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Apresentacao do parecer

Nosso parecer ndo segue o documento “Sugestdo de Roteiro para Elaboragdo
do Parecer”, enviado pela Secretaria de Educacdo Bésica aos consultores convidados.
Optamos por privilegiar aqueles elementos que nos pareceram mais centrais, sendo
impossivel atender simultaneamente a demanda pela avaliacao de tantos outros pontos
importantes. Deixamos de lado, por exemplo, o texto que apresenta a drea de Ciéncias
Humanas, assim como diversos outros elementos indicados na Sugestao. Esperamos
que essa opg¢do tenha possibilitado, entretanto, o aprofundamento na abordagem de
aspectos essenciais da Base Nacional Curricular Comum (BNC), incluindo,
evidentemente, os objetivos e conteidos do componente curricular filosofia.

Uma primeira caracteristica geral da versao preliminar da BNC a ser ressaltada
¢ a diversidade de formatos dos textos e propostas dos componentes curriculares que
compdem as dreas de conhecimento. Ainda que nosso foco principal seja o
componente curricular filosofia, entendemos que nao podemos pensi-lo descolado
dos demais, isto €, isolado, sem referéncia ao documento como um todo. A
diversidade no formato dos textos e propostas torna mais dificil essa tarefa de andlise
da filosofia em conexdo com os outros componentes curriculares. Assim, para
simplificar, no que se refere a aspectos mais gerais da BNC, abordamos somente trés
pontos que nos pareceram mais relevantes e problematicos. Ademais, reputamos
importante comecar com algumas consideragdes acerca da questdo da “legitimidade”
da BNC, apresentando os pressupostos de nossa perspectiva de andlise, que tem como
horizonte dltimo a autonomia dxs professorxs e a demanda por experi€ncias escolares
significativas para xs estudantes.

Dividimos o parecer em trés topicos: I. Sobre a (i)legitimidade da BNC; II.

Trés aspectos probleméticos da BNC; e III. O componente curricular filosofia.



I. SOBRE A (I)LEGITIMIDADE DA BNC

Partimos do principio que a legitimidade da BNC é uma questdo em disputa. A
obviedade do fato ndo anula sua importdncia no que diz respeito a andlise do
documento, de seus objetivos, daquilo que nele se projeta enquanto politica publica de
educagdo. Quando os proponentes da BNC mencionam a exigéncia legal e a aposta na
melhoria do ensino como principais argumentos em sua defesa, os termos utilizados
revelam perspectivas, énfases e intencionalidades que, na maioria das vezes, ndo estao
presentes ou explicitas nas partes especificas da proposta curricular, nos textos dos
componentes curriculares, mas tendem a dar-lhes o tom, quando ndo o sentido.

O texto se inicia afirmando que o seu objetivo (da BNC) é o de “sinalizar
percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes (...) capazes de
garantir, aos sujeitos da educacdo bdasica, como parte de seu direito a educagdo, que
ao longo de sua vida possam...” (BNC, p.7, itdlicos nossos), seguindo-se dai uma lista
daquilo que o documento denomina “direitos a aprendizagem”, no nimero de doze.
Esses “direitos”, tal como formulados nesta lista (p.7-8), nada mais sdo do que amplas
e complexas experiéncias possiveis, capacidades, perspectivas de acdo, importantes
dimensdes da vida em sociedade, da vida individual e coletiva. E necessario atentar,
de inicio, para os termos com que se apresenta este objetivo central da BNC. Em
primeiro lugar, h4 uma modéstia: a BNC tem como objetivo somente sinalizar algo.
Logo em seguida, porém, aquilo que ela sinaliza vai no movimento contrdrio: um
desejo de garantir, como direito a educagcdo, uma série de coisas muito complexas.

Partimos do pressuposto de que um texto curricular oficial (ou os percursos
que ele antevé) é capaz, quando muito, de garantir somente obedi€ncia a estrutura
curricular nele proposta. Todo o resto serd decidido em outras instancias. Vejamos o
porqué, tomando como exemplo o primeiro item apresentado como “parte do direito a
educacdo”: “[que os sujeitos da educagdo bdsica possam]| desenvolver, aperfeigoar,
reconhecer e valorizar suas proprias qualidades, prezar e cultivar o convivio afetivo e
social, fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro, para que sejam apreciados
sem discriminacdo por etnia, origem, idade, género, condicdo fisica ou social,
convicgdes ou credos”.

Nao consideramos uma questdao de menor importancia a pretensdo desta e de

outras assertivas semelhantes. Natural que um documento oficial seja escrito tendo



estes e outros valores como principios, como horizonte de uma possivel construgcdo
coletiva, mas isso implicaria entrar no mérito da questdo e se perguntar, efetivamente,
“como fazé-lo?” Deixando de lado qualquer andlise filoséfico-politica dos sentidos
eventualmente implicados nesses e outros valores defendidos na BNC, enquanto
direitos a aprendizagem, caberia perguntar: como podemos construir uma escola em
que o desenvolvimento das qualidades de cada um e o respeito por todxs possam ser
centros fundamentais da formacdo escolar? Como fazé-lo levando em conta essa
escola que efetivamente temos? Nos chama a aten¢do a auséncia, no texto da BNC, de
qualquer consideracao acerca deste problema.

Avancemos, analisando outro item: “[que os sujeitos da educacdo bdsica
possam] cuidar e se responsabilizar pela saide e bem-estar préprios e daqueles
com quem convive, assim como promover o cuidado com os ambientes naturais e os
de vivéncia social e profissional, demandando condi¢des dignas de vida e de trabalho
para todos.” Apesar de bastante genérico (o que significa postular a “promocado do
cuidado com ambientes de vivéncia social e profissional” como um direito a
aprendizagem?), concedemos que se trata de um principio que poderia ser defendido
como bandeira em toda e qualquer escola. Entretanto, como apresentd-lo sem, de
imediato, desconfiar de sua exequibilidade? Como defender um tal principio diante da
eventual auséncia de politicas efetivas que visem ajudar as escolas a adotarem
propostas formativas voltadas para a saide e o bem-estar, o cuidado com o meio
ambiente, o cuidado com os ambientes sociais e profissionais? Como fazé-lo, em
escolas onde, muitas vezes, as criangas sequer contam com escova de dentes e
merenda decente? Como, no que diz respeito a saide e ao meio ambiente, por
exemplo, em contexto de tamanha precariedade, com mais da metade da populacio
brasileira sem acesso a rede de esgoto, defender um direito a aprendizagem que nos
sugere coisas como boa dieta, medicina natural, hortas organicas, reutilizacdo e
reciclagem de materiais, compostagem, etc?

Um documento curricular oficial, que toma verdadeiramente esses direitos a
aprendizagem como centrais, ndo deveria se apresentar como indutor, em algum
sentido do termo? E razodvel esperar que as dreas de conhecimento e seus
componentes curriculares propiciem experiéncias que garantam axs educandxs esses
direitos? E possivel garanti-los sem a antevisdo de politicas que assegurem as

condi¢des para que esses direitos se efetivem? Forcoso admitir que uma escola que



possa garantir esses direitos € uma escola radicalmente diferente da grande maioria
das escolas que temos hoje em nosso pais.

Uma resposta possivel a essa critica seria a de que, obviamente, a BNC
pretende somente ajudar a garantir estes direitos, que este documento sozinho, de
fato, nada poderd fazer, e que o Governo Federal conta com outras politicas indutoras,
para que estados e municipios possam instituir € manter escolas com infraestrutura
capaz de assegurar os direitos a aprendizagem: FUNDEB, programas de ensino
integral, escolas vocacionais, politicas de formacgdo inicial e continuada, programas
nacionais de livros (PNBE, PNLD), politicas afirmativas, etc. Entdo, nossa primeira
consideracdo propositiva para a BNC seria esta: que o texto de apresentacdo nao
apenas liste, a titulo de “direitos a aprendizagem”, os ideais e valores importantes que
devem guiar a Educacdo Bésica, mas que tente apresentar e aprofundar minimamente
uma discussao sobre as condicdes efetivas para que possamos, de fato, nos aproximar
disso que corre o risco de permanecer como mero ideal, radicalmente distante do real
cendrio de nosso sistema de ensino.

O documento "Direitos a aprendizagem. Por uma politica curricular para a
educacgdo bdésica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento. - Versdao Preliminar" MEC, 2014, explicitava o
problema: “Os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento dizem respeito aos
percursos formativos transcorridos ao longo da Educagdo Bésica e sdo indissocidveis
das condicoes em que este processo ocorre, tais como a formagdo e o trabalho
docente, infraestrutura escolar, sistema de gestdo, estrutura, organizacdo e suporte
diddtico-pedagdgico e tecnoldgico” (p.9, grifo nosso). E significativo que expressoes
como ‘“trabalho docente” e “infraestrutura escolar” sequer apare¢cam Nno Novo
documento de 2015.

Entendemos, portanto, que um texto dessa natureza deve se fazer acompanhar
por uma discussao mais ampla, mesmo que apresentada de modo resumido, sobre as
politicas publicas recentes em educacgdo (tal como os PCNs o fizeram, com todo o
viés neoliberal que foi sua marca registrada). Do contririo, na auséncia deste e de
outros debates, suspeitamos que a BNC, antes de ter um papel indutor de mudancas
positivas, tende a ser apéndice de politicas de cardter meritocritico e tecnocratico que
ai ja estdo, na maioria dos estados e municipios brasileiros, que pouco fazem para

avangar no sentido da construcdo de um escolaridade voltada para a democracia, a



igualdade social e demais valores elencados na BNC, apesar do esforco e da
dedicacdo de centenas de milhares de professorxs e demais prossionais da educacao,
trabalhando em condig¢Ges precdrias e com baixos saldrios.

Tudo isso nos leva a subscrever integralmente ao menos uma das criticas feitas
pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educagdo (Anped) e a Associacao
Brasileira de Curriculo (ABdC) a BNC,' que recai sobre o fato de a BNC ndo dizer
nada acerca das experi€ncias internacionais de implantacdo de bases curriculares
comuns. A apresentacdo de evidéncias acerca do eventual sucesso de uma tal politica,
tal como ela estaria se dando nos mais diversos paises, seria por demais importante
para ficar de fora do texto do documento. O texto Anped/ABdC nos indica, ao
contrério, algumas evidéncias do fracasso desta politica em outros paises, politica
diretamente associada a grandes interesses econdmicos, de industrias globalizadas que
envolvem de producdo de livros diddticos a testes padronizados de avaliagdo de
desempenho. Outras criticas a proposta de uma base nacional curricular comum,
apresentadas no texto Anped/ABdC, fazem eco plausivel neste cendrio, como a
tendéncia a culpabilizacio dxs professorxs pelo “fracasso escolar”. *

Consideramos, ainda, que um parecer mais circunstanciado e aprofundado
sobre a BNC deveria levar em conta as idas e vindas da politica educacional nacional
nos ultimos anos. De imediato, a diversidade de iniciativas e disputas no ambito do
préprio Ministério da Educagdo nos desperta desconfiangas com relagdo ao possivel
carater estruturante da BNC, enquanto politica educacional nacional indutora. A
elaboracdo da BNC foi iniciada no bojo de um projeto que tinha a Diretoria de
Curriculos e Educacdo Integral, da Secretaria de Educac¢do Basica (SEB), como
coordenacdo. Esta primeira iniciativa procurou desenvolver um trabalho que
simultaneamente atendesse a expectativas explicitadas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Bdsica, aprovadas entre 2010 e 2012 (documentos, de
resto, pouco conhecidos entre os profissionais da educacdo) e as superassem.’ Nas

Diretrizes, toda a perspectiva educacional é pensada com base no conceito de

! “Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum Curricular”, acessado em 18/02/2016, em
http://ced.ufsc.br/files/2015/10/Exposi¢cdo-de-Motivos-a-BNCC-ANPED-e-ABdC.pdf

20 que, diga-se de passagem, nio é exclusividade de politicas meritocriticas. Cf. PATTO, Maria
Helena Souza, A producdo do fracasso escolar,Sao Paulo: T. A. Queiroz ed. 1990.

? “Cabe destacar o trinsito de uma visdo de expectativas de aprendizagem para direitos 2 aprendizagem
e ao desenvolvimento que ensejou muitos debates e marcou importante mudanca de orientagdo na
producdo do documento ora apresentado.” ("Direitos a aprendizagem", MEC, 2014, op.cit, p.7)



expectativas de aprendizagem. Ja no documento da SEB de 2014 sobre a BNC e os
direitos a aprendizagem, assim como nesta versdo preliminar de 2015, o conceito
fundamental é direitos a aprendizagem. Contudo, curiosamente, neste documento de
2015, ndo hé sequer uma tentativa de defini¢do do que sejam direitos a aprendizagem.

Nos perguntamos, portanto: a BNC ndo deveria se fazer apresentar com uma
séria discuss@o sobre as condi¢des do sistema publico de educacdo e as politicas
educacionais, levando em conta as leis atualmente existentes no pais, notadamente as
Diretrizes? E, ao fazé-lo, ndo deveria incluir uma anélise dos sistemas de medicao,
avaliacdo e controle do ensino, assim como dos exames de acesso ao ensino superior,
como o ENEM (que, ao que tudo indica, continua trabalhando com a matriz de
“habilidades e competéncias” dos antigos PCNs), situando a proposta da BNC em
relacdo este sistema? Sem uma visdo de conjunto capaz de nos apresentar um minimo
de coeréncia politico-pedagdgica na atuacdo do MEC, ou de eventual correcdao de
rumo, o que seja, fica muito dificil aceitar que a BNC possa ser, de fato, aquilo que
pretende ser: a base para (sinalizacdo de) um conjunto de experi€ncias educativas que
se dé “de forma articulada e progressiva”, a fim de garantir os direitos a aprendizagem
nela elencados.

Por tudo o que dissemos acima, somos de parecer que o texto da BNC ndo
contempla as principais questdes e os principais desafios colocados hoje, para o
sistema educacional brasileiro, no sentido de possibilitar uma reflexao mais ampla e
um engajamento dos profissionais da educacdo em torno de um curriculo escolar que
visa a instituicdo de experi€ncias escolares capazes de garantir os doze “direitos a

aprendizagem” elencados no documento.

II. TRES ASPECTOS PROBLEMATICOS DA BNC

Levando em conta o estigio em que se encontra a elaboracdo do texto da
BNC, e face a todo o exposto acima, destacamos a seguir somente trés questdes mais
gerais do documento que, a nosso ver, exigem modificagdes importantes.

Entendemos, em primeiro lugar, que todos os componentes curriculares da
BNC deveriam seguir um “modelo minimalista”, “enxugando” o méximo possivel

seus conteidos e objetivos. Se o documento pretende ser uma “base comum”, sem



levar em conta os aspectos mais dificeis e determinantes do nosso complexo sistema
de ensino, que ele sirva efetiva e exclusivamente de meras sugestoes de percursos
educativos, respeitando as especificidades de cada drea de conhecimento, de cada rede
de ensino, de cada contexto escolar, de cada sala de aula. Entendemos que o formato
enxuto da proposta da filosofia seria um modelo mais adequado para os demais
componentes curriculares: um programa minimalista, que apresente os seus objetivos
e conteidos de modo aberto, que possa favorecer o engajamento € 0 protagonismo
dxs professorxs, respeitando ao mesmo tempo a especificidade dos componentes e de
suas dreas.

Em segundo lugar, consideramos ser urgente uma intervengao radical no que
diz respeito ao Ensino Religioso (ER). O ponto mais sensivel e problemético da BNC
é, de longe, a presenca ampliada do ER. Nao iremos entrar aqui na discussio sobre a
legitimidade da presenca do ER no texto da BNC.! Por isso, dizemos que o ponto
mais sensivel e problemdtico é a sua presenca ampliada, para ndo dizer a sua
presenca pura e simplesmente. Através da BNC, o ER ganha, com uma canetada,
aquilo que seus defensores jamais teriam sonhado conseguir pelas vias politicas
usuais: sua ampliacdo para os nove anos do Ensino Fundamental em todo o territorio
nacional.

Salta aos olhos, de imediato, a presenca exclusiva de pareceristas ligados ao
FONAPER (Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso), na equipe
responsavel pela elaboracio do componente curricular do ER.’ Qual a justificativa
para tamanha ampliacdo de sua oferta? Qual a justificativa para esta formacgdo de

equipe tao limitada e coesa? Nao hd nenhuma.

* Nio aceitamos a tese de que, prevista em lei a sua oferta obrigatéria (com matricula opcional), seja
for¢coso inserir também tal conteido curricular no texto da BNC, muito menos enxertado na drea de
Ciéncias Humanas. A insercdo do Ensino Religioso no curriculo foi vitéria de lobby, pressdo politica e
estratégias oportunistas de um grupo pouco representativo dos grupos religiosos nacionais e da
sociedade brasileira em geral, e entendemos que devemos pressionar de todas as formas possiveis para
retirar totalmente esta “disciplina” do curriculo da escola publica, laica e gratuita. Para uma exposicdo
sintética dos argumentos que subsidiam nossa posi¢do, ver o manifesto “Laicidade e Educacgio
Pudblica: em Defesa da Aplicagdo Integral dos Limites Constitucionais ao Ensino Religioso nas Escolas
Pdblicas Brasileiras”, disponivel em http://cedes.preface.com.br/dl/ITAKWzTAO_MDA_8ca2d_ Ver,
ainda, Cunha, Luiz Antdnio. (2014). Hegemonia e confronto na producdo da segunda LDB: o ensino
religioso nas escolas publicas. Pro-Posicédes, 25(1), 141-159, disponivel em
http://www .scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-73072014000100008 & Ing=pt&nrm=iso&tlng=pt

>Devo preciosas informacdes acerca desta equipe, e de demais aspectos relacionados a acdo do
FONAPER, a um texto ainda inédito de Luiz Antonio Cunha, entitulado “A Entronizacdo do Ensino
Religioso na Base Nacional Curricular Comum” (no prelo).



Entendemos, ao contrdrio, que a BNC ndo segue a legislacdo neste caso, uma
vez que a reformulacdo do artigo 33, da LDB, pela lei n° 9.475/97 (22 de julho de
1997) afirma que “os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominagodes religiosas, para a definicdo dos conteidos do ensino
religioso” (grifo nosso). Como pode o MEC convidar apenas membros do
FONAPER, uma entidade catdlica, para representar na BNC as diferentes
denominagdes religiosas de todo o pais? Sendo o MEC o érgdo maximo na estrutura
do sistema nacional de educagdo, ndo deveria ele também respeitar essa diretriz legal?
Segundo Parecer CNE/CEB n° 16, aprovado em 1° de junho de 1998 (parecer ja
bastante tendencioso em favor do ER), a carga hordria do ER s6 pode ser determinada
em cada sistema de ensino, consultadas as mais diferentes denominacoes religiosas.

A necessidade de redugdo radical do componente curricular ER, quando nao
sua supressdo, se segue ainda do fato de que todos os seus conteidos e objetivos
eventualmente razodveis e importantes, tal como apresentados na BNC, deveriam ser
antes trabalhados nos componentes curriculares de filosofia, histéria e ciéncias
sociais. Se o objetivo do ER, tal como defende o texto da BNC, ndo é proselitista,
nem tem cardter confessional, ndo hd, por definicdo, nada que o ER possa acrescentar
as diversas abordagens antropoldgicas, socioldgicas e filos6ficas acerca do fendmeno
religioso, enquanto proposta de reflexdo, discussdo, sensibilizag¢do, etc, visando a
compreensdo desse fendmeno e o respeito a diversidade. Isso se comprova pela total
vacuidade e generalidade dos contetidos e objetivos apresentados no documento.

Vejamos alguns.

« CHERIT1FOAOQOO1 Perceber-se como pessoa dependente de outras pessoas e das
relacdes que se estabelecem no coletivo familiar, escolar, na instancia religiosa,
comunitdria € no meio ambiente. »

« CHER1FOAOQ02 Reconhecer que o ‘eu’ estabelece relagcdes com a natureza e com a
sociedade mediadas pelo corpo, pelas linguagens e pelas especificidades histérico-
sociais. »

« CHERIFOAO003 Reconhecer-se como membro de um nucleo de convivéncia
familiar e de organizacdes sociais, onde coexistem diferentes corporeidades,
identidades, crencas, praticas, costumes, etc. etc. etc. »

Note-se que os objetivos acima sdo direcionados ao primeiro ano do Ensino
Fundamental. Essa proposta nos parece absolutamente inaceitdvel para um Estado

laico que tenha o minimo de cuidado com a formagdo bdsica de suas criangas. Mas os



objetivos vagos e generalistas ndo se restringem as criangas pequenas, eles

reaparecem até no nono ano:

« CHER9FOAO004 Organizar e projetar a propria vida na coletividade,
considerando principios éticos, estéticos, econdmicos, politicos e socioculturais. »

Nao € necessdrio continuar. Hd, em grande parte do componente curricular
ER, um alto grau de generalidade e arbitrariedade que fala por si mesmo. Ainda

quando aborda o contetdo stricto sensu religioso, encontramos formulagdes como:

« CHER7FOAQ006 Reconhecer que doutrinas religiosas embasam a manutencdo de
cosmovisdes religiosas e a transmissdo de seus contetddos. » (!)

Somos de parecer, portanto, que a proposta do ER da BNC ¢ tedrica e
pedagogicamente descabida e ndo obedece aos dispositivos legais, devendo ser, se
ndo suprimida, reformulada do inicio ao fim por uma equipe plural, segundo prevé a
lei, e seguindo o principio de uma carga hordria minima, estritamente necessaria para
a oferta de contetidos e objetivos estritamente religiosos, de modo nao proselitista e
ndo confecional.

O terceiro aspecto problematico mais geral da BNC a ser destacado € a quase
total auséncia das questdes de género e diversidade sexual. Questdes relativas a
género, questdes de diversidade e orientagdo sexual, assim como questdes referentes a
misoginia, homofobia, etc, estdo praticamente ausentes nesta versdao preliminar da
BNC. Impossivel ndo notar uma grande diferenca com relacdo a redagdo do texto da
SEB de 2014, onde se incluia, entre as responsabilidades do Estado, considerar o
trabalho educativo, j4 desde as creches e pré-escolas, como fazendo parte da
“producdo de novas formas de sociabilidade e de subjetividades comprometidas com
ademocracia e a cidadania,com a dignidade da pessoa humana, com o
reconhecimento da necessidade de defesa do meio ambiente e com o rompimento de
relacdes de dominagdo etdria, socioecondmica, étnicorracial, de género, regional,
linguistica e religiosa que ainda marcam nossa sociedade.” ("Direitos a
aprendizagem", MEC, 2014, op.cit, p.20). Neste texto, incluia-se orienta¢do sexual,
assim como violéncia sexual e de género, etc, como temas a serem trabalhados nos
mais diversos momentos da Educacdo Bdsica. Somos de parecer que estes temas
sejam reforcados, o maximo possivel, nos mais diversos componentes curriculares e

momentos da BNC. Trata-se, sem duvida nenhuma, de temas fundamentais de uma



10

formacdo escolar voltada para a democracia e a igualdade social e uma
responsabilidade do Estado para com a reducao de inaceitdveis indices de violéncia da

sociedade brasileira.

III. O COMPONENTE CURRICULAR FILOSOFIA

Como dissemos acima, consideramos adequado o formato do componente
curricular filosofia. Entendemos que o melhor formato dos componentes curriculares
€ aquele que propicia uma maior abertura e variedade das respostas ao texto curricular
oficial, possibilitando o protagonismo de professorxs e alunxs. Por outro lado, quanto
mais “abertos” os conteidos e objetivos, maior o espaco para interpretagdes distintas
e discordancias com relagdo aos termos com que sdo formulados, o que € saudavel.
No que se segue, propomos explorar esse espaco de reformulacdes, acréscimos e
precisdes possiveis, comentando um a um os contetidos e objetivos de aprendizagem
da filosofia, com o intuito de apresentar outros olhares e, quem sabe, de ajudar no

aperfeicoamento da proposta.

INTRODUCAO AO FILOSOFAR

« CHFIIMOAOO1 Realizar a experiéncia do pensar filos6fico, diferenciando-o dos
demais saberes, descobrindo sua presenc¢a implicita em conhecimentos jd adquiridos e
explorando possiveis didlogos com matrizes de pensamento ndo ocidentais. »

Entendemos que a frase poderia ser melhorada. Comecando pelo fim: se
dissemos que vamos realizar uma experi€éncia do pensar filoséfico, explorando
possiveis didlogos com matrizes de pensamento ndo ocidentais, isto nos induz a
pensar (ainda que esta ndo seja uma implicacao l6gica da frase) que as matrizes de
pensamento ndo ocidentais ndo constituem ab initio experiéncias do pensar filoséfico.
Mas iremos propor o deslocamento desta questio para o ponto seguinte
(CHFI1IMOAO002). Em seguida, a distin¢do entre pensar filoséfico e demais saberes é
somente uma dentre algumas das operagdes que podemos realizar. Podemos

aproxima-los, relaciona-los, confronta-los. Ou melhor, ndo podemos sendo distinguir
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e aproximar, confrontar e relacionar, a0 mesmo tempo, a0 menos na medida em que
distinguir coisas que ndo se confundam, sob certos aspectos, soa desnecessario.

Ja a expressdo “descobrindo sua presenca implicita em conhecimentos ja
adquiridos” demanda esclarecimentos adicionais. Entendemos que ela indica, como
afirma o texto de apresentacdo do componente curricular, que hd aspectos filos6ficos
em aprendizados e experiéncias realizados ao longo do Ensino Fundamental. Mas nao
nos parece que essa “descoberta” seja naturalmente significativa para estudantes do
Ensino Médio. Dito de outro modo: estas descobertas sd sdo significativas se
estiverem conectadas a algum problema filosofico que, por sua vez, tenha conexao
com experiéncias e interesses dxs estudantes. Lembrar que Pitdgoras foi filésofo, por
exemplo, e querer mostrar aos estudantes que as ideias do filésofo grego tém relacao
com o teorema que eles aprenderam na matematica, isso pode tanto ser como nao ser
uma oportunidade para propiciar a experiéncia de um pensar filoséfico. Esse tipo de
estratégia pode significar apenas uma informac¢do a mais, sem qualquer sentido de
uma experiéncia filoséfica, na medida em que ndo esteja ancorado em algum
problema, em algum conjunto de questdes em que Xxs estudantes possam ver-se
implicados. Propomos, portanto, uma outra formulacdo, bastante simplificada deste
item: “Ensaiar experiéncias de um pensar filosdfico, relacionando-o de diversas

maneiras aos demais saberes, em fungcdo de problemas e questoes jd conhecidos.”

« CHFIIMOAOO2 Discutir problemas de origem, identidade e historicidade da
Filosofia, identificando, nas suas principais obras, momentos e contextos,
simultaneamente, questdes comuns e formas diversas de enfrentamento dessas
questoes. »

Esse objetivo nos soa por demais genérico e académico. Nao nos parece que
estudantes do Ensino Médio tenham especial interesse por “problemas de origem,
identidade e historicidade da Filosofia”, nem sabemos qual seria a necessidade de
estudé-los (seria preciso definir minimamente que tipos de problemas de origem,
identidade e historicidade seriam esses). Ademais, porque a discussdo teria que
passar, necessariamente, pelos principais momentos, contextos e obras da filosofia? O
que ha de mal em momentos, contextos e obras menos importantes, periféricos, nao
candnicos? Sugerimos, entdo: “Apresentacdo da filosofia a partir de ideias,

problemas, obras e historias capazes de estimular a curiosidade daqueles que ndo a
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conhecem. Situar historica e geograficamente diferentes matrizes de pensamento: as

tradicoes greco-romana, drabes, orientais, africanas, latinoamericanas e indigenas.”

« CHFITMOAOO03 Identificar e explorar a existéncia de relacdes entre Filosofia e vida
cotidiana, de modo que problemas recorrentes como o do sofrimento e do prazer, da
justica e da violéncia, da religiosidade e do erro possam ser reconhecidos como
passiveis de abordagem filoséfica. »

Tradicionalmente, a filosofia é vista como um pensar que se da propriamente
ao se distanciar da vida cotidiana. Nesta perspectiva, que existam problemas
recorrentes, cotidianos, de sofrimento e prazer, justica e violéncia, etc, seria algo
banal. Que estes problemas sejam reconhecidos como passiveis de abordagem
filosofica, também. Dito isto, este objetivo dd margem a um tipo de perspectiva de
trabalho docente com a filosofia que, muitas vezes, costuma soar artificial ou
“simplificador”, sobretudo em contextos de iniciacdo a filosofia: tentar relacionar as
“dificeis doutrinas dos filésofos” com problemas de nossas vivéncias cotidianas.
Entendemos que xs estudantes ndo tém nenhum problema em reconhecer que
problemas cotidianos sejam passiveis de abordagem filos6fica, mas tal
reconhecimento ndo costuma implicar necessariamente um compromisso com uma
experiéncia formativa em filosofia. Propomos, portanto, uma formulagdo alternativa:
“Trabalhar aproximagodes e tensoes entre perspectivas filosoficas e problemas do
cotidiano, a partir de uma investigacdo acerca desses problemas, tais como o amor, o

sofrimento, a violéncia, etc.”

OPINIAO, CONHECIMENTO E GOSTO

Pelos motivos que ficardo claros nos comentdrios e propostas de reformulagao
dos itens abaixo, sugerimos trocar este titulo por LINGUAGENS, CONHECIMENTO
E ARTE.

Em todos as nossas propostas de reformulacdo da redagcdo dos itens abaixo,
suprimimos o termo “refletir”. Cabe aqui uma explica¢do. Para nés, filosofia nao é

ioritariamente “reflexao”, m es um exercicio de operacdo conceitual. Sem
rioritariamente “reflexdo”, mas antes rcicio d racdo conceitual. S
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davida, quaisquer termos usados para definir os mais diversos aspectos do pensar
filosofico irdo provocar reacdes também diversas e demandar precisdes. Mas
“reflexdo” € um termo que suscita uma série de imagens fortemente enrijecidas, como
um exercicio de pensamento “mais elevado”, “mais nobre”, que se d4 através de uma
meditacdo prolongada, técnica e conceitualmente complicada, acessivel somente a
poucos, a partir de muito esforco, etc. Independente da virtude que eventualmente
possamos identificar nestas imagens, elas nos parecem ser todo o contrario daquilo

que se pode e se deve esperar da filosofia no Ensino Médio.’

« CHFI2MOAOO1 Explorar a légica e a retérica com vistas ao exercicio da
argumentacdo e ao aprimoramento dos discursos com pretensdes de legitimidade,
compreendendo essa necessidade tanto nas demandas cotidianas, quanto na lida com
saberes mais especificos ou complexos. »

Essa nos parece uma formulagdo que explicita todo um conjunto bastante
complexo de problemas. Do ponto de vista dxs estudantes, qual o potencial de
convencimento de coisas como “exercitar a argumentagdao” e “aprimorar discursos
com pretensoes de legitimidade”? Xs estudantes, mal ou bem, jd sabem que essas sao
exigéncias das demandas cotidianas e da lida com saberes mais especificos ou
complexos. A questdo € que, para uma grande maioria, isso parece nao lhes dizer
respeito, pois essa grande maioria também sabe que sua perspectiva futura de vida e
profissional ndo envolve tais exigéncias. Somos de parecer que a ldgica e a retdrica
sdo exercicios técnicos e conceituais que despertam, por si s6, 0 entusiasmo nos
jovens. Nossa experiéncia docente comprova largamente essa afirmativa. Entendemos
que se trata, sobretudo, de uma dimensao lddica, de jogo e desafio; ou, quem sabe,
ainda, de uma natural propensdo ao desenvolvimento cognitivo. Neste sentido,
expressdes como “aprimoramento dos discursos com pretensdes de legitimidade”,
“necessidades das demandas cotidianas” e “lida com saberes mais especificos e mais
complexos” nos parecem dispensdveis para caracterizar a finalidade e o sentido do
trabalho com a légica e a retdrica. Por isso, propomos: “Explorar a logica e a retorica

como formas de exercicio do pensamento e da linguagem, levando em conta sua

® Podemos, é claro, reconhecer a importincia de também exercitar o pensamento na direcio de uma
resisténcia a todo o barulho e efemeridade da vida contemporanea, e este exercicio pode ser entendido
como uma perspectiva filoséfica e formativa importante e defensdavel como qualquer outra. Por
motivos diversos, deixamos esse debate aqui em suspenso.
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relevancia para o desenvolvimento da cognicdo, assim como para outras dimensoes

da vida, como o direito e a politica.”

« CFHI2MOAO002 Refletir sobre a questdo do método cientifico e sobre sua influéncia
na formacao da cultura em sentido amplo. »

“Influéncia (da questdo) do método cientifico na cultura em sentido amplo”
nos parece uma formulagdo muito vaga, assim como “refletir sobre a questdo do
método cientifico” (qual questdo?). Propomos uma alternativa: “Investigar o par
ciéncia e sociedade enquanto problema filosdfico. Explorar a influéncia de teorias e
métodos cientificos em nossas sociedades, enquanto elementos determinantes dos
nossos modos e condi¢coes de vida, seus desdobramentos éticos e politicos, e enquanto

modelo de desenvolvimento do conhecimento.”

« CHFI2ZMOAOO03 Refletir sobre os processo de formacdo e de circulagido de opinido,
sejam eles artisticos, mididticos, propagandisticos, educacionais ou religiosos. »

Também aqui pensamos que hd espaco para uma ligeira reformulacdo dos
termos da questdo, ampliando seu escopo: “Trabalhar conceitos como opinido,
linguagem, crenga, imagem, explorando-os em relacdo a ambitos especificos de
experiéncias, de producdo e circulacdo discursivas, como a arte, a midia, a
publicidade, a cultura digital, a religido, etc. Explorar teorizacoes filosdficas que,
desde a republica platénica, procuram destrinchar os problemas politicos, sociais e

existenciais ai implicados.”

« CHFI2ZMOAOQ04 Desenvolver capacidades de apreciacdo das artes e problematizacao
do gosto, compreendendo o lugar da experiéncia estética na vida humana. »

Consideramos bastante problemadtica a frase “desenvolver capacidades de
apreciacdo das artes e problematizacdo do gosto”. Ainda que esta ndo tenha sido,
muito provavelmente, a intencdo dxs autorxs, ela sugere um viés preconceituoso:
aquele que contrapde a arte, enquanto “cultura superior”’, a eventual auséncia da
capacidade de sua apreciagdo por parte daqueles que tem “mau gosto”. Entendemos

que “problematizacdo do gosto” refere-se, na inten¢ao dxs autorxs, ao debate estético
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contemporaneo. Por isso mesmo, propomos uma outra formulacdo do enunciado,
ampliando seu escopo: “Avaliar nossas experiéncias estéticas e artisticas, os sentidos
que elas tém ou podem ter em nossas vidas, suas dimensdes cognitivas, existenciais e
politicas. Investigar teorias filosoficas que procuram abordar esta questdo, através

dos mais diversos conceitos, como representacdo, gosto, fruicdo, imagem, etc.”

CONDICAO HUMANA E RESPONSABILIDADE PELO MUNDO

“Responsabilidade pelo mundo” nos parece uma expressao afim a
posicionamentos filoséficos muito particulares, ao qual se contrapdem outros
(eventualmente caracterizados, de forma pouco rigorosa, como “céticos”, “cinicos”,
(13 2 2 : ~ Z, . . s .

p6s-modernos”). Sua inser¢ao como titulo para os objetivos e contetidos do terceiro
ano parece destoar da proposta seguida até aqui. Além disso, a expressdao implica uma
exigéncia problemadtica. Defina “mundo”! O que € o mundo para os adolescentes?
Somos de parecer que “A ACAO E A CONDICAO HUMANA”, ou algo neste

sentido, seria mais adequado.

« CHFIBMOAOO1 Formular filosoficamente a pergunta pelo sentido da vida e da
morte, reconhecendo-a como inerente a condicdo humana e, a0 mesmo tempo, objeto
de enfrentamentos diversos, discursivos e nao discursivos. »

Novamente, vemos esse desejo de que se reconheca a importancia de uma
determinada questdo. Consideramos essa uma md estratégia, no que concerne a
apresentacdo de conteidos e ao convite para que xs jovens se engajem no trabalho
escolar. Xs estudantes no Ensino Médio jd tém alguma nocdo de que o sentido da
vida e da morte € uma pergunta filoséfica, e uma pergunta inerente a condicao
humana. A questdo €, com o perddo das tintas: por que eles deveriam se preocupar
com isso, numa idade em que, para a maioria, a vida mesma, latente, pulsante,
explode em uma mirfade de experiéncias vitais, expectativas e desejos, muitas vezes
voldveis, ainda em formagdo, sempre prioritdrios, etc? Com base nisso, propomos
uma reformulag@o do objetivo, ampliando o seu escopo: “Trabalhar definicoes de ‘ser
humano’, a partir de conceitos como razdo, vida, morte. Investigar os sentidos

existenciais e politicos que esta questdo pode suscitar na contemporaneidade, em
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didlogo com perspectivas presentes na tradi¢cdo da historia da filosofia ocidental e

com outras tradi¢coes culturais, orientais, africanas e amerindias.”

« CHFI3MOAO002 Diferenciar a ética das demais formas de regulacdo da conduta,
percebendo sua presenca e importancia nas mais diversas dreas do conhecimento e do
fazer humano. »

Para muitos pensadores, a ética seria um campo de teorizacao sobre a moral e
sobre as formas de regulacdo da conduta, antes do que, ela mesma, uma forma de
regulacdo da conduta. Poder-se-ia argumentar que ela também ndo deixa de sé-lo. De
todo modo, pensamos que seria possivel oferecer uma definicdo menos passivel de
eventual controvérsia. Ademais, encontramos novamente, aqui, o objetivo “perceber
(reconhecer) a presenga e a importancia” de alguma coisa, 0 que reputamos sempre
problemadtico. Entendemos que, para xs jovens, € muito mais interessante e importante
ponderar conflitos e valores, com a ajuda de conceitos oferecidos pelas teorias éticas,
do que “diferenciar a ética das demais formas de regulacdao da conduta, percebendo
sua presenca e importancia nas mais diversas dreas do conhecimento e do fazer
humano.” Assim, propomos, muito simplesmente: “Investigar condutas e conflitos a
partir das teorias éticas e seus conceitos, tais como liberdade, bem, mal, lei moral,

especismo, escolha, etc.”

« CHFI3MOAOQOO03 Pensar a politica como problema de organizacdo das coletividades
em larga escala, da micropolitica ao estado, com seus sentidos histéricos, variedade de
formas de governo e mediacdo de conflitos. »

Consideramos que este objetivo pode ser ampliado, com a explicitacdo da
“escala micropolitica”, a nossa ver de maior interesse no Ensino Médio do que os
“sentidos histéricos e formas de governo” (que, contudo, também consideramos
importantes). Assim, propomos: “Pensar a politica em suas vdrias dimensoes, desde
questoes relativas a organizacdo social quanto aquelas relativas ao embate de
crengas, valores e diversas formas de vida. Explorar as formas de governo em sua
historicidade, considerando a pertinéncia da andlise de problemas e conceitos como
democracia, participagcdo popular, revolucdo, totalitarismo, etc. Analisar os embates

micropoliticos, papéis sociais e modos de controle de formas de vidas a partir de

questoes e conceitos como poder, dominagdo, ideologia, etc. Procurar analisar,
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desde uma perspetiva filosofica, alguns dos conflitos mais expressivos da
contemporaneidade, como as questoes da imigracdo, dos conflitos religiosos, do

racismo, dos direitos humanos e civis, da orientacdo sexual, etc.”

« CHFI3BMOAO004 Refletir sobre o desenvolvimento tecnoldégico e implicagdes ético-
politicas no mundo contemporaneo, em especial sobre as modificacdes que opera sobre
modos de vida os mais diversos, humanos e ndo humanos. »

Neste item, ampliariamos a proposta com a seguinte formulacdo: “Investigar o
desenvolvimento técnico-cientifico ocidental e suas implicacdes ético-politicas, em
especial no que concerne as modificacoes que ele opera sobre modos de vida os mais
diversos, humanos e ndo-humanos. Pesquisar outros modos de pensar a técnica,
outras concep¢oes de mundo e prdticas culturais que, aparentemente, convivem em
maior harmonia com o meio ambiente, como as comunidades indigenas, entre outras.
Explorar a dimensdo filosofico-politica da busca por formas alternativas de
producdo e consumo de bens, alimentos, medicamentos, reaproveitamento de

materiais, lixo, etc.”

« CHFI3MOAOQOO05 Compreender ao final dos trés anos do ensino médio a abrangéncia,
singularidade e importancia da Filosofia na formagao escolar bdsica e, por extensdo, os
possiveis lugares do filosofar na vida por vir. »

“Compreender abrangéncia, singularidade e importancia” é equivalente de
“reconhecer a importancia”. Aqui, soa um tanto imperativo e por demais ambicioso.
Valeria acrescentar que nossa compreensao, seja 14 do que for, é sempre parcial,
precdria, provisdria. Quando se escreve “compreender” como objetivo, sem adendos,
soa como se existisse “a” forma correta de se fazer isso e como se isso fosse
fundamental para xs jovens. Claro, todos os objetivos e contetidos apresentados nos
itens acima deveriam ser suficientes para permitir o reconhecimento da “abrangéncia,
singularidade e importancia da Filosofia na formagdo escolar bdsica”. Mas,
novamente, essa ndo nos parece ser uma exigéncia muito relevante e significativa.
Talvez mais relevante e significativo é que xs estudantes de fato se engajem,
“mergulhem de cabe¢a” na experiéncia do pensar filoséfico. Neste sentido, propomos
a seguinte reformulacdo: “Desenvolver com os estudantes, ao final do curso, uma

autoavaliacdo acerca do estudo da filosofia na Educacdo Bdsica, no que diz respeito



18

tanto a sua eventual importdncia para a formagdo escolar como as perspectivas de

sua vida futura.”

Rio de Janeiro, 02 de margo de 2016



