este seu inacabamento refora seu no conformismo com determinado condicionamento histrico. Paulo Freire sintetiza a ideia de que o ser humano possui uma necessidade ontolgica de superar o condicionamento histrico que se encontra. Isso porque a prpria conscincia do seu inacabamento implica que ele supere as dificuldades concretas de sua existncia. Esse movimento de construo do ser humano  o que Paulo Freire chama de conscientizao, ter conscincia da sua inconcluso e com isso buscar ser mais.


    
      A conscincia do mundo e a conscincia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconcluso num permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradio se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano no se inserisse em tal movimento.  neste sentido que, para mulheres e homens, estar no mundo necessariamente significa estar com o mundo e com os outros. (FREIRE, 2010, p. 57).
    


    O reconhecimento do ser humano, enquanto processo em construo e ao mesmo tempo ator desse processo, coloca a pedagogia de Paulo Freire dentro da perspectiva de uma filosofia da emancipao, na medida em que consciente do seu inacabamento busca ser mais e supera o condicionamento histrico, por meio da curiosidade epistemolgica do pensar certo. Afirmar que a educao forma o ser humano, que este no tem uma essncia determinada, mas uma existncia concreta e condicionada, que este ser humano tem razo para conhecer e liberdade para decidir, significa retomar as intenes mais nobres do iluminismo, que nunca deixaram de existir no decorrer da histria.


    Portanto, com essa reconstruo filosfica, qual conceito de emancipao humana pode ser elaborado? Respeitando as particularidades tericas dos pensadores citados e tambm outras leituras possveis, pode-se dizer que: Emancipao Humana  uma categoria poltica que se refere ao uso da racionalidade nos interesses coletivos (Kant); que implica na superao do individualismo e das determinaes impostas pelo Estado pela apropriao das foras polticas e sociais dos cidados (Marx); que seja resultado de uma educao para a resistncia, que sendo crtica das estruturas sociais, possa formar um ser humano autnomo capaz de superar as formas de assujeitamento (Adorno); e, por fim, que representa uma tarefa propriamente educativa, de construir coletivamente a conscientizao do inacabamento e a inconcluso do oprimido, criando possibilidades para ser mais e superar os condicionamentos histricos, alcanando assim a sua vocao prpria: a humanizao (Freire).


    Na medida em que se assume uma proposta emancipatria, essa viso de emancipao humana, acima exposta, no entender deste estudo, pode servir de base para a prtica pedaggica. No entanto, a construo de tal conceito pode ter outras configuraes tericas e, nesse entendimento, no est fechada, podendo ser inclusive constantemente reelaborada.


    Polticas pblicas emancipatrias


    A reconstruo filosfica do conceito de emancipao humana serve de fundamento para compreender melhor a concepo de uma educao emancipatria. Porm, essa fundamentao terica deve ser relacionada com a prtica pedaggica, em especial as experincias de Eja, de educao profissional, para relacionar as categorias de emancipao (racionalidade, conscientizao e autonomia) com as condies concretas presente nas estruturas da sociedade, como a desigualdade social, as polticas neoliberais, a globalizao, a reestruturao produtiva, etc. Somente voltando os olhos para a concretude social da educao  possvel dar sentido ou no a uma proposta que visa  emancipao humana.


    Far-se- uma breve analise das polticas educacionais[3], de Eja e de educao profissional, no que diz respeito ao seu significado emancipatrio, tendo em vista as suas configuraes dentro do sistema capitalista. Para isso, so pressupostas as chamadas estratgias do capital, especialmente no contexto neoliberal, para modificar o papel do Estado enquanto responsvel pelo bem estar social, tornando-se Estado mnimo, que deixa ao indivduo a responsabilidade pela sua sobrevivncia. Para Vera Peroni (2011), essas estratgias seriam o neoliberalismo, a terceira via, a globalizao e a reestruturao produtiva. No  o Estado que est em crise, mas o Capital, e este cria e recria ideologias para construir um ambiente cultural propicio para dar continuidade  explorao.


    Segundo Peroni (2011), os interesses do capital configuram-se de modo que o Estado deixe de regular a economia e passe a ter somente funes essenciais e mnimas (Neoliberalismo); ou que o Estado seja reformado administrativamente e as funes de sade e educao, por exemplo, passem a ter uma execuo pblica no estatal (Terceira Via). Essas prticas emergem de uma necessidade do capital financeiro global, que passa a ser cada vez mais transnacional, onde as grandes corporaes passam a ter mais poder do que os Estados nacionais (globalizao). Tais estratgias do capital no poderiam deixar de ter consequncias para o mundo do trabalho, que de um modo de produo voltado para o trabalho assalariado, estvel, com direitos sociais, passa cada vez mais a gerar subempregos, terceirizaes, baixa remunerao e pouca proteo social (reestruturao produtiva).


     importante, assim, ter presente estes pressupostos de anlise para compreender que as polticas pblicas emergem num contexto contraditrio das relaes sociais e das mutaes do sistema capitalista. Uma poltica pblica que se pretende emancipatria surge necessariamente dentro deste contexto e no pode se negar a compreender que o modo de vida capitalista cria estruturas de explorao e de dominao social, e que justamente na superao de tais estruturas est o aspecto emancipatrio de tal poltica pblica.


    Tendo em vista as conjunturas sociais de regulao neoliberal em comparativo com a proposta humanista de educao para a emancipao, a dvida que se pe : qual o sentido da emancipao humana presente nas polticas educacionais de Eja e de educao profissional e, mais precisamente, elas seriam alternativas de polticas pblicas emancipatrias? Essa questo reflete a contradio que, muitas vezes, representam tais propostas: apresentam-se com o objetivo de emancipar o sujeito, mas o que na realidade almejam  a sua incluso precria numa sociedade desigual.


    Moraes (2004) questiona se  possvel uma poltica pblica emancipatria. Isso implica repensar os modelos regulatrios da sociedade. Segundo a autora, construir uma poltica emancipatria significa questionar as formas de regulao em que o cidado se encontra condicionado. Nesse sentido, a participao ativa do cidado na construo de polticas pblicas democrticas exige dele certa qualificao social, de modo que esses indivduos possam exercer seu papel em plenitude. Uma poltica emancipatria, portanto,  uma mudana na maneira tradicional de governar, significa governar com a participao de todos.  romper com as estruturas regulatrias que trazem ao cidado as decises j tomadas por especialistas.


    Esta anlise mostra como o significado de participao popular na implementao de polticas pblicas no  algo automtico e mecnico. Para Moraes (2004), deve-se criar certo aprendizado nas pessoas que as levem ao seu empoderamento. Para isso,  necessrio criar novos espaos democrticos, goras, espaos de empoderamento popular, onde o povo descobre o seu poder de governar. As polticas pblicas emancipatrias convergem, portanto, para uma pedagogia da conscientizao, no sentido freireano, de que  necessrio educar para a emancipao. Porm, da forma como se efetivam as polticas educacionais, seriam elas prticas emancipatrias?


    Rummert (2010) faz uma anlise das polticas de educao de jovens e adultos tendo em vista o conceito de emancipao herdado do materialismo histrico[4]. Segundo a autora,


    
      [...] as polticas de governo atualmente implementadas no mbito da educao de jovens e adultos trabalhadores, no Brasil, esto fundadas em estratgias de construo e manuteno da hegemonia que perpetuam, sob diferentes roupagens, as relaes fortemente assimtricas de poder, bem como os processos de concentrao de riqueza e renda que marcam o Pas. Tais polticas, portanto, se apresentam como instrumentos de manuteno da ordem instituda e no objetivam a formao integral, concorrendo, [...] para a histrica dualidade estrutural de nossa sociedade. (RUMMERT, 2010, p. 176).
    


    Desde 2003 se v um crescimento significativo da oferta e das modalidades de Eja e educao profissional. Segundo Rummert (2010), essas propostas so um simulacro de educao, pois elas esto pautadas pelas necessidades do mercado, na manuteno do subemprego, na flexibilizao dos direitos sociais, na ideologia do autoemprego ou empregabilidade. Nesse quadro, o processo educativo pauta-se pela necessidade precria de qualificao e no pela construo de sujeitos crticos, autnomos e emancipados.


    As ltimas propostas do Governo Federal de integrar educao bsica com a profissional na modalidade Eja, acabam desestruturando os programas que j existiam e so pautadas pelos interesses do mercado em formar mo de obra barata. Os programas como um todo continuam com srios problemas de gesto, pois so implementados por parcerias, o que dificulta o planejamento e o controle, e de financiamento, pois os recursos para a Eja so inferiores ao da educao regular, quando no ficam de fora da matriz oramentria de muitos municpios (RUMMERT, 2010).


    A perspectiva educacional conservadora e reprodutora do sistema de dominao social  influenciada pela Teoria do Capital Humano[5] e pelo pensamento neoliberal. Essas ideologias determinam, no somente as polticas de estado, mas esto presentes nos movimentos sociais e nas ONGs.  na fuso de diferentes instncias que se mantm essas propostas educacionais.


    
      [...] emerge uma rede de relaes entre movimentos sociais, Estado e entidades que integram o denominado Terceiro Setor, reunidos em torno da educao de jovens e adultos trabalhadores. As aes relativas a essa educao se apresentam, nas duas ltimas dcadas e com cada vez maior intensidade, coadunadas com as novas formas de sociabilidade requeridas pelo capital  classe trabalhadora. No  demais assinalar que as iniciativas educacionais aqui referidas esto circunscritas ao mbito do trabalho simples e trazem claras marcas de uma regulao comprometida com o apassivamento e o controle social, tal como j assinalado. (RUMMERT, 2010, p. 191).
    


    Assim, a ideia de parcerias, principalmente com ONGs, representa a tendncia de diminuio do papel do Estado e de sua funo para com a sociedade. So as polticas de Terceiro Setor (terceira via, nem o Estado, nem o Mercado), que fragmentam a propostas educacionais servindo aos interesses hegemnicos. O que se deve buscar, segundo Rummert,  uma proposta que v contra essa hegemonia [...] para compreender o fato de que  fundamental que a classe que pretende transformar estruturalmente a sociedade, antes de ser dominante, precisa ser dirigente (RUMMERT, 2010, p. 196).


    A questo da emancipao surge como uma necessidade de propor um novo modelo educacional, contra-hegemnico, onde a classe trabalhadora possa assumir-se construtora do seu prprio conhecimento e transformadora da realidade social.


    Emancipar o ser humano  um desafio a ser atingido. Essa dificuldade  decorrente das condies econmicas, polticas e histricas que compem o sistema educacional. Nesse sentido, Viero (2007) compreende o Estado brasileiro com forte ideologia neoliberal, que parte de uma igualdade formal, contida apenas na lei, mas longe de ser garantida na realidade da maioria da populao. Enquanto a sociedade for desigual em suas estruturas, a educao no ser emancipadora dos indivduos, ser sim reprodutora das injustias sociais.


    Historicamente, o Brasil, segundo Viero, nasce numa relao de colonizao, onde a escravido e a explorao do trabalho pelo capital vo determinar a pouca preocupao e o desinteresse das elites pela universalizao e o acesso  educao.


    
      Desse modo, a sociedade brasileira, ancorada em ideologias de longa data, considera normal a existncia de um grande nmero de brasileiros excludos do acesso  escolarizao.  uma sociedade que naturaliza a diferena de acesso  cultura escrita como inferioridade, ao mesmo tempo em que culpabiliza os excludos desse bem cultural pela realidade educacional do pas. (2007, p. 206).
    


    A formao do Brasil, na medida em que no h um projeto nacional para a educao, acaba gerando um enorme contingente de analfabetos, e isso em vez de ser interpretado como consequncia da desigualdade social,  colocado como causa de todos os males da nao. Assim, o analfabetismo passa a ser entendido como uma doena que necessita ser extirpada.


    As polticas de EJA surgem nesse contexto de proliferao do analfabetismo, como uma vacina capaz de curar o pas dessa mazela. Desse modo, a educao de jovens e adultos  tratada como filantropia, como assistncia social, na forma de campanhas nacionais. Por traz dessa maneira de agir dos governos est a ideia de que o analfabetismo  a causa do subdesenvolvimento da nao.


    Das campanhas de alfabetizao, passando pelo MOBRAL no governo militar, at as polticas neoliberais dos ltimos anos, segundo Viero (2007), a educao de jovens e adultos no atinge o objetivo de emancipar as pessoas. Os cursos so aligeirados, a qualidade  fraca, no h uma poltica de Estado e sim parcerias, inclusive com a sociedade civil.


    Paradoxalmente a essa falta de incentivo por parte do Estado, Di Pierro (2005) percebe o aumento da demanda pela Eja, que de 1998 a 2004 teve um aumento de 220% nas matrculas de ensino fundamental. Isso representa o crculo vicioso que se encontra a educao brasileira: o ensino regular ineficiente alimenta a necessidade crescente da Eja, que tambm  ineficiente e refora o paradigma compensatrio da educao precria e paliativa.


    A dcada de 90 foi marcada pela excluso da Eja nos recursos do Fundef, descumprindo o preceito constitucional da obrigatoriedade do ensino fundamental independente da idade. A Eja era ofertada principalmente nas redes estaduais e municipais, mas sem suporte financeiro adequado. Portanto, ela ganhou respaldo constitucional e terico, porm acabou sendo poltica marginal, segmentada, transitria e precria. Com isso, criaram-se estratgias para burlar o Fundef e manter as matrculas de Eja, como por exemplo: falsificar as estatsticas, declarando que as turmas de Eja eram turmas de acelerao para estudantes com defasagem idade-srie, perdendo-se a identidade prpria da Eja; e tambm formando parcerias com ONGs (ex. MOVA), nesse caso barateando-se o custo e transferindo-se a responsabilidade do Estado para a sociedade civil.


    Segundo Di Pierro (2005), a Eja passa por um processo de transio de paradigmas: do modelo compensatrio e supletivo para a proposta de valorizao da diversidade e de educao por toda vida. Se durante o regime militar se impediu que as iniciativas da educao popular de Paulo Freire fossem ampliadas, trazendo, ao invs disso, propostas tecnicistas de qualificao precria, aps, porm, com a promulgao da Constituio Federal de 1988 e a declarao da Hamburgo 1997, a ideia de uma educao ao longo da vida e a legitimao da Eja como modalidade de ensino, trouxe novas esperanas para superao das desigualdades educacionais do pas. A ideia de que no existe idade apropriada para aprender e a valorizao dos saberes adquiridos no trabalho e no convvio social representam uma transformao na maneira de entender a Eja, que no pode mais reproduzir os fracassados mtodos reprodutivistas e instrucionistas do ensino regular tradicional, mas deve criar novas estratgias de aprendizagem tornando o conhecimento construdo coletivamente enquanto possibilidade de transformao social.


    
      Frente ao mundo inter-relacionado, desigual e inseguro do presente, o novo paradigma da educao de jovens e adultos sugere que a aprendizagem ao longo da vida no s  um fator de desenvolvimento pessoal e um direito de cidadania (e, portanto, uma responsabilidade coletiva), mas tambm uma condio de participao dos indivduos na construo de sociedades mais tolerantes, solidrias, justas, democrticas, pacficas, prsperas e sustentveis. (DI PIERRO, 2005, p. 1119).
    


    Apesar dessa evoluo terica de paradigmas, a forma com vem sendo implementada a poltica de educao de jovens e adultos est na lgica do capital, na medida em que prepara mo de obra barata para o mercado de trabalho. Isso porque o interesse dominante busca manter a diviso do trabalho em simples, baixa qualificao e complexo, que demanda mais conhecimento e tecnologia. Assim, resta ao trabalhador desempregado submeter-se a cursos de baixa qualificao e escolarizao (VIERO, 2007).


    A realidade da Eja, de regulao e de precarizao, no  muito diferente da educao que prepara para o trabalho. Accia Kuenzer (2010) analisa as polticas pblicas de educao profissional de 1995 a 2005 (ver TABELA p. 17). Segundo ela, as polticas pblicas formuladas com base na LDB em vez de incluir os trabalhadores pela qualificao profissional, tornaram mais precrias as ofertas educativas.


    Para a autora, a pedagogia do trabalho  influenciada pela acumulao flexvel[6]. Do lado do mercado h um processo de excluso includente: excluso da fora de trabalho dos postos reestruturados, para inclu-las de forma precarizada em outros pontos da cadeia produtiva. Do lado do sistema educacional h um processo de incluso excludente: tem aumentado a incluso nas diversas modalidades de educao disponibilizada para os que vivem do trabalho, mas precarizam-se os processos educativos, que resultam em mera oportunidade de certificao, o que apenas favorece a incluso subordinada ao longo das cadeias produtivas.


    Deste modo, no sistema capitalista, a incluso  sempre subordinada. Incluso e excluso fazem parte de um mesmo processo, sendo uma subordinada a outra. Primeiro, precisa ser excludo, em seguida reduzido  dimenso meramente econmica para, depois, ser includo sob outro estatuto ontolgico, processo que se d, no individualmente, mas no bojo das relaes sociais e produtivas ao longo da histria (KUENZER, 2010, p. 255).


    Segundo Kuenzer (2010), tanto no governo Lula quanto no FHC, as parcerias entre estado e sociedade civil se intensificaram e foram incentivadas pelos programas de governo. As funes pblicas passaram para o setor privado juntamente com recursos que no foram fiscalizados, nem houve um controle e acompanhamento devido das atividades realizadas. O novo decreto 5.154/2004, que regulamenta a educao profissional, no rompeu completamente com a lgica anterior (2.208/1997), permanecendo a separao entre educao bsica e profissional, somente mudando as terminologias. As instituies pblicas viraram um balco de negcios vendendo cursos para o prprio governo. O estado destina recursos ao setor privado comunitrio para que realize a funo que  sua, mas no fiscaliza e nem controla.


    A educao de forma precria est a servio de um sistema de flexibilizao da fora de trabalho e de acumulao de capital que explora cada vez mais o trabalhador. Portanto, as polticas de educao profissional, tanto do governo FHC quanto do governo Lula, esto inseridas na lgica reprodutora do capital, onde as novas e velhas formas de lucrar so privilegiadas em detrimento das pessoas, cada vez mais excludas ou includas precariamente.
TABELA  Polticas e programas de educao profissional, entre 1995 e 2006, analisados por Kuenzer (2010).

    
      
        	GOVERNO FHC

        	PROGRAMA

        	DEFINIES E CARACTERSTICAS.
      


      
        	PLANFOR

        Plano nacional de qualificao do trabalhador

        1995-2002

        	Articular polticas pblicas de trabalho, emprego e renda.

        Financiamento: FAT (fundo de amparo ao trabalhador).

        Gesto: TEM
      


      
        	PROEP

        Programa nacional de expanso da educao profissional

        	Atende as exigncias do Banco Mundial de separao do ensino mdio e educao profissional.

        Gesto: MEC

        Base Legal: Decreto 2208/97
      


      
        	PRONERA

        Programa nacional de educao na reforma agrria.

        	Objetivos: ampliar a educao formal dos trabalhadores assentados no campo, atuando como instrumento de democratizao do conhecimento.

        Gesto: Ministrio do Desenvolvimento Agrrio (MDA)
      


      
        	GOVERNO LULA

        	PNQ

        Plano nacional de qualificao

        2003-2007

        	Integrao de educao bsica e profissional com cursos de 200 horas de durao.

        Linha Programtica: continuar usando recursos do FAT; programas vinculados a educao bsica; programa nacional de estmulo ao primeiro emprego (PNPE).
      


      
        	PROJOVEM

        Programa nacional de incluso de jovens: educao, qualificao e ao comunitria

        	Destina-se a jovens de 18 e 24 anos que tenham concludo a 4 srie, desempregados, que sofreram discriminao tnica, de gnero ou religio.

        rgo Gestor: Secretaria Geral da Presidncia da Repblica. Secretaria Nacional da Juventude, MEC, MTE, MDSCF.
      


      
        	PROEJA

        Programa nacional de integrao da educao bsica com a educao profissional na modalidade de educao de jovens e adultos

        	Objetivos: Formao de jovens e adultos trabalhadores em nvel inicial e continuado (FIC) e em nvel de educao profissional tcnica de nvel mdio.

        FIC 1400h: 1200 geral 200 educao profissional.

        EM 2400h: 1200 geral mais carga mnima para habilitao profissional.

        Gesto: MEC, SETEC, Rede Federal de Educao, instituio de ensino pblico municipal e estadual e sistema S.

        Decreto: 5.154/2004
      


      
        	PNPE

        Programa nacional de estmulo ao primeiro emprego

        	Objetivo: combater a pobreza e a excluso social atravs da integrao entre as polticas de emprego e renda a uma poltica de investimentos pblicos e privados geradora de mais e melhores oportunidades aos jovens em situao de vulnerabilidade social. Gerenciado pelo MTE. Implementado pela Lei 10.748/2003.
      


      
        	Jovem Empreendedor

        	Objetivos: Empreendedorismo, cooperativismo e associativismo.

        Contratos especiais de trabalho na linha de estgios e aprendizagem.

        Realizado em parceria com o SEBRAE.
      

    


    Tabela elaborada pelo autor com base nos estudos de Kuenzer (2010).


    Concluso


    Por estas anlises, referente s polticas pblicas de Eja e de educao profissional, pode-se concluir que o modo de produo capitalista, que pauta a organizao de nossa sociedade, no converge para a meta da emancipao humana, muito menos cria condies para sua construo. As polticas pblicas propostas pelo Estado no visam  efetivao de uma educao emancipatria, isso porque o Estado serve aos interesses dominantes do capital, que no v na educao libertadora um fator de desenvolvimento, no sentido capitalista. As iniciativas de Eja so compensatrias e precrias, j as prticas de educao profissional so segmentadas da educao bsica e conduzem a uma incluso precria das pessoas no mercado de trabalho. Portanto, a construo de um modelo educacional emancipatrio  definitivamente uma prtica contra-hegemnica, que deve ser entendida e praticada como a educao para resistncia de Adorno ou a educao para a libertao de Freire.


    As polticas pblicas, tanto de Eja quanto de Educao Profissional, no tiveram, at ento, uma proposta orgnica e unitria, que fosse baseada numa concepo emancipatria do ser humano. Compreende-se, com base no j exposto, que para efetivao de uma poltica pblica emancipatria, no se pode depender da vontade do Estado, que  influenciado pelos interesses do capital, muito menos depender do Mercado, que no se preocupa com a coletividade, mas com o lucro. Entende-se que uma poltica emancipatria deve constituir-se nas bases da sociedade, de modo que se possa construir uma articulao das foras sociais e polticas para a reivindicao dos interesses coletivos, que em torno de uma proposta educacional, prime acima de tudo pela emancipao humana.


    


    
      EMANCIPATORY EDUCATIONAL POLICIES: Education Youth and Adult and Vocational Education to meet the challenge of human emancipation


      
        Abstract

        This study proposes a reflection on the meaning of emancipatory educational policies in the education of young adult and professional education. The question addressed is what is the meaning of human emancipation in this Eja educational policies and professional education. To do so is made a basis of the concept of human emancipation from the reading of the following thinkers: Immanuel Kant, Karl Marx, Theodor Adorno and Paulo Freire. Following this reasoning is made a critical explanation of educational policies in Brazil in recent years. This reflection leads to a comparison between the original meaning of human emancipation, philosophically reasoned, and their actual effectiveness in shaping public policy Eja educational and professional education. The result of this analysis is the instability and fragmentation which are government actions in the educational field and are therefore far from ideal for this emancipatory education both in modern philosophy of Kant as in Freire's popular education.


        Key words: Public policy. Human emancipation. Youth and Adult Education. Vocational Education.
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      ________________________


      Notas


      [1] O termo Esclarecimento [Aufklrung], enquanto elevao do ser humano, pode tambm ser traduzido por iluminismo ou emancipao.


      [2] Este programa de Kant, que mesmo com a maior m vontade no pode ser acusado de falta de clareza, parece-me ainda hoje extraordinariamente atual. A democracia repousa na formao da vontade de cada um em particular, tal como ela se sintetiza na instituio das eleies representativas. Para evitar um resultado irracional  preciso pressupor a aptido e a coragem de cada um em se servir de seu prprio entendimento. (ADORNO, 2010, p. 169).


      [3] Compreendem-se as polticas educacionais inseridas no mbito das polticas pblicas emanadas do Estado. As polticas pblicas so produto das lutas, presses e conflitos entre os grupos e classes que constituem a sociedade. So construdas na correlao entre as foras sociais, que se articulam para defender seus interesses.


      [4] A referida anlise  at o ano de 2008.


      [5] Theodore Schultz, economista da Escola de Chicago, publicou em 1969, Capital Humano: investimentos em educao e pesquisa. O capital humano est associado  mudana na concepo de trabalho: do paradigma industrial para o cognitivo, da fora bruta para o conhecimento. Os conhecimentos e habilidades para o trabalho so um capital que a pessoa constri, produz e desenvolve atravs da educao (COSTA, 2009).


      [6] Acumulao flexvel  um conceito criado por David Harvey, para fazer um contra-ponto com a rigidez do modo de produo fordista. Ela se apia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padres de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servios financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovao comercial, tecnolgica e organizacional. A acumulao flexvel envolve rpidas mudanas dos padres do desenvolvimento desigual... setor de servios. (HARVEY, 2006, p. 140).
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      Resumo

      O presente estudo prope-se a desenvolver um processo reflexivo acerca do papel do Pedagogo  orientador educacional e suas atribuies profissionais no mbito da escola contempornea. Muito se discute sobre os limites e possibilidades deste profissional, visto que o Orientador Educacional possui sua imagem ligada  fragmentao imposta pelo regime militar brasileiro. Para tanto, apresentar-se- uma breve contextualizao histrica do Orientador Educacional no Brasil, por uma abordagem conceitual. Outra questo premente no trabalho refere-se  atuao do Pedagogo  orientador sob a tica dos dilemas atuais enfrentados pelos Licenciados em Pedagogia aps a Lei Federal 9394/96 e a partir da Resoluo CNE/CP n 01/2006, que revogou o regime da habilitao em Orientao Educacional na graduao em Pedagogia. Pretende-se elucidar a possibilidade do trabalho em Orientao Educacional a todos os licenciados em Pedagogia com a reestruturao da matriz curricular do curso, tendo em vista que seu eixo norteador visa ao fim da fragmentao do trabalho do Pedagogo Escolar. Quer-se, em primeira instncia, resgatar a importncia do trabalho do Orientador Educacional enquanto profissional da educao preocupado com o desenvolvimento crtico-reflexivo do corpo discente e engajado em aes que proporcionem a emancipao humana e a formao de um cidado consciente de sua ao no mundo.


      Palavras-chave: Orientador Educacional; Atribuies Profissionais; Pedagogia.

    


    Introduo


    Orientar significa guiar, nortear, encaminhar, examinar os vrios aspectos de uma questo. Em um sentido estrito no qual se emprega a expresso, pode-se us-la seguida de um qualificativo tal como orientao educacional, orientao profissional, entre outros.


    Santos (1980) concebe Orientao Educacional como sendo um conjunto de princpios e estratgias que considera a pessoa a orientar (no caso do ambiente escolar, o aluno) em sua personalidade integral, levando em conta as informaes, em diferentes reas, sobre o indivduo ou grupo de pessoas que se quer auxiliar.


    A Orientao Educacional  aplicada h muito tempo, porm seus processos dinmicos so recentes. Na rede pblica estadual de Santa Catarina, de acordo com a Lei Complementar N 1.139, de 28 de Outubro de 1.992, que instituiu o Plano de Carreira do Magistrio Estadual Catarinense, foram criados 14.000 cargos de Especialistas em Assuntos Educacionais (incluindo Orientador Educacional, Supervisor e Administrador Escolar). Desse total, a maioria j se aposentou ou est em processo. Como consequncia, em muitas escolas estaduais no existe mais a presena desses profissionais, sendo substitudos por Assistentes Tcnicos Pedaggicos.


    As principais atribuies legais do Orientador Educacional, quando de sua criao pela Lei n 5.564/1968 que regulamentava sobre o Exerccio da Profisso, eram assistir ao educando, individualmente ou em grupo, no mbito das escolas e sistemas escolares da Educao Bsica, visando ao desenvolvimento do educando e integrando os elementos que exercem influncia em sua formao.


    Todavia, a sociedade deste terceiro milnio (mediada pelas Tecnologias de Informao e Comunicao) requer mais do que conselhos espordicos individuais, empricos ou superficiais; pela complexidade dos atos humanos, a Orientao requer conhecimentos biopsicossociais que contemplem no apenas a dimenso pessoal, mas um trabalho que perpasse a coletividade do cenrio escolar - imerso em influncias sociais e culturais.


    A vida atual exige apurados estudos para conduzir a infncia, a adolescncia e a mocidade  plenitude de suas potencialidades em desenvolvimento. A constante transformao pela qual passa a sociedade contempornea acompanha, entre outras, as mudanas contnuas no campo da economia e da educao. Novas experincias e tcnicas so de preocupao constante do homem. (ABELIN, 1989).


    A Orientao Educacional ocupa-se do ser humano em todos os seus nveis, numa determinada poca da vida e num determinado meio, devendo responder aos objetivos atuais da educao em relao  formao de um aluno consciente de seu papel no mundo.


    Villon (apud PASCOAL, 2008) diz que o trabalho do orientador educacional na atualidade deve ser o de favorecer a aproximao entre a escola e a comunidade, desvelando os papis e a influncia que diversas instituies, tais como clubes, indstrias, comrcios locais, associaes, clubes, etc. exercem na comunidade. Preconiza a liberdade de extrapolar o espao escolar indo rumo  comunidade escolar. A autora evidencia, desta forma, que o campo de atuao do orientador educacional no se limita  microestrutura escolar.


    Por ser uma rea to importante para a educao, o tema Orientao Educacional e o que se espera de sua atuao, no contexto educacional, bem como as divergncias que envolvem a formao do profissional Orientador na atualidade, justificam a necessidade de desenvolver um estudo mais apurado sobre o assunto. Quer-se, portanto, discutir as interferncias legais e prticas da Orientao no cenrio educacional. Tendo em vista que a dificuldade de atuao do Pedagogo  orientador educacional vai alm da dimenso da escola, penetrar-se- nos aspectos legais de sua habilitao profissional, que, atualmente, sofreram alterao pelas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia (Resoluo CNE/CP n 01/2006).


    As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia (DCNs), bem como o Parecer CNE/CP N 3/2006, asseveram que a Licenciatura em Pedagogia (sem habilitaes especficas) realiza a formao para administrao, planejamento, inspeo, superviso e orientao educacional, em organizaes (escolas e rgos dos sistemas de ensino) da Educao Bsica e tambm estabelece que devem ser observadas igualmente as disposies do Pargrafo nico do art. 67 da Lei n 9.394/96, no sentido de que a experincia docente  pr-requisito para o exerccio profissional de quaisquer outras funes de magistrio, nos termos das normas de cada sistema de ensino.


    Sendo a organizao escolar eminentemente colegiada, cabe prever que todos os licenciados em educao possam ter oportunidade de ulterior aprofundamento da formao pertinente, ao longo de sua vida profissional. De acordo com a nova legislao, no mais cabe, como outrora (na vigncia da legislao anterior  Lei n 5.540/1968 e currculos mnimos), conceber a formao para as funes supracitadas como privativas dos Licenciados em Pedagogia. (PARECER CNE/CP N 3/2006).


    As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia no tm por objetivo abolir a Orientao Educacional das Unidades Educativas. O que se aborda so a formao e o fim das habilitaes na graduao em Pedagogia. Mas como consequncia, abriu a possibilidade para todos os licenciados em Educao trabalharem na rea, com uma formao em menor tempo que o Pedagogo Escolar (que possui uma formao plena).


    Importante considerar que a Escola, atualmente, v sua responsabilidade aumentada; tem que ultrapassar seus limites, projetando-se fora de si mesma, pois lhe foram delegados maiores compromissos: o acompanhamento, o preparo e o encaminhamento do aluno frente  vida. Para atender s atribuies anteriormente mencionadas, de responsabilidade da famlia, da escola e do poder pblico, foi includa no meio educativo a Orientao Educacional.


    No processo educacional a Orientao  um servio integrante da vida da escola. Ela atua em todos os momentos, para promover o desenvolvimento da aprendizagem do aluno, configurando a Orientao Educacional como um mecanismo de suporte pedaggico e o Orientador Educacional como um profissional de apoio s atividades coletivas desenvolvidas na escola e que vo alm da prtica curricular desenvolvida em sala de aula pelos professores.


    A ao do Orientador Educacional desenvolve-se por meio de um conjunto especfico de atividades, tais como: incentivar o corpo discente no processo de sua aprendizagem; orient-lo para as temticas sociais e afetivas; auxili-lo na sua escolha profissional. Essas atividades sempre se realizam com o apoio ou a parceria de diversas fontes, a saber: a estrutura educacional, os professores, os pais e at mesmo os prprios alunos. (SANCHES, 1999).


    A autora supracitada prossegue registrando que


    
      a atuao do Orientador Educacional como profissional de ajuda faz-se essencialmente junto ao adolescente  reconhecido como um ser em transio, com um grande potencial a ser trabalhado, um adulto que ainda no o  e quer ser, um algum aceito com qualidades e defeitos.
    


    A atual dinmica do processo educativo, frente ao mundo em vertiginosa transformao, requer a presena da Orientao Educacional nas escolas.  preciso, no entanto, que condies sejam criadas, sua importncia sentida e reconhecida por todos que estiverem envolvidos na tarefa educacional. Para que haja uma renovao na educao brasileira, todos devem estar dispostos a colaborar.


    A nova dimenso da orientao educacional


    Sobre a Orientao Escolar ou Educacional, Ferreira (apud Batista, 2010) conceitua: Processo intencional e metdico destinado a acompanhar, segundo tcnicas especficas, o desenvolvimento intelectual e a formao integral da personalidade dos estudantes, sobretudo adolescentes (p. 27).


    O termo Orientador Educacional  conceituado na enciclopdia virtual Wikepdia - site amplamente utilizado em pesquisas bsicas online, da seguinte maneira:


    
      (...) uma especialidade dopedagogo, que pode ser obtida atravs de cursos de habilitao, incorporada ou no  licenciaturaem pedagogia, ou atravs deespecializao. Oorientador educacional atua junto aocorpo discentedasinstituies de ensino, acompanhando as atividades escolares, bem como o desempenho do estudante, seja em termos derendimentoou de comportamento.
    


    A insero da Orientao Educacional nos objetivos educativos e no desenvolvimento dos contedos das diferentes reas de conhecimento, nas atividades didtico-pedaggicas e nas instituies escolares e extraescolares, faz dela um campo de atuao que se preocupa, em primeira instncia, com a realidade socioeducacional e seus processos subjacentes.


    No contexto da Orientao, o professor, mais do que instruir, precisa ajudar a aprimorar seus alunos com sua presena, seu apoio, dedicao e afirmao frente  vida. O professor que verdadeiramente est ciente de seu papel deve ser tambm um ouvinte, um orientador do seu aluno. Todavia, mesmo assim, precisa de um suporte na resoluo de questes que extrapolam o ambiente da sala de aula. Nesse contexto, revela-se de extrema importncia o Pedagogo escolar, principalmente na figura do Orientador Educacional.


    S com a colaborao e compreenso dos professores  que o orientador conseguir construir um clima favorvel ao desenvolvimento da aprendizagem no cenrio escolar. Por meio da unio entre orientador e docente, na base do bom relacionamento, da filosofia de vida e de educao, traduzidos no entusiasmo e vivncia de valores, da formao do educando, poder o Orientador Educacional auxiliar no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. (ABELIN, 1989)


    O professor participa do processo de Orientao Educacional quando considera o aluno centro das aes que envolvem o ensino-aprendizagem. Atualmente, o orientador no pode mais atuar sozinho, desvinculado do todo da escola, aplicando apenas testes psicolgicos e teraputicos, individualmente. Sua insero, hoje, relaciona-se ao compartilhamento de experincias com todos os profissionais da educao, discentes, famlia e comunidade escolar. Sua atuao est diretamente relacionada ao processo de planejamento participativo, sendo um dos profissionais mediadores da viabilizao do Projeto Poltico Pedaggico na instituio escolar.


    Nesta perspectiva, o docente  uma figura-chave no processo de orientao, pois permanecendo mais tempo com o aluno tem maior possibilidade de observ-lo numa variedade de situaes de ensino-aprendizagem. O verdadeiro profissional docente no ensina somente a ler, escrever e contar, mais inclui nos objetivos de seu planejamento a formao integral do educando: o respeito pelas diferenas, direitos e atividades alheias, valores como lealdade, solidariedade e honestidade, exerccio da cidadania. (Ibid., 1989)


    Muitos professores acham difcil participar da Orientao Educacional por falta de tempo, sobrecarga de trabalho, e porque no compreendem bem, sentem-se inseguros para colaborar ou at mesmo no do importncia, consideram desnecessrio. Nesse sentido, o Servio de Orientao Educacional (SOE) da escola deve promover esclarecimentos necessrios sobre Orientao. Todo educador tem necessidade de conhecer o assunto, para que possa, realmente, exercer sua funo enquanto profissional da educao socialmente comprometido com o desenvolvimento de seus alunos.


    Desse modo, o educador precisa participar do Servio de Orientao de sua escola, pois ele  tambm um orientador educacional. O professor, como educador, ser sempre um orientador, que dever estar preparado a prestar assistncia e informaes solicitadas pelas crianas, adolescentes e jovens.  necessrio, urgentemente, ir alm da educao meramente conteudista, pois, o docente trabalha com alunos em desenvolvimento. Assim, na atualidade, a Orientao Educacional deve ser um compromisso assumido por todos os envolvidos no processo educativo, coletivamente.  preciso romper com a construo histrica de fragmentao da Orientao ligada  Ditadura Militar que pretendia moldar o aluno aos preceitos vigentes naquele perodo.


    Essa imagem da Orientao Educacional, de acordo com Pinto (2006),  resultante da implantao feita no Brasil pelo governo militar de uma ideologia poltica para garantir a expanso do modelo econmico de industrializao voltado aos interesses do capital estrangeiro. Desse modo, os princpios da racionalidade e eficincia so transportados do cenrio econmico para o educacional, buscando garantir a produtividade do Sistema de Ensino.


    O autor supracitado registra que o perfil do Orientador Educacional, nesse sentido, estava referido ao contexto tecnicista em que sua formao era pensada. A concepo dominante de sua atuao era centrada na diviso social e tcnica do trabalho que tinha como referencial a perspectiva empresarial-industrial. Assim, nas dcadas de 1970 e 1980, o Pedagogo egresso das diferentes habilitaes (Especialistas em Educao) passou a sofrer severas crticas, uma vez que tinha uma atuao e viso fragmentadas do seu trabalho nas escolas: o orientador educacional s via o aluno, o supervisor escolar s via o professor e o diretor s via a parte administrativa da escola.


    Aspectos legais e histricos da orientao educacional


    O conhecimento da legislao educacional do pas, no caso da Orientao Educacional, retrata no somente as ideias bsicas que os legisladores carregavam em relao  rea, mas, principalmente, a evidncia de referenciais tericos e metodolgicos que subsidiaram o trabalho destes profissionais.


    Sendo assim, a prtica dos orientadores educacionais foi sendo elaborada, ao longo de sua trajetria histrica, por diferentes posturas profissionais, as quais so alvos de severas crticas na atualidade, pois caracterizaram: (I) a nfase nos postulados psicolgicos, tendo Rogers como um terico de grande repercusso nos trabalhos dos orientadores; (II) o carter corretivo, disciplinador e de ajustamento, direcionado para o atendimento dos alunos-problema; (III) a dimenso fragmentada e dicotomizada do trabalho do pedagogo, reduzindo as funes da orientao  realizao de atividades isoladas.


    A Orientao Educacional  uma atuao profissional existente desde o sculo XIX, e podemos encontrar estudos a esse respeito nas produes acadmicas de Teresinha Andrade (1978), Piza (1980), Penteado (1980), Osny Galvo (1980), Sena (1985), Leda Pinto (1987), Loffredi (1976 e 1994), Lenita Martins (1994), Regina Garcia (1994) e outros. (apud SANCHES, 1999)


    Importante considerar que:


    
      Ao longo de sua histria, a Orientao Educacional nem sempre teve o mesmo enfoque. A questo ideolgica permeou os objetivos da Orientao Educacional, fazendo com que estes mudassem de acordo com a estratgia mais ampla do poder poltico. (Ibid., 1999, p. 26)
    


    Arlete Steil Kumm (2009,) acerca da historicidade da Orientao Educacional, relata que ela tem sua origem na Orientao Profissional que se fazia nos Estados Unidos, em torno de 1930. Assim, o especialista em educao surge pela necessidade de amenizar os conflitos existentes entre os interesses de classes. Tal prtica era inspirada nos princpios da pedagogia liberal que tinha como trip: individualidade, igualdade formal e liberdade, sendo essa uma estratgia empregada pela classe dominante para fazer valer a sua hegemonia, ou seja, implantando na escola um modelo empresarial, articulado  poltica desenvolvimentista da poca. Nesse contexto, o Orientador Educacional teve uma atuao voltada a orientar vocacional e profissionalmente o aluno, com enfoque psicolgico, reforando a ideologia das aptides na qual havia o interesse de um desenvolvimento do pas pelo incremento  industrializao, preparando, na verdade, mo de obra para o mercado de trabalho.


    Segundo Pimenta (apud Kumm, 2009, p. 33) a orientao profissional tornou-se uma maneira de persuaso psicolgica,  medida que, realizada principalmente por instituies exteriores  empresa, convence os indivduos de que obter ou no um emprego depende das capacidades de cada um. A orientao profissional desenvolveu-se nos pases industrializados, aprimorando os seus procedimentos, principalmente no perodo das grandes guerras. O desenvolvimento da industrializao e do processo produtivo, em meados da dcada de 1930, passa a exigir do trabalhador hbitos, atitudes e conhecimentos, o que pode ser entendido como uma capacitao profissional, adquirida previamente  entrada no emprego. Desta maneira, a escola e o currculo atuam, ento, na sociedade capitalista, como fora coadjuvante para esta,  medida que reproduz a fora de trabalho.


    Como se percebe, o Servio de Orientao Educacional no Brasil comeou na rea da Orientao Profissional. Nesse sentido, os primeiros trabalhos na rea tiveram incio com o professor Roberto Mange, em 1924, no Liceu de Artes e Ofcios de So Paulo. Seus trabalhos tinham como objetivo orientar e selecionar os jovens alunos matriculados no curso de Mecnica. Todavia, o primeiro passo decisivo para a consolidao da Orientao Educacional foi sua introduo na Lei Orgnica do Ensino Industrial (Decreto Federal n 4043, de 30/01/1942). No mesmo ano, introduziu-se a Orientao Educacional no ensino secundrio (Decreto-Lei Federal n. 4244, de 09/04/1942). Por essas primeiras tentativas, a Orientao Educacional se foi impondo, tornando-se assunto da Lei de Diretrizes e Bases da Educao de 1961 - Lei n. 4.024 e de 1971 - Lei n. 5.692 (Ibid., 2009).


    Vale salientar a importncia de trs correntes americanas que predominavam na poca da insero da Orientao Educacional no Brasil: a corrente de Parsons, que limitava a Orientao  profissionalizao; a corrente de Brewer e Jones, que pregava a Orientao como uma educao individualizada e a corrente Koos Kefauver, que determinava para a orientao trs funes: informar aos alunos as oportunidades escolares e profissionais; conhecer melhor o/a aluno/a; e guiar os estudantes individualmente (OLIVEIRA, 2010).


    Em decorrncia das correntes, (Ibid., 2010, p. 12-13), a respeito da histria da Orientao Educacional no Brasil, classificou a sua atuao na linha do tempo pelos perodos abaixo explicitados:


    
      	Perodo Implementador  compreende o perodo de 1920 a 1941  fase de sedimentao da Orientao Educacional no Brasil.


      	Perodo Institucional  de 1942 a 1960  caracterizado pela exigncia legal da Orientao Educacional nos estabelecimentos de ensino e nos cursos de formao de Orientadores Educacionais.


      	Perodo Transformador  de 1961 a 1970  a Lei n 4.024/61 determinou as Diretrizes e Bases da Educao (LDB), em que a Orientao Educacional  caracterizada como ao educativa, ressaltando a formao do/a orientador/a. Para Grinspun (2006), foi por meio dessa Lei que o/aOrientador/a Educacional ganhou status de Orientador/a Educativo e Vocacional, utilizando-se de todos os elementos da escola para desenvolver um trabalho identificador de aptides individuais.


      	Perodo Disciplinador  1971 a 1980  a Orientao Educacional tornou-se obrigatria nas escolas, incluindo o aconselhamento educacional.


      	Perodo Questionador  de 1980 a 1990  o/a Orientador/a Educacional discutia suas prticas, seus valores, a questo do/a aluno trabalhador/a, enfim, a sua realidade no meio social; a prtica da orientao voltou-se para a concepo de educao como ato poltico, e no uma ao neutra.


      	Perodo Orientador  a partir de 1990 - esse perodo foi assim denominado pelo fato dos/as Orientadores Educacionais acreditarem na possibilidade dos servios de Orientao Educacional atuarem na formao do educando crtico e participativo.

    


    O histrico anterior mostra as mudanas vividas pelo Orientador Educacional, na teoria e na prtica, a cada poca, no atendimento ao poder econmico e social, como ocorreu na implantao do Servio de Orientao Educacional no Brasil, em 1924, cujo objetivo era a seleo, a orientao e a formao de aprendizes.


    Desafios atuais do Orientador Educacional


    O papel do profissional pedagogo caminha para a construo de uma nova prtica de atuao, no sentido de mobilizar os educadores para a consecuo de um projeto pedaggico comprometido com a funo social da educao, em contrapartida,  perspectiva de fortalecimento do capitalismo, constituindo como desafios ao trabalho pedaggico: reafirmar o compromisso com a busca pela emancipao, apostando na possibilidade de desenvolvimento de uma razo crtica como condio para desvelar as restries  autonomia no contexto do mundo moderno.


    Outro desafio ao trabalho pedaggico  a redefinio do conceito de qualidade democrtica da educao, viabilizando o provimento das condies para que os indivduos sejam preparados para uma convivncia social multicultural, plural e ao mesmo tempo singular. O Pedagogo  orientador educacional precisa estar comprometido com o desenvolvimento de uma prtica investigativa, tendo em vista o carter interdisciplinar deste profissional da realidade educacional, buscando o questionamento dos problemas educativos com o intuito de transformar a prtica educativa mecnica, alienada e tcnica em prxis educativa, comprometida social e politicamente.


    Um dos pilares de atuao do Pedagogo  orientador educacional  o planejamento. Vasconcellos (2006) argumenta que o planejamento tem como um dos pilares bsicos a ao; subtrair a ideia de ao do planejar  descaracteriz-lo por completo. Nesse sentido, planejar  uma ao que deve ser realizada em funo daquilo que se pensou por meio de uma maior clareza conceitual.


    Sobre a temtica, Bordignon (2004) argumenta que o Projeto Pedaggico  o projeto de cidadania da escola, define a intencionalidade e as estratgias da instituio de ensino. Mas s ser uma estratgia da gesto democrtica, de acordo com o que pressupe a Lei, se for construdo coletivamente. Se no for elaborado de forma participativa, determinada pelo sentimento de pertena, no conseguir compromisso dos atores sociais envolvidos.


    Assim, planejar  elaborar o plano de mediao, intervindo na realidade de acordo com a exigncia decorrente de sua intencionalidade. O entendimento citado anteriormente deve ser incorporado pelo Orientador Educacional quando da elaborao do Projeto Poltico Pedaggico das instituies educacionais. A sua elaborao e execuo  um dos grandes compromissos  assumidos coletivamente - e desafios para a atuao do profissional Orientador Educacional, pois engloba toda a realidade escolar, com suas interferncias, ideologias e reprodues culturais.


    A Pedagogia tem papel primoroso junto  Orientao Educacional porque  preciso compreender como se d o processo de ensino e aprendizagem para realizar uma anlise consistente e compreender os sujeitos envolvidos no processo pedaggico.  fundamental que procuremos saber como as pessoas aprendem e se desenvolvem. A Pedagogia leva em conta as dificuldades e os problemas que os alunos encontram quando esto diante de novas aprendizagens. Ela nos apresenta as intervenes que necessitam ser dirigidas aos alunos para superao de suas dificuldades por meio de atividades especialmente pensadas, planejadas e executadas, permitindo que os alunos aprendam mais e melhor. (KUMM, 2009, p. 23)


    Oliveira (2010) argumenta que a funo do Orientador Educacional vem sendo questionada ultimamente, em decorrncia das transformaes gradativas que ocorreram no mago da sociedade e, consequentemente, na instituio educacional. O profissional desta rea que, durante muito tempo, atuou no espao escolar com a atribuio apenas de adaptar o aluno  instituio, na famlia ou na sociedade, necessita, atualmente, ampliar suas aes, visando  orientao do educando e dos espaos educativos.


    Nesse contexto, o Orientador Educacional depara-se, hoje, com uma maior reflexo sobre a necessidade de mudana de sua prtica, consciente de seu importante papel  como ser histrico - na rede de ensino.  preciso, portanto, sua atuao de forma integrada aos demais profissionais da escola, contribuindo para a organizao, a dinamizao e o sucesso do processo educativo.


    O objeto de conhecimento da Orientao Educacional, na atualidade, envolve vrios campos do saber: epistemolgico, antropolgico, filosfico e social. Se antes, o aluno problema era o foco da Orientao Educacional, aps vrias anlises e reflexes dessa realidade, sua ateno se desloca para todo o ambiente escolar e social (Grinspun, 2005, p. 73).


    Assim, na sociedade do sculo XXI A Orientao Educacional  parte de um todo, faz parte da escola que com ela interage permanentemente, assim como com a prpria sociedade (Ibid., p. 71). A Orientao Educacional desenvolvida na Escola interfere, ento, no seu projeto, enquanto dele participa, sendo a mediao o seu principal papel, o qual deve ser percebido com a articulao/explicitao, o desvelamento necessrio entre o real e o desejado, entre o contexto e a cultura escolar, entre o concreto e o simblico, entre a realidade e as representaes sociais que fazem os protagonistas da prtica escolar.


    Os dilemas do Pedagogo Escolar frente s novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia


    De acordo com a Legislao vigente, o Curso Superior em Pedagogia no  mais subdividido em habilitaes. De maneira simplista, pode-se dizer que elas fragmentavam e dificultavam a atuao do Pedagogo, gerando grandes entraves nas Instituies Educacionais.


    Nesse sentido, a Resoluo CNE/CP n 01/2006 estabeleceu que As habilitaes em cursos de Pedagogia, atualmente existentes, entraro em regime de extino a partir do perodo letivo seguinte  publicao desta resoluo (art. 10). Esse prazo j expirou.


    Tais habilitaes foram criadas pelo Parecer 252/1969, no contexto da Ditadura Militar, para ajustar o aluno brasileiro aos preceitos vigentes naquele perodo. Hoje, os princpios que regem a educao, norteiam-se pela gesto democrtica do ensino (CF, Art. 206, VI), com gesto educacional (administrao, superviso e orientao educacional) participativa.


    Os artigos 4 e 14 da mesma Resoluo do Conselho Nacional de Educao/Conselho Pleno, respectivamente, deixam explcito que:


    
      O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se  formao de professores para exercer funes de magistrio na Educao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Mdio, na modalidade normal, de Educao Profissional na rea de servios e apoio escolar e em outras reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedaggicos.

      

      A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n 5/2005 e 3/2006 e desta Resoluo, assegura a formao de profissionais da educao prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3 da Lei n 9.394/96.
    


    O cargo de Pedagogo Escolar, includo a o Orientador Educacional, faz parte da equipe gestora das Instituies de Ensino. Portanto, alicerado nos princpios democrticos.


    O Parecer 3/2006 apresentado pelo Conselho Nacional de Educao tem o objetivo de esclarecer possveis divergncias sobre quem so os profissionais aptos para o desempenho das funes de Gesto Educacional (Superviso, Administrao e Orientao Educacional), conforme segue.


    
      Fica, portanto, reiterada a concepo de que a formao dos profissionais da educao, para funes prprias do magistrio e outras, deve ser baseada no princpio da gesto democrtica (obrigatria no ensino pblico, conforme a CF, art. 206-VI; LDB, art. 3-VIII) e superar aquelas vinculadas ao trabalho em estruturas hierrquicas e burocrticas...

      

      A Licenciatura em Pedagogia realiza a formao para administrao, planejamento, inspeo, superviso e orientao educacional, em organizaes (escolas e rgos dos sistemas de ensino).
    


    Desse modo, a Licenciatura em Pedagogia assegura a formao de profissionais da educao para exercer tais atribuies.


    Nessa perspectiva, hoje, a formao pensada segue o princpio de educao continuada por toda a vida, no mais aquela em que os saberes e fazeres eram compartimentados em habilitaes que dificultavam o trabalho do Pedagogo nas instituies educativas.  um percurso de formao que inclui o desenvolvimento de habilidades e competncias ao longo de toda a trajetria profissional dos trabalhadores da educao, valorizando as experincias extracurriculares e prtico-profissionais adquiridas durante a vida.


    O verdadeiro educador, direta e/ou indiretamente, deve ser um orientador na educao, no ensino, e participante ativo na (re) elaborao, execuo e avaliao do projeto pedaggico da instituio educativa.


    Alm das manifestaes do Conselho Pleno/Conselho Nacional de Educao,  importante esclarecer que no caso concreto da formao profissional exigida para atuar como Orientador Educacional  a Lei Federal n 9394/96 que regulamenta no artigo 64 os seus requisitos de escolaridade.


    Assim, ao elaborarem os editais de Concurso Pblico, as Instituies precisam vincular os requisitos de formao profissional aos preceitos da lei. Relevante mencionar que algumas Instituies de Ensino Superior de Santa Catarina, a exemplo da Sociedade Educacional de Santa Catarina (SOCIESC) e do Centro Universitrio Leonardo Da Vinci (UNISSELVI), oferecem a formao de profissionais Pedagogos para atuar em Orientao educacional tanto na graduao em Pedagogia quanto na Ps-graduao, a teor do artigo 64 da Lei de Diretrizes e Bases da Educao Nacional, conforme segue:


    
      A formao de profissionais de educao para administrao, planejamento, inspeo, superviso e orientao educacional para a educao bsica, ser feita em cursos de graduao em pedagogia ou em nvel de ps-graduao, a critrio da instituio de ensino, garantida, nesta formao, a base comum nacional.
    


    V-se que, conforme a Lei 9394/96, as Universidades possuem autonomia, o que lhes confere a possibilidade de formar os profissionais anteriormente citados tanto na graduao quanto na Ps-graduao, a critrio da Instituio de Ensino. Restringir o trabalho do Pedagogo  orientador somente  habilitao na graduao  algo que limita a atuao desses profissionais da educao e impede o trabalho dos especialistas na rea.  uma questo bastante complexa que gera muitos entraves, fruto de constantes processos judiciais, pois a legislao do curso de Pedagogia sofreu alterao.


    Atualmente, uma das nicas Universidades brasileiras que ainda oferecem habilitaes para os alunos j em curso na graduao em Pedagogia  a Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), tendo em vista estar em processo de transio da antiga matriz curricular para a nova j aprovada pelo Conselho Universitrio. Importante tomar conhecimento que o currculo dividido em habilitaes est em processo de extino na instituio supra.

    O curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina, a exemplo,  to somente Licenciatura Plena em Pedagogia, habilitando para a docncia na Educao Infantil e Anos Iniciais, bem como  atuao na Gesto Educacional (Superviso e Orientao educacional).


    Apenas exemplificando, alguns Institutos Federais de Ensino do Brasil (IFMG, IFPR) estabelecem como requisito para ingresso no cargo de Pedagogo  orientador educacional, exatamente o que prev a lei, ou seja, Curso Superior em Pedagogia. Todavia, nem todos os entes polticos se adequaram  nova legislao.


     comum ver-se em concursos pblicos municipais, estaduais, e mesmo federais (IFSC, IFC), a exigncia para ingresso da graduao em Pedagogia com habilitao em Orientao Educacional, mesmo com o fim do regime de apostilamento e habilitaes na graduao em Pedagogia.


    Desconsideram que, no ano de 2006, aps a edio da Resoluo CNE/CP n 01/2006, a figura da habilitao  substituda pela rea de atuao do Pedagogo. Tal realidade d maior dinamismo  sua atuao, sendo necessrio possuir Curso Superior em Pedagogia (formao plena) para atuar como Orientador Educacional ou mesmo Supervisor Escolar.


    Para efeito elucidativo, as principais atribuies inerentes ao Pedagogo Escolar, (Orientador Educacional, Supervisor, Administrador Escolar), de acordo com o Ofcio Circular n 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC dirigido s instituies pertencentes  Rede Federal de Ensino so: implementar a execuo, avaliar e coordenar a (re) construo do projeto pedaggico de escolas de educao infantil, de ensino mdio ou ensino profissionalizante com a equipe escolar; viabilizar o trabalho pedaggico coletivo e facilitar o processo comunicativo da comunidade escolar e de associaes a ela vinculadas; e assessorar nas atividades de ensino, pesquisa e extenso.


    O Pedagogo, desse modo, deve ser o profissional que tenha slida fundamentao sobre a compreenso da prpria organizao educacional, suas razes histricas e as concepes polticas, ideolgicas e filosficas que as embasam, assim como o conhecimento da legislao que determina as funes e o funcionamento da Instituio Educativa.


    Nessa tica, o Curso de Pedagogia, com base na nova matriz curricular, oferece formao terica e prtica que credita:


    
      [...] condies de atuar em diferentes setores de atividades educativas em Instituies de Ensino, Secretarias de Educao, nos nveis central e intermedirios; nas reas de Polticas Pblicas, planejamento, pesquisa, administrao e, em instituies que desenvolvam processos educativos no formais. (CECHINEL, 2003).
    


    Assim, tendo em vista o texto legal presente na Constituio Federal (Art. 206, inciso V) que prev a valorizao dos profissionais da educao escolar, includos nessa categoria o profissional Orientador Educacional, medidas devem ser tomadas para superar a problemtica em relao  formao profissional do Orientador Educacional e mesmo do Supervisor e Administrador Escolar.


    Consideraes finais


    Pelo estudo em questo, verificou-se que a prtica dos orientadores educacionais, numa perspectiva crtica e contempornea de atuao, deve estar vinculada s questes pedaggicas e ao compromisso tico de contribuir na construo de uma escola democrtica, reflexiva e cidad. Neste contexto, constituem-se como atribuies do Pedagogo - orientador educacional trabalhar com o aluno no desenvolvimento do seu processo de cidadania, bem como questionar e mobilizar continuamente as prticas docentes, possibilitando uma ao pedaggica reflexiva, atuando como mediador entre o educando e o meio social, discutindo problemticas atuais. Para tanto  necessrio compreender o desenvolvimento cognitivo do discente, sua afetividade, emoes, sentimentos, valores e atitudes.


    Dentro de uma concepo reflexiva de educao, no cabe mais ao Pedagogo  orientador educacional to somente assistir ao educando, individualmente ou em grupo no mbito da escola, visando ao aconselhamento vocacional em cooperao com os professores e a famlia. Outra prtica a ser superada diz respeito ao atendimento do educando, no que diz respeito aos seus problemas, promovendo o ajuste escolar necessrio  sua autonomia.  preciso superar a nfase teraputica e disciplinadora atribuda historicamente a este profissional.


    O Pedagogo  orientador educacional, na atualidade, deve atuar na promoo da integrao entre a cultura escolar e outras culturas, objetivando uma educao intercultural e comunitria. Desse modo, precisa criar situaes para a educao da responsabilidade, participao, iniciativa, capacidade de liderana e tomada de decises. Vislumbra-se, nessa perspectiva, o desenvolvimento de processos de formao para a cidadania, incorporando novas prticas de gesto, objetivando levar os alunos  participao em organizaes e movimentos populares, visando ao fortalecimento da sociedade civil e ao controle da gesto pblica por meio do exerccio pleno da cidadania.


    O autor Enguita (1993, p. 231) argumenta que,


    
      A escola pode crescer, e sua estrutura mudar, em funo da forma como a sociedade entende as necessidades de produo, por imperativo de legitimao meritocrtica, pela crescente demanda popular de educao () ou por outras razes, mas, quaisquer que sejam as causas primeiras e/ou aparentes, sempre h um processo ao longo do qual tende a se produzir um ajuste entre o que a escola d e o que a produo pede.
    


    Neste contexto, cabe ao trabalho do Pedagogo  orientador educacional, numa perspectiva crtica de atuao, viabilizar a discusso das relaes entre educao e trabalho, tendo presente um projeto de educao que possibilite a formao para o trabalhador consciente, crtico, participativo, autnomo e apropriado do saber e do controle do seu trabalho. Nessa perspectiva, espera-se do profissional Orientador Educacional um trabalho que possibilite a formao da conscincia crtica do aluno, considerando suas as experincias de vida e de trabalho nas discusses dos problemas sociais e culturais.


    A dimenso atual do trabalho do pedagogo - orientador educacional tem apontado para a construo de um espao coletivo junto aos demais profissionais da escola, na busca por desenvolver conjuntamente o estudo e a reflexo sistemtica do fenmeno educativo. Nesta premissa, a gesto escolar que visa  emancipao necessita de apoio e trabalho conjunto de diferentes profissionais da educao, em suas diferentes frentes de atuao.


    Assim, o orientador educacional dever participar de uma ao educacional coletiva, que esteja embasada nos princpios da democracia e cidadania. Alm disso, Orientador e professor, em conjunto, devem refletir sobre o processo educativo que ocorre em sala de aula, identificando aspectos que necessitem de reflexo, e (re) direcionamentos. Observa-se, portanto, que o trabalho destes profissionais da educao demanda a aprendizagem da convivncia entre as partes, entre as diferenas individuais.


    


    
      THE GUIDANCE COUNSELOR: work, training and professional dilemmas faced by the School Pedagogue in order of qualifications in Pedagogy


      
        Abstract

        This study proposes to develop a process of reflection on the role of the Pedagogue - counselor and their professional duties within the contemporary school.There is debate about the limits and possibilities of this work, as the Guidance Counselor has linked its image to the fragmentation imposed by the Brazilian military regime.To do so, will present a brief historical background of the Guidance Counselor in Brazil, from a conceptual approach. Another pressing issue at work refers to the role of pedagogue - advisor from the perspective of current dilemmas faced by graduates in Pedagogy after the Federal Law 9394/96 and from the Resolution CNE / CP n 01/2006, which has revoked the qualification in Educational Guidance in undergraduate pedagogy. It is intended to elucidate the possibility of working in Educational Guidance to all graduates in Education with the restructuring of the curriculum of the course, given that its guiding principle seeks to end fragmentation of the school pedagogical work.Wants to, in the first instance, to rescue the important work of the Guidance Counselor as a professional education concerned with developing critical and reflective of the student body and engaged in actions that provide human emancipation and the formation of a citizen conscious of his action in the world.


        Key words: Guidance Counselor; Professional Duties. Pedagogy.
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    O livro Refraes de uma coleo fotogrfica: imagem, memria e cidade, organizado pelas historiadoras Maria Teresa Santos Cunha e Rosngela Miranda Cherem, publicado pela editora da Universidade do Estado de Santa Catarina  UDESC, em 2011, convida o leitor a uma viagem ao passado por meio de imagens fotogrficas. Com a participao dos pesquisadores Jos Emlio Buruca, Raul Antelo e da pesquisadora Sandra Makowiecky, as organizadoras nos proporcionam a leitura de um livro composto de cinco artigos que analisam uma fonte documental comum: o acervo fotogrfico de Jos Arthur Boiteux (1865-1934).


    Entre cartas, certides, recortes de jornais, folhetos, bilhetes, entre outros documentos que compem o Arquivo Jos Boiteux, destacam-se 10 mil fotografias tiradas por ele, entre os finais do Sculo XIX e as primeiras dcadas do sculo XX, que estimularam os autores deste livro a analisar e discutir tal acervo fotogrfico, na perspectiva de contribuir com as pesquisas sobre a Histria de Santa Catarina e sua insero nacional.


    O livro traz a apresentao de Maria Teresa Santos Cunha[1], renomada pesquisadora na rea de Histria do Tempo Presente e Histria da Educao, com importante insero no estudo de Acervos Pessoais. Partindo do ttulo O arquivo guarda a cidade, a cidade guarda o arquivo, apresenta ao leitor o protagonista do livro e a importncia do Arquivo de Jos Arthur Boiteux, tanto para a histria quanto para a memria da cidade de Florianpolis. Nascido em Nova Trento (SC), descendente de franco-suos e filho de comerciante, Jos Arthur Boiteux, bacharel em direito, destacou-se como militante republicano ocupando diversos cargos administrativos e tornando-se oficial de gabinete de Lauro Mller. Foi fundador de instituies que marcaram as primeiras dcadas do sculo XX em Florianpolis, entre as quais se destaca o Instituto Histrico e Geogrfico de Santa Catarina, local onde atualmente se encontra depositado o chamado Arquivo de Jos Arthur Boiteux, doado pela famlia a essa Instituio em 1989, com cerca de 30 mil documentos que permitem pensar na relao deste homem pblico com a cidade.


    No primeiro artigo intitulado No estouro do flash: a Florianpolis de Jos Arthur Boiteux (1890 a 1930), de autoria da mesma pesquisadora, percebe-se que Florianpolis, nas primeiras dcadas do sculo XX, era uma cidade em transformao que crescia sendo alvo de reformas urbanas inspiradas na proposta de modernizao. A cidade que apresentava uma arquitetura de linhas coloniais vai cedendo espao para formas arquitetnicas mais modernas e arrojadas, mudanas estas que aparecem nas fotografias feitas e guardadas por Boiteux. Por caminhar solitariamente por sua cidade, capturando cenas de ruas, casarios, praas e monumentos da cidade atravs da lente de sua cmera fotogrfica, Boiteux  chamado pela autora de caminhante solitrio, que eterniza imagens do seu tempo nos segundos entre o clique da mquina e o estouro do flash. Segundo Cunha, tais imagens, aparentemente mudas, ganham voz com a anlise feita pelo historiador que as transformou em evidncias histricas, fazendo a crtica desses documentos e pensando as diferentes e simultneas representaes que a fotografia comporta.


    O artigo seguinte escrito por Raul Antelo, doutor em Literatura Brasileira pela Universidade de So Paulo e professor da Universidade Federal de Santa Catarina, recebe o ttulo No canteiro de Boiteux. No incio do artigo, o autor apresenta uma viso da cidade presente no livro Atravs do Brasil, de Olavo Bilac e Manoel Bonfim, que continha uma pgina dedicada  Florianpolis e representava o no-lugar que a cidade ocupava na Repblica em 1910. No entanto, o autor nos mostra que em 1922, o jornal Argentino La Nacinpublica um volume intitulado Un homenaje al Brasil en la fecha de su primer centenario, com um captulo dedicado  Santa Catarina escrito por Celso Bayma, onde a capital catarinense recebe elevado elogio  beleza e uma eufrica previso de esplndido futuro para a cidade. Partindo da anlise desses escritos, Raul Antelo faz uma interessante comparao entre a cidade representada por esses autores e a cidade representada por Boiteux em suas fotografias, que documentam a construo da Ponte Herclio Luz, cone do processo de modernizao da cidade.


    As fotos que representam a construo desta Ponte tambm so alvo de anlise no terceiro artigo, escrito em espanhol por Jos Emilio Buruca, professor da Universidade Nacional de San Martn e importante pesquisador em Histria da Arte. Sob o ttulo Una incursin warburguiana en la coleccin fotogrfica de Jos Arthur Boieux, o autor escreve este artigo com base na anlise de trinta e duas fotografias da construo da Ponte Herclio Luz e seis fotografias da canalizao do Rio da Bulha, relacionando-as  teoria de Aby Warburg e ao seu conceito de Pathosformel.


    O quarto artigo que recebeu como ttulo A Praa de Florianpolis que nunca vi  Praa XV de Novembro, foi escrito por Sandra Makowiecky, doutora em Cincias Humanas pela Universidade Federal de Santa Catarina e pesquisadora em Histria da Arte, que seleciona para anlise as fotografias do Arquivo Jos Boiteux onde a Praa XV de Novembro aparece em destaque. Situando historicamente o leitor, Makowiecky mostra que a praa faz parte do marco inicial da cidade e destaca seus valores arquitetnicos e culturais. Admirada pelas imagens da praa que nunca vi, a autora apresenta uma reflexo sobre as transformaes e permanncias entre a Praa XV das imagens de Boiteux, a Praa XV de suas memrias e a Praa XV dos dias de hoje, mostrando contrastes entre aquilo que foi e aquilo que . Destaca como principal qualidade a permanncia do carter social que sempre caracterizou a praa e questiona o silncio em relao aos cafs e bares que existiam na Praa XV, e que foram demolidos.


    O quinto e ltimo artigo escrito pela historiadora Rosngela Miranda Cherem, doutora em Histria Social pela Universidade de So Paulo e doutora em Literatura pela Universidade Federal de Santa Catarina, recebeu o ttulo Entre a Arcdia e o Japo: imagens de Florianpolis. Analisando as fotografias de Boiteux guardadas por esse colecionador de imagens, a autora destaca o cenrio moderno presente no acervo iconogrfico e estabelece um dilogo entre Michael Foucault e Roland Barthes.


    Assim, o acervo privado de Boiteux constitui-se num importante inventrio da memria urbana de Florianpolis que permite o estudo da cidade, de seus personagens, das mudanas no cenrio urbano e das representaes de uma realidade registrada num importante suporte de memria: a imagem fotogrfica. Aps viajar pelas pginas do livro observando as imagens de Boiteux, o leitor passa a resignificar o olhar sobre a cidade de Florianpolis.

  


  
    ________________________


    Notas


    [1] Como se pode conferir em seu currculo disponvel na Plataforma Lattes, Maria Teresa Santos Cunha tem realizado pesquisas e produzido textos com base no acervo de Jos Arthur Boiteux.
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    Revista Linhas: Professor Jos Maria Silva Rosa,  um prazer receb-lo e podermos realizar esta entrevista. Inicialmente, o senhor poderia apresentar-se dizendo-nos sobre sua formao e reas de atuao como professor e investigador?


    Jos Maria da Silva Rosa: Bem, a gente se apresentar tem sempre algo de artificioso, porque tendemos a construir a nossa histria, a nossa narrativa pessoal como um percurso de coerncias, quando muitas vezes o mais fecundo na nossa experincia vivida foram as hesitaes, as aporias vividas, os becos sem sada (ou no) onde nos metemos No, no estou fugindo  questo; estou s partilhando algo que muitas vezes me faz pensar, que  esta inevitvel tendncia que temos de olhar para trs, na nossa vida, dando sentido atual a acontecimentos que na altura no tiveram tal significado. E nesse olhar anatrptico, regressivo, costumamos ser muito (demasiado?) indulgentes conosco mesmos, construindo uma boa histria. Somos muito moralistas... So Nietzsche, ora pro nobis. Quero comear por dizer que tive um percurso acadmico pouco regular e no muito recomendvel a terceiros [risos]. Comecei por estudar Teologia na Universidade Catlica Portuguesa, em Lisboa. A opo por Teologia foi natural visto que na altura eu estava no Seminrio. Vale a pena dizer, porm, que do ensino secundrio, as reas que sempre me apaixonaram foram, sobretudo, a Matemtica, a Filosofia e a Literatura. A certa altura do meu percurso, sa da Teologia (por ter sado do Seminrio, mas a Teologia permaneceu e permanece sempre como velho amor) e matriculei-me em Direito na Faculdade Clssica de Lisboa. Depois do primeiro ano, porm, conclu que tinha demasiado jeito para o Direito e decidi abandonar para ingressar em Filosofia (via Ensino) na Universidade Catlica Portuguesa, em Lisboa.


    Revista Linhas: O senhor poderia explicar melhor por que saiu do Curso de Direito por ter demasiado jeito?


    Jos Maria da Silva Rosa:  isso mesmo. Eu gostava muito de Direito; quase sentia a concupiscentia digitorum, isto , a concupiscncia na ponta dos dedos, no organizar o processo, o carrear da documentao, organizar os dossiers, etc., de tal modo que compreendi, de um modo muito claro, que se prosseguisse por essa via a minha vida iria ficar refm do Direito. Juntaram-se alguns pruridos e preconceitos pessoais, acho, pois senti que alguma vez na minha vida a questo da Justia e das pessoas concretas ficaria em segundo lugar perante o processo, a tramitao legal, o dinheiro, sei l Senti que talvez ganharia a vida, mas arriscava perder a alma. Foi uma intuio e acho hoje que fiz muito bem. O Direito teria talvez entortado a minha vida [risos].


    Revista Linhas: Como foi o Curso de Filosofia na Universidade Catlica Portuguesa?


    Jos Maria da Silva Rosa: Correu muito bem. Sempre fui um bom aluno, sendo ao mesmo tempo trabalhador-estudante. E tive professores excelentes, a que muito agradeo o que hoje sou. A via de estudos que fiz foi a chamada Via de Ensino em Filosofia, quer dizer: depois dos 4 anos de Curso com matrias filosficas, havia mais dois anos de Estgio Pedaggico: o 1 para fazer as disciplinas pedaggicas (Histria da Educao, Filosofia da Educao, Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem, Desenvolvimento Curricular, Didticas da Filosofia, etc.) e o 2 j na escola, com responsabilidade por duas Turmas. Realizei minha Graduao em Ensino de Filosofia (1993, Magna cum Laude), Mestrado (1997, Summa cum Laude) e Doutorado (2005, Summa cum Laude) em Filosofia Medieval, todos os graus na Universidade Catlica Portuguesa (Lisboa), na qual lecionei de 1993 a 2002. Fiz Estgio na escola D. Pedro V, em Lisboa; foi um tempo fabuloso, o da Universidade. Atualmente, depois de ter sido professor durante 10 anos na Universidade Catlica em Lisboa (principalmente em Filosofia Medieval, Santo Agostinho e Filosofia da Religio), dou aulas na Universidade da Beira Interior, na Covilh. As minhas reas de docncia em Filosofia so as mesmas, mas dou tambm aulas noutros Cursos: Cinema, Design Multimdia, Medicina Do ponto de vista da investigao, os principais interesses acadmicos so os que esto na breve nota curricular. Neste momento, participo em vrios projetos financiados pela FCT (Fundao para a Cincia e Tecnologia, que  a entidade que apoia a investigao em Portugal) de vrios Centros de Investigao, como por exemplo, o Gabinete de Filosofia Medieval da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Sou membro da Sociedade Cientfica da Universidade Catlica Portuguesa e da Socit Internationale pour ltude de la Philosophie Mdivale. Portugal  muito pequenino, como sabes Toda a gente se conhece. Para o bem e para o mal [risos].


    Revista Linhas: Professor Jos Rosa, para o senhor qual  a importncia que a Unio Europeia atribui ao ensino de filosofia nas escolas secundrias no atual contexto de globalizao?


    Jos Maria da Silva Rosa: Bem, acho que h alguma dissintonia entre o que so os pronunciamentos tericos e pblicos, muito positivos, e depois as prticas concretas. Mas a realidade europeia  bastante diversa e eu devo dizer que no conheo bem como as coisas esto em todos os pases. Por exemplo, em Frana, h uma grande tradio de ensino de Filosofia no Secundrio e h grande reconhecimento da sua importncia por parte de outras cincias humanas, o que no acontece em Portugal, onde certas reas de saber ainda muito positivistas, como certas Sociologias e Psicologias (falo em geral, certo de que existem excees que merecem ser relevadas), prezam muito pouco, quando no ostracizam mesmo a Filosofia.  uma grande perda para todos, pois a racionalidade filosfica  como que ar fresco no s para a nossa vida pblica e para a cidadania, como para o prprio projeto cientfico europeu, como bem reconhecia, quer o Relatrio Delors  Quatro Pilares para a Educao, em 1996, quer a criao, em 2002, na Declarao de Paris em prol da Filosofia, da UNESCO, do Dia Internacional da Filosofia (3 quinta-feira do ms de Novembro), e da extraordinria Mensagem do seu Diretor-Geral, em 2007. Mas a ideologia neoliberal dominante e globalizada, que avalia tudo pela bitola curta do simples lucro financeiro, da aplicao imediata do conhecimento ao mercado de trabalho, etc., no v muita utilidade na Filosofia. Quando o Ensino Superior, em geral,  encarado como simples correia de transmisso da sociedade, algo vai muito mal, porque a Universidade sempre teve e deve ter tambm uma funo crtica da mesma sociedade em que se insere. Querer que os Cursos Universitrios vivam para responder s necessidades imediatas do mercado  um erro que se pagar caro. Nas Humanidades o retorno  Sociedade (que deve sempre acontecer!!!) segue uma outra via longa. Alis,  o prprio critrio da simples utilidade imediata que a Filosofia e outros saberes contestam; fora a utilidade imediata o critrio universal de aferio dos saberes numa sociedade e a Filosofia grega, em Tales, no teriam nascido; as Artes teriam muitas dificuldades em estar com todo o direito na Universidade, bem como a Matemtica Pura ou a Fsica Terica.  um problema srio para a formao no s em Filosofia, mas para a Educao e formao integral da Pessoa e do Cidado, enquanto tais no sentido da Paideia grega,da Formatio latina e da moderna Bildung. Importa dizer que este  o lucro fundamental que a Filosofia pode trazer  nossa vida coletiva. Parece-me que o Brasil, por vrias razes, no tem este problema da legitimidade pblica da reflexo filosfica; mas em Portugal sente-se muito.


    Neste momento, por exemplo, em que a crise da Grcia est nas primeiras pginas dos jornais e quando existe em todos os pases um olhar acusador sobre a Grcia (em Portugal alguns repetem alarvemente No somos a Grcia, sem compreenderem o insulto e, v l, tambm a estupidez de tal juzo), tem sido tambm oportunidade para alguns, como por exemplo, o ex-Presidente Mrio Soares, mas no s ele, sublinharem a dvida que a Europa e toda a civilizao ocidental tm para com a Grcia, em todos os planos: poltico, cultural, cientfico, filosfico


    Mas a questo  o que fazer com esse capital simblico. Nem sempre  bvio que a existncia da Filosofia seja sinnimo de genuno interesse filosfico. Temos o caso da Blgica, onde no h Filosofia no Ensino Secundrio. Isso, curiosamente, segundo me dizem alguns colegas belgas, cria maior apetncia pela reflexo filosfica no Ensino Superior. Mas, apesar disso, creio que a existncia no Secundrio  fundamental para o nascimento e amadurecimento de verdadeiras vocaes filosficas. Neste contexto globalizado, urge afirmar sem tibiezas que continua a fazer todo o sentido pensar por si prprio, pensar criticamente, a capacidade de ler os textos e o grande texto do mundo, a realidade social, a realidade econmica, a capacidade de argumentar com sentido, etc. Veja-se o caso do grande investidor mundial, George Soros que cursou Filosofia e a considera fundamental para se poder ler hoje o mundo (como, alis, j Tales de Mileto o fizera, com oportunidade, alugando todas as prensas de azeite, na sua cidade, em resultado das suas previses de uma boa safra de azeitona, que fizera ao observar os cus, provando assim que a theoria no s no  intil, mas mesmo necessria.


    Revista Linhas: O senhor poderia nos relatar algumas experincias, tanto do ponto de vista da legislao quanto do ponto de vista da presena da disciplina nas escolas secundrias em alguns pases da Europa?


    Jos Maria da Silva Rosa: Acabei de referir os casos de Frana e da Blgica. Que eu saiba, em todos os pases da Europa, exceto na Blgica, como disse, a Filosofia est presente nas Escolas Secundrias. At existem pases, como a Sucia, onde ela existe na Escola pblica Primria como Filosofia para Crianas. Em Portugal, o projeto da Filosofia para Crianas existe em alguns Colgios privados com bons resultados, ao que me consta.


    Revista Linhas: Em Portugal, qual  situao do ensino da filosofia nas escolas secundrias?


    Jos Maria da Silva Rosa: Neste momento, existe Filosofia obrigatria no 10 e no 11 ano. No 12, onde j foi obrigatria, passou em tempos a opcional de alguns Cursos. Foi uma machadada profunda na Filosofia, porque a partir do momento em que passou a opcional, os alunos simplesmente deixaram de escolh-la (princpio do menor esforo) e as turmas de 12 ano, que era onde nasciam de fato aquelas vocaes filosficas que referi, simplesmente desapareceram. A par disso, houve um movimento de acabar com a Prova de Filosofia como exame de acesso ao Ensino Superior naqueles cursos que assim o quisessem. E havia centenas de cursos (Direito, Comunicao, Letras, etc.) em muitas universidades que tinham Filosofia como prova de acesso. Chegou-se ao cmulo de no haver prova de Filosofia para aceder ao Curso de Filosofia. Nota: eu acho que se pode entrar em Filosofia no Ensino Superior a partir de qualquer rea de estudos, por exemplo, Literatura ou Fsica. Mas ningum deve ser impedido de aceder mediante a Prova de Filosofia que, na prtica, era o que acontecia. Neste momento, fruto de negociaes entre o Ministrio e a Associao de Professores de Filosofia e a Sociedade Portuguesa de Filosofia, a prova de Filosofia voltou a poder ser utilizada como prova de acesso ao Ensino Superior. Mas em termos concretos, s em 2014 isso acontecer.


    Revista Linhas: O Senhor poderia nos explicar com mais detalhes o que de fato , e como na prtica funciona esta prova para acesso ao ensino superior?


    Jos Maria da Silva Rosa:  simples. Um determinado Curso numa qualquer Universidade, em funo do seu perfil, da sua natureza, das finalidades e competncias que pretende para os seus alunos (dou o exemplo do Curso de Cincias da Comunicao da Universidade da Beira Interior, na Covilh, que tem Filosofia como disciplina de acesso, o qual a par de uma componente tcnica forte tem, igualmente, uma forte dimenso reflexiva e filosfica, que, alis, os antigos alunos, que j esto no mercado do trabalho, dizem ser uma grande vantagem competitiva em face de outros alunos que chegam ao mercado com perfil mais tcnico; significa que saber pensar  o principal skill seja em que rea for), decide as disciplinas em que um aluno pode fazer exame de acesso, por exemplo, nas reas das Humanidades, do Direito, etc., pode ser Lngua Portuguesa ou Histria ou Filosofia ou qualquer outra srie de disciplinas. Alis, agora a srie de alternativas pode ir at 4 disciplinas, se no estou errado. Deste modo, um aluno tem mais incentivo a estudar Filosofia no 12 ano caso queira concorrer a uma Universidade / Curso que coloque o exame de Filosofia como opo de acesso.


    Revista Linhas: Quantas universidades oferecem cursos de licenciatura ou bacharelados em Filosofia em Portugal? H procura por estes cursos?


    Jos Maria da Silva Rosa: Comparado com a oferta no Brasil, h poucos cursos. Espero no me esquecer de nenhum. Comecemos por Lisboa: oferecem Cursos de Filosofia (3 ciclos: licenciatura, mestrado e doutorado; os bacharelados desapareceram no contexto da Reforma de Bolonha, sendo substitudos pelos 3 anos das Licenciaturas) a Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, a Faculdade de Cincias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa, e a Faculdade de Cincias Humanas da Universidade Catlica Portuguesa, em Lisboa (aqui em regime b-learning; a Catlica tem tambm uma Faculdade de Filosofia junto dos Jesutas, em Braga). Como os ltimos resultados da demanda tm mostrado, so muitos cursos para a regio de Lisboa. Haver talvez que racionalizar H tambm Curso de Filosofia (os 3 ciclos) na Universidade de vora, na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, Faculdade de Letras da Universidade do Porto, na Universidade do Minho, em Braga e, last but not least, na Faculdade de Artes e Letras da Universidade da Beira Interior, na Covilh. Ah! Na Universidade dos Aores tambm h Curso de Filosofia, mas no abre todos os anos. As ltimas notcias que tive  de que abre (ou pode abrir) de 2 em 2 anos. De um modo geral, no h demanda que corresponda  oferta. Nos ltimos anos, s o Porto e Braga tm preenchido as vagas, o que corresponde  maior densidade demogrfica do pas. Os problemas dos Aores, de vora e da Covilh so essencialmente demogrficos, visto os alunos (sobretudo por razes econmicas) terem vindo a privilegiar a proximidade geogrfica, para ficarem perto da casa dos pais.  isso acima de tudo que determina hoje a demanda da filosofia em Portugal.


    Revista Linhas: Quem determina os contedos a serem ensinados nas aulas de filosofia nas escolas secundrias Portuguesas?


    Jos Maria da Silva Rosa: Existem Programas oficiais e nacionais determinados pelo Ministrio da Educao. Mas para a feitura deste Programa so convidados Professores para integrarem uma Comisso, normalmente composta por Professores Universitrios e do Secundrio, os quais tm inteira liberdade de fazer e propor um Programa (que contempla pontos opcionais) que, depois,  aprovado pelo Ministrio.


    Revista Linhas: Existe a obrigatoriedade do ensino de Filosofia nas escolas secundrias Portuguesas? Em quais anos e com qual carga horria ela  oferecida?


    Jos Maria da Silva Rosa: Sim. A Filosofia  obrigatria nos 10 e 11 anos, com 4 horas semanais. No 12 ano continua virtualmente como Opcional, mas praticamente no existem Turmas em nenhuma escola pblica do pas (que eu saiba; mas os colegas professores de filosofia no secundrio podem confirmar isso). Que eu saiba, no existe nenhuma; alis, este problema no se colocou apenas  Filosofia, mas tambm ao Latim. Oficialmente, pode haver turmas, mas devem ter um nmero mnimo de alunos. Ora, se numa Escola existem 4 alunos que querem Filosofia ou Latim, dizem-lhe que com estes nmeros no pode abrir turma. Ento devem fazer a disciplina numa Escola onde haja um nmero mnimo para uma turma abrir. Mas se esta Escola ficar longe de casa, na prtica, o aluno fica impedido de frequentar.


    Revista Linhas: As carreiras para professor em geral e em especfico para o ensino de filosofia so atrativas para os alunos que esto nos cursos de graduao?


    Jos Maria da Silva Rosa: Parece-me que j foram mais. Mas esse no  um problema prprio da Filosofia, mas de toda a carreira docente em geral. O quadro geral da profisso mudou bastante nos ltimos anos. Por exemplo, o meu Estgio Pedaggico, h 20 anos era razoavelmente remunerado. H alguns anos decidiram retirar responsabilidade por turmas aos Professores Estagirios (uma barbaridade!) e consequentemente o Estgio deixou de ser remunerado. Neste momento (no sei bem se j entrou mesmo em vigor), o Ministrio prepara-se para introduzir um Exame Geral de acesso  profisso. At pode haver bons argumentos a favor, mas a questo  que isso minoriza o papel formador das Universidades.  como se o Ministrio, indiretamente, viesse avaliar obliquamente a formao ministrada pelas Universidades (avaliao que j  feita por outra via). Tudo isso tem vindo a tornar a profisso docente, em geral, menos atrativa. Mas pode haver alguns benefcios, porque tambm houve durante muito tempo um esprito de que ia para Professor secundrio quem no sabia fazer mais nada, o que  um labu muito mau para esses colegas. Assim, isso pode permitir de algum modo selecionar as pessoas mais motivadas e mais bem preparadas para a profisso.


    Revista Linhas: Soube que h cursos de Mestrados em Ensino de Filosofia em algumas universidades Portuguesas. Gostaria que o senhor nos relatasse o que so e qual a importncia destes cursos para a formao dos professores de Filosofia?


    Jos Maria da Silva Rosa: Sim, existem Mestrados de Ensino em Filosofia. No contexto da reforma de todos os Cursos  Declarao de Bolonha, que est em Curso em toda a Unio Europeia, estes Mestrados vieram substituir o anterior Estgio Profissional que, assim, passa a ser feito no contexto do Mestrado, no 2 ano. Ou seja, neste momento a coisa est assim: depois dos primeiros 3 anos de graduao (antes as Licenciaturas tinham 4 anos, o Bacharelado 3 anos; agora, a Licenciatura em 3 anos substitui o Bacharelato), mais dois anos de Mestrado, que podem ser de ndole cientfica, para investigao e carreira Universitria (na minha Universidade existe um Mestrado Cientfico em tica e Poltica) ou em Ensino. Hoje, estes Cursos de Mestrado so legalmente indispensveis para ser Professor no Ensino Secundrio. Ningum pode ensinar sem eles (no s na Filosofia, mas em todas as reas). Substantivamente, direi que ele  fundamental, porque  a introduo dos alunos quelas matrias pedaggicas e didticas que antes referi e tambm de iniciao  profisso docente, em contexto da Escola, no 2 ano, dando algumas aulas na turma do seu Orientador na Escola (existem dois Orientadores: um da Universidade e outro da Escola). No final, o aluno tem de apresentar um Dossier sobre o Estgio e a prtica docente que  avaliado por ambos os Orientadores.


    Revista Linhas: Por que o Senhor se refere que ningum pode ensinar sem ter feito os cursos de Mestrado em Ensino de Filosofia?


    Jos Maria da Silva Rosa: Quer dizer que, neste momento, em Portugal s quem tem habilitao profissional (ou seja, no caso Mestrado em Ensino numa determinada rea)  que pode dar aulas. Por exemplo, quem apenas tenha a graduao, seja em Filosofia seja em que curso for, no est habilitado por lei a lecionar.


    Revista Linhas: Em termos metodolgicos, quais so as abordagens mais comuns no ensino da filosofia: ensina-se a histria da Filosofia ou trabalha-se com problemas filosficos ou ento com temas considerados mais recentes, mais contemporneos da Filosofia?


    Jos Maria da Silva Rosa: Neste momento, os programas (fruto de uma certa moda da filosofia analtica) privilegiam mais as questes que os enquadramentos histricos e hermenuticos. No 10 ano o ttulo do Programa  Do Vivido ao Pensado, trabalhando vrios pontos a este propsito. No 11 ano h o predomnio da lgica e da argumentao.


    Revista Linhas: Alis, qual a importncia da histria da filosofia para a formao dos jovens adolescentes que esto na escola secundria?


    Jos Maria da Silva Rosa: Eu acho que no pode nem deve haver conflito, mas complementaridade, entre uma abordagem histrico-hermenutica e uma perspectiva mais temtica, discusso de questes,  maneira da Escolstica Medieval (alis, mesmo neste modelo a histria no estava ausente). Agora, acho que a Histria da Filosofia, se for dada de forma reflexiva, problematizada, crtica, e no como galeria de opinies, i.e., uma simples histria das ideias,  absolutamente decisiva. Saber situar as coisas num friso temporal, adquirir slidos quadros cronolgicos  fundamental para o posterior questionamento e tratamento temtico dos assuntos. Acho que foi um grande erro, o ensino secundrio portugus ter posto de lado a Histria da Filosofia; o tempo  um grande pedagogo, como, alis, reconhecem os grandes mestres do Ocidente, como Santo Agostinho. Leia-se a propsito, e apenas como aperitivo, As Lies dos Mestres de Georges Steiner.


    Revista Linhas: No Brasil, desde 2008, a lei federal n 11. 684/2008 imps a todo sistema nacional de ensino, pblico e privado, a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e da Sociologia. Esta realidade  ainda nova e estamos todos aprendendo e preocupados em no perder esta oportunidade de contribuirmos para melhorar a formao dos adolescentes e a qualidade do ensino mdio brasileiro. Que lugar o senhor acredita que a filosofia possa alcanar num pas to grande como o Brasil?


    Jos Maria da Silva Rosa: A Filosofia ter o lugar que os professores, os polticos, os pais e a sociedade em geral quiserem que tenha. Nada ainda est escrito nas estrelas. Pelos sinais que me so dados ver, parece-me que vai ser um lugar muito importante. Vejo que no Brasil, muito curiosamente para um pas de to forte tradio positivista, no existem os preconceitos que existem em Portugal e alhures. A Filosofia, enquanto exerccio da liberdade,  essencial para um bom exerccio da cidadania e da democracia. Mas isso leva tempo. As mentalidades no mudam com um estalido de dedos. A Filosofia  uma das expresses mais latas de cultura, e uma das grandes disrupturas das nossas sociedades ps-modernas (...)  a falta de cultura: especfica e geral.


    Revista Linhas: O senhor poderia relatar-nos um panorama da realidade do ensino da Filosofia, tanto na universidade quanto nas escolas em outros pases de lngua portuguesa, como Angola, Moambique, Guin-Bissau, Cabo Verde, Timor, Santo Tom e Prncipe?


    Jos Maria da Silva Rosa: Devo confessar no estar muito por dentro do que se passa nos PALOPs [Pases Africanos de Lngua Oficial Portuguesa] no que respeita ao ensino da Filosofia. Terei que aprofundar o assunto. Em tempos (h dois) um Colega da Universidade de Cabo Verde contatou-me no sentido de poder vir a ajudar em Filosofia Medieval, no mbito do Curso que estavam a criar. No secundrio, no sei o que se passa. Em geral, sei que h um grande esforo em Angola, Moambique e Timor para consolidar um ensino secundrio com qualidade. Mas no sei exatamente qual o lugar que a Filosofia tem ou vai ter no quadro curricular.


    Revista Linhas: Com base na vossa experincia de formao de professores, como o senhor avalia que deveria ser atualmente a formao dos futuros professores de filosofia na Universidade?


    Jos Maria da Silva Rosa:  preciso investir a fundo em trs frentes. A primeira  na slida formao cientfica. Sem saber bem as matrias, no h professor que resista. Saber bem o quid  o princpio de qualquer boa pedagogia, pois se um aluno no entende desta maneira, o professor reformula de outra. Mas s faz isso bem quem domina mesmo o assunto, que professa o que ensina... Este  um trabalho sempre por fazer ao nvel da graduao, at porque a competio entre Universidades (falo de Portugal) pode trazer a tentao da excessiva facilitao, num sistema em que o financiamento do Ensino Superior assenta no nmero de estudantes. Tem de haver clara cobertura poltica para aqueles que apostam e querem criar clusters de qualidade e que resistem ao nivelamento massificante, por baixo. A segunda frente tem de ser ao nvel propriamente pedaggico e didtico.  preciso formao especfica. No que esta seja panaceia universal, mas sem ela o que seria um bom investigador, pode dar (e d quantas vezes) um pssimo professor. Eu prprio devo confessar que mudei muito a este respeito. Quando fiz o segundo ano de Estgio, j l vai bastante tempo, estava com um certa alergia a pedagogias e didticas, depois de um ano inteiro s com essas matrias. Mas obriguei-me a planificar com perfeio as Unidades, as Sub-Unidades e cada aula. No princpio, parecia que era artificial e forado. Mas, surpreendentemente para mim, no final do primeiro trimestre (depois do Natal), comecei a sentir o gosto de planificar; o que at a eram muletas que de algum modo me tolhiam, passaram a ser asas, instrumentos preciosos que eu usava em aula com toda a liberdade. Acabei por ter 18 valores no Estgio e, melhor que isso, com um grande gosto pela profisso docente. A terceira frente  mais difusa e complexa e cruza quer dons pessoais do Professor (este deve discernir honestamente se gosta, se tem skills, etc., para ser professor; se achar que no pode professar o que vai ensinar, ento deve procurar outra profisso), o sistema poltico de incentivo s carreiras ( importante o papel dos sindicatos neste aspecto, mormente, creio, no Brasil, onde h uma grande demanda de professores nesta rea), a determinao de um cdigo tico do professor, que se faa a partir de dentro da profisso e no de fora (a ideia de uma Ordem do Professor comea a fazer caminho em Portugal). No sei como esto as coisas no Brasil a este respeito.


    Enfim, a minha ltima palavra de esperana e de entusiasmo. Apesar de Santo Agostinho, que durante tantos anos foi Professor de Retrica, ser um grande crtico dos venderores de palavras (uenditores uerborum), i.e., dos professores, ao dizer que si non est intus qui doceat, inanis fit strepitu noste