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RESUMO

Este trabalho tem como problema central analisar comparativa e criticamente o ensino da
Filosofia no nivel médio de escolaridade na Espanha e no Brasil, tanto no que tange ao lugar
da Filosofia no curriculo desse nivel de ensino, quanto no que se refere as percepcdes de
alunos concluintes e seus professores sobre seu ensino, tendo como pano de fundo, as leis
responsaveis pelas reformas educacionais implantadas nesses paises, do final da década de
1980 ao final da década de 1990. Considerando-as como um fendmeno complexo e
multidimensional, tais reformas sdo aqui analisadas do ponto de vista estrutural — atendo-se
ao Ensino Médio — e curricular — atendo-se a disciplina de Filosofia. Analisar
comparativamente o lugar da disciplina Filosofia no curriculo do ensino médio e a realidade
de seu ensino na percepcado de alunos e professores nesses dois paises interessa a esta pesquisa
pelo que essa relacdo entre intencéo e realidade pode revelar sobre o papel da Filosofia nesse
nivel de escolaridade e sobre as condi¢cdes de seu ensino, bem como pelos elementos de
compreensdo que podem ser encontrados na comparacgdo entre as duas realidades. Trata-se de
pesquisa de educacdo comparada, conforme a definem Sérgio Schneider e Claudia Job
Schmitt, realizada com o apoio teoérico de autores como Ball & Bowe, Chervel, Gimeno
Sacristan, Goodson e Vifiao Frago. A pesquisa foi realizada, no que tange a coleta de dados,
no ambito do curriculo prescrito, por meio de analise de documentos pertinentes as reformas,
ao ensino da Filosofia e de provas especificas que avaliam esse nivel de ensino nos dois
paises. Os dados sobre o curriculo em acdo foram obtidos por meio de questionarios
aplicados a 31 alunos concluintes do Ensino Médio de uma escola publica da Cidade de Séo
Paulo (Brasil), a 25 alunos concluintes do Bachillerato de uma escola publica da Cidade de
Guadalajara (Espanha) e a 04 professores de Filosofia dessa etapa da escolaridade, dois
brasileiros e dois espanhois, todos profissionais de escolas publicas. Os dados referentes aos
sujeitos espanhois foram coletados ap6s o exame de qualificacdo, com realizacdo de Estagio
de Doutorado no Exterior — PDSE (Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior) — CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior). A pesquisa levou a
confirmacdo da hipotese inicial de que, na atual conjuntura, em que ha predominio da
orientacdo neoliberal, a escola, e dentro dela professores e alunos, terminam por produzir
trabalho alienado, e a Filosofia dentro do curriculo escolar se torna apenas mais um elemento
voltado para a satisfacdo das necessidades do mercado. A Filosofia, institucionalizada, esta
sujeita aos dispositivos e discursos legais e ao controle social que exercem. Em ambos 0s
paises as legislacbes estdo fortemente atreladas a uma concepgdo construtivista da
aprendizagem, que tem, dentre suas caracteristicas, produzir individuos adaptados as
demandas da sociedade de mercado.

Palavras-chave: Filosofia, Ensino Médio, Bachillerato, Reforma Educacional no Brasil e
Espanha, Educacdo Comparada.
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ABSTRACT

This work has as central problem the critical and comparative analysis of the teaching of
philosophy in secondary school degree in Spain and Brazil, both in regard to the place of
philosophy in the curriculum of this level of education, and in relation to the perceptions of
graduating students and their teachers on its teaching, having as a background, the laws
responsible for the educational reforms implemented in those countries, from the final 1980s
to the late 1990s. Considering them as a complex and multidimensional phenomenon, such
reforms are analyzed here from a structural point of view - focusing on the secondary school -
and from a curricular point of view - focusing on philosophy as a discipline. To comparatively
analyze the place of Philosophy in the high school curriculum and the reality of the reality of
its teaching in the perception of students and teachers from both countries interest to this
research interest to this research because of what the relationship between intention and
reality can reveal about the role of philosophy in this level of education and the conditions of
its teaching, as well as elements of understanding that can be found when comparing the two
realities. It is a comparative education research, as defined by Sergio Schneider and Claudia
Schmitt Job, carried out with the theoretical support of authors like Ball & Bowe, Chervel,
Gimeno Sacristan, Goodson and Vifiao Frago. The research was conducted, in regard to the
data collection, in the scope of the prescribed curriculum, through analysis of documents
related to the reforms, to the teaching of philosophy and of specific tests that assess this level
of education in both countries. The data on the curriculum in action were obtained through
questionnaires given to 31 graduating high school students from a public school in the city of
S&o Paulo (Brazil), 25 graduating students of Bachillerato of a public school in the city of
Guadalajara (Spain ) and 04 philosophy teachers of this school stage, two brazilians and two
spanish, all professionals from public schools. The data related to the Spanish participants
were collected after the qualification exam, with the realization of a Doctoral internship
abroad - PDSE (Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior/ Doctoral Sandwich Abroad
Program) — CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior/ Higher
Education Personnel Improvement Coordination). The research led to the confirmation of the
initial hypothesis that, in the current situation, where there is a predominance of neoliberal
orientation, school, and within teachers and students of it, ends up producing alienated labor,
and Philosophy within the school curriculum becomes just another element used for achieving
the satisfaction of market needs. Philosophy, institutionalized, is subject to the provisions and
legal discourses and social control exercised by them. In both countries, the laws are strongly
linked to a constructivist view of learning, which has, among its features, the purpose of
producing individuals adapted to the demands of the market society.

Key-Words: Philosophy, High School, Bachillerato, Educational Reform in Brazil and Spain,
Comparative Education.
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INTRODUCAO

A semente da idéia do tema para o Projeto de Pesquisa de doutorado que serd aqui
apresentado foi plantada ja no comeco da pesquisa para a Dissertacdo de Mestrado, defendida
em agosto de 2011.

Minha pesquisa de Mestrado se referia a volta da Filosofia como disciplina obrigatdria
para os curriculos do Ensino Médio de todo o Brasil, volta essa que acontece em junho de
2008, com a sancdo da Lei Federal n.11684. A idéia era estudar a tramitacdo da citada lei para
entender porque a Filosofia havia voltado aos curriculos, ja que isso parecia ir contra toda a
tendéncia utilitarista que vem sendo aplicada ao conhecimento e, conseqlientemente, a
educacdo. Na concepc¢do original da pesquisa também se pretendia estudar o que estava
acontecendo nas escolas, quais eram as impressdes dos professores de Filosofia a respeito
dessa reintroducgéo, qual era o cidaddo que estava efetivamente sendo formado. No entanto,
com o decorrer do tempo e da pesquisa, minha orientadora — Profa. Dra Leda Maria de
Oliveira Rodrigues — e eu comecamos a ter a impressdo de que talvez o tempo de que
dispunhamos ndo fosse suficiente para realizar essa segunda parte da pesquisa. Nossas
impressdes se confirmaram quando, no Exame de Qualificacdo, a Banca (composta pela
Profa.Dra. Circe Maria Fernandes Bittencourt e pelo Prof. Dr. Silvio Donizetti de Oliveira
Gallo) sugeriu que seria melhor concentrar o trabalho na analise da tramitacéo da lei. Assim, o
estudo da relacédo entre o prescrito e o realizado foi, temporariamente, posto de lado.

Minha Dissertagdo de Mestrado, entdo, teve como principal foco o estudo da
tramitacdo da Lei Federal n.°11684, de junho de 2008, que reintroduziu a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatorias no curriculo do Ensino Médio em todo o Brasil, a
fim de elucidar as razdes alegadas para sua implementacdo. Paralelamente também foi
estudado como a Filosofia aparecia nos documentos norteadores da educagdo nacional: os
PCNs — Parametros Curriculares Nacionais, os PCN+ — Parametros Curriculares Nacionais +
(orientagbes complementares para o Ensino Médio) e as OCNEM - Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio.

Dentre os resultados encontrados € possivel citar as pressdes de profissionais das areas
da Educacdo e da Filosofia; as correntes politico-ideol6gicas envolvidas nessa reintroducéo e
um outro ponto, talvez o mais importante: por mais que essa reintroducdo tenha sido uma
vitdria, a Filosofia institucionalizada no curriculo ainda esta sujeita a ambiglidades quanto
aos resultados de sua reintroducdo. E justamente desse ponto que surgiu a primeira centelha

de idéia para uma pesquisa de doutorado.
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A segunda centelha apareceu durante a sess@o de defesa do mestrado quando, em
conversa com os membros da banca, a Profa. Dra. Circe Bittencourt (PUCSP) chamou
atencdo para uma parte especifica do trabalho, em que eu discutia as propostas oficiais para a
Filosofia e alertava para o fato de que ha nos textos dos documentos uma grande defesa de um
curriculo interdisciplinar/transversal. A professora frisou que a idéia de transversalidade e de
interdisciplinaridade ndo era uma idéia nova e também ndo era uma idéia brasileira, sendo
emprestada de outros paises. Essa observacdo da professora me deixou curiosa a respeito de
quais seriam as fontes de inspiragdo da atual organizagéo curricular do sistema educacional
brasileiro, em especial do ensino médio e dentro dele a Filosofia. Entdo fui procurar leituras
que tratassem do assunto e fui descobrindo a estreita ligacdo que o Brasil mantém com a
Espanha, a esse respeito. Foi para a Espanha que o Brasil se voltou para inspirar-se no
momento de reformar suas orientagdes curriculares. Mas a ligagdo entre os dois paises vai
além da mera inspiracdo: César Coll, principal inspirador da reforma educacional espanhola
da década de 1980, foi também um dos principais consultores da elaboracdo dos PCNs —
Parametros Curriculares Nacionais, documento resultante (juntamente com a LDB de 1996)
da reforma educacional brasileira ocorrida na década de 1990, durante a presidéncia de
Fernando Henrique Cardoso.

Essa estreita ligacdo entre Brasil e Espanha aticou minha curiosidade e comecei a
pensar em como aliar as duas idéias em uma pesquisa para o doutorado. Assim, pensei em
estudar a disciplina de Filosofia, no Ensino Médio, tanto na Espanha quanto no Brasil. Ou
seja, pensei em estudar como a atual estrutura dos dois sistemas educacionais nesse nivel de
escolaridade foi pensada/elaborada; como foi o desenrolar das duas reformas; quais sdo as
diretrizes oficiais hoje para o ensino da Filosofia nos dois paises; 0 que esta acontecendo nas
escolas de ensino medio com a disciplina Filosofia — 0 que esta sendo ensinado e o0 que esté
sendo aprendido.

Acredito ser oportuno deixar claro que a escolha por estudar a Filosofia como
disciplina dentro do Ensino Médio ndo ¢ um simples caso de “puxar a sardinha para o meu
lado”, ja que sou licenciada em Filosofia. Nao concebo a Filosofia no curriculo do Ensino
Médio como a “salvacdo” da educacdo em geral, nem como uma espécie de “redentora” da
educacdo basica, como se coubesse somente a ela a responsabilidade de recuperar a qualidade
do ensino. Entdo, em nenhum momento deve ficar a impressdo de que a Filosofia é aqui
considerada como um “super saber”. No entanto, se destaco aqui a Filosofia ¢ porque entendo
que ela pode contribuir significativamente para o processo de formacdo dos jovens. Ou seja, a

escolha por estudar a Filosofia no &mbito da educacdo média se deu, especialmente porque é
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neste momento que a Filosofia pode ter um papel relevante na formacéo do individuo.

Contudo, ndo podemos ser ingénuos a ponto de acreditar que a presenca da Filosofia
levaré, necessariamente, & emancipacio dos sujeitos em formacéo. E preciso ter claro que a
introdugdo de um artigo na lei que torna a Filosofia uma disciplina obrigatoria ndo é garantia
de que os egressos do Ensino Médio serdo capazes de, através de um pensamento rigoroso,
realizar um exame minucioso das suas condi¢des reais de existéncia, como uma forma radical
de exercerem a critica do senso comum.

No ambito das orientacdes legais, por exemplo, o préprio deputado Ribamar Alves
(PSB/MA), autor do Projeto de Lei n.°1641 de 2003 (que altera dispositivos do Art.36 da Lei

Federal n.°9394/96, para reintroduzir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatéria

no Ensino Médio), também argumenta, no citado Projeto, a respeito da importancia da
Filosofia para a formacdo de um cidadao critico, responsavel e preparado para o debate

reflexivo:

Ora, a Filosofia tem no atual contexto politico de fortalecimento das instituicbes
democréticas do pais um dos papéis mais relevantes neste projeto, qual seja, o de
contribuir para uma formagdo e fundamentacdo da opinido publica brasileira, ndo
deixando somente a cargo da imprensa, que muitas vezes se vé a deriva com 0 cerco
do fendbmeno midiatico, que, a0 modo do Rei Midas, transforma em ouro, ou melhor,
mercado, tudo o que toca (..) Assim, contribuird para uma opinido publica
responsavel e critica, convidando para o debate reflexivo, introduzindo valores que
se assentam sobre aquela tradicdo grega (...) que em suma, é de vocacdo politica
(BRASIL, PROJETO DE LEI N°1.641, DE 2003, p.4).

No ambito dos estudos académicos a respeito do papel da Filosofia no curriculo do

ensino médio, vale por em destaque aqui 0 posicionamento de autores como: Danelon (2010),
Alves (2002), Silva (1992), Severino (1986 e 2010), Saviani (1980) e Newton Duarte (2004).
De acordo com Danelon (2010) — autor que estuda e analisa o ensino de Filosofia com
0 objetivo de refletir sobre as possibilidades e limites do ensino de Filosofia no nivel médio e,
também, sobre as possibilidades metodolégicas para o ensino de filosofia e 0s conceitos de
filosofia subjacentes ao ensino — em seu texto Ensino de Filosofia e Curriculo: um olhar
critico aos Parametros Curriculares Nacionais (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) e

Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Filosofia afirma que:

Acreditar que a Filosofia, uma vez, institucionalizada no aparato legal/burocratico
do sistema de ensino, conserva, mesmo assim, total independéncia e autonomia é um
olhar demasiado superficial, que toma a Filosofia como o mais importante dos
saberes e que se justifica por si mesma, além de denotar um romantismo roussiniano
(sic) que torna a tarefa de preceptor em Filosofia independente e desligada do meio
social, muito mais préxima, a luz de Rousseau, da natureza (DANELON, 2010,
p.121).

No entanto, mesmo ndo podendo afirmar tal independéncia, a presenca da disciplina
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Filosofia ja €, em si, um ganho, sua presenca enriquece o curriculo. De acordo com Alves
(2002), outro pesquisador estudioso da tematica, o primeiro ponto positivo a ser destacado € o
fato de a presenca da Filosofia possibilitar que os alunos entrem em contato com todo um
cabedal de conhecimentos que foi (e tem sido) construido pela humanidade durante séculos,
que talvez n&o estivesse presente nas escolas sendo dentro da Filosofia propriamente dita.
Além disso, a Filosofia traz consigo algumas contribui¢cbes muito positivas, do ponto de vista
do ensino e da aprendizagem, que outras disciplinas podem ndo oferecer ou, se o fazem,
fazem-no de forma indireta, superficial e ocasionalmente (Alves, 2002, p.110).

Nessa direcdo, Silva (1992), em seu artigo intitulado Por que filosofia no segundo
grau afirma que “[...] quando o aluno chega ao segundo grau, ele em geral estd numa faixa
etaria em que se colocam, de forma critica, questdes relacionadas a formacao, isto porque o
aluno, em geral, se encontra num estadgio de tomada de consciéncia de si proprio como

individuo (p.157)”. E continua:

E importante salientar que, em geral na faixa etaria correspondente as séries do
segundo grau, 0 aluno esta construindo seus pontos de referéncia, que lhe permitem
progredir no processo de reconhecimento de si mesmo como pessoa. E evidente que
a escola ndo pode ignorar este processo e as situacdes por ele geradas. Dentre elas, €
de se ressaltar a busca de articulagdo do individuo com seu contexto social, em
termos dos grupamentos que lhe sdo proximos e em termos da sociedade em geral.
Nesta tentativa de situar-se é que se constréi a personalidade ou pelo menos se
afirmam alguns de seus aspectos basicos. (SILVA, 1992, p. 157).

A esse respeito, Severino (1986) em seu livro Educacéo, ideologia e contra-ideologia,
no qual trata de maneira especifica a questdo da relacdo ideologia-educacédo, afirma que a
educacao basica tem como funcéo intrinseca e como papel preponderante, na contribuicéo que
pode dar a transformacdo social, a conscientizacdo — “[...] entendida como passagem de uma
consciéncia puramente natural para uma consciéncia reflexiva, de uma consciéncia em si para
uma consciéncia para-si, de uma consciéncia dogmatica para uma consciéncia critica (p.97)”.
Seria aquilo que Saviani (1980) denominou de passagem do senso comum a consciéncia
filosofica, que significa “[...] passar de uma concepgdo de si e de mundo fragmentéria,
incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e simplista a uma
concepcdo unitéria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa, cultivada”
(p.10). Por esse motivo, a educacdo, em especial no ambito do ensino médio, ndo pode
prescindir do ensino de Filosofia que, segundo Severino (2010), configura uma contribuicdo
indispensavel para que o aprendizado ndo se faca de forma servil e passiva, mas sim de forma
critica, coerente e ativa.

De acordo com Alves (2002), a introducdo da disciplina Filosofia no ensino médio

justifica-se por se tratar de uma mediacdo necessaria na formacdo dos educandos, no sentido
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de capacita-los, tedrica e metodologicamente, para intervirem de forma efetiva, ativa e
consequente em seu meio social.

Vale lembrar aqui ainda que as duas reformas em questdo — brasileira e espanhola —
sofreram grande influéncia da corrente construtivista. Tal corrente, de acordo com Newton
Duarte (2004), faz parte do conjunto das linhas pedagogicas do “aprender a aprender” ¢ a
primeira caracteristica dessas pedagogias, segundo o autor, é a de serem expressdes da
concepcao liberal de mundo, que explica as questes sociais como decorréncia de atributos
individuais. Além disso, diz ainda Duarte, ao centrarem o processo educativo na atividade do
aluno, ha nessas pedagogias uma tendéncia ao relativismo politico, filosofico, cientifico e
moral, justamente por valorizarem a aprendizagem de destrezas e habilidades cognitivas em
detrimento dos proprios conteddos.

Outra forte caracteristica dessas pedagogias € que elas visam produzir a adaptacéo
dindmica. Segundo Newton Duarte (2004), adaptacdo significa aceitacdo. Assim, se 0 que
essas pedagogias pretendem ¢ “[...] produzir individuos com alta capacidade adaptativa as
demandas da sociedade, elas estdo, de fato, pretendendo produzir individuos que aceitem o
sistema capitalista como tnica forma possivel de sociedade”(p.64). O “aprender a aprender”
sintetiza assim, segundo o autor, uma concepcdo educacional voltada para formacdo, nos
individuos, da “disposicao para uma constante adaptacdo a sociedade regida pelo capital”.
Segundo o autor, isso significa abandonar qualquer perspectiva critica.

Se é dificil pensar a Filosofia, em razdo de sua complexidade, pensa-la no cenario
educacional, no contexto social atual, é um desafio ainda maior, pois temos todas as
dificuldades inerentes a educacao no atual contexto neoliberal, no qual a escola é constituida
como uma “alavanca a servico do mercado de trabalho e dos vestibulares”. Esse modelo de
escola estd muito mais interessado em transmitir saberes e conhecimentos, seguindo as
imposicdes desse modelo de sociedade que s6 considera que algo deve ser ensinado se tiver
alguma finalidade prética, imediata e visivel.

No ambito do referencial tedrico norteador da pesquisa aqui apresentada, é possivel

também retomar, por exemplo, argumentos com base em Goodson (2001), para quem 0
conhecimento presente dentro das disciplinas e, consequentemente, do curriculo, é o
conhecimento legitimado e sancionado no interior de uma estrutura institucionalizada, ou seja,
é 0 conhecimento socialmente aceito e, portanto, autorizado a estar presente no curriculo.

De acordo com Inés Dussel, em seu artigo A transmissdo cultural assediada:
metamorfoses da cultura comum na escola (2009), num mundo marcado pela tecnologia,

onde experiéncias transitorias e a curto prazo se tornam valores e o0 que é perduravel, a longo
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prazo, duradouro gozam de ma reputacéo, a presenca de disciplinas humanisticas, tais como a
Filosofia, dentro da escola mostra-se ainda mais necessaria. Segundo a autora, a escola deve
ser o lugar capaz de nos por em contato com um mundo-outro que nos confronta com o
desconhecido, permitindo entender e desafiar nossos limites e nos fazendo mais abertos aos

outros e a nds mesmos, e isso pode ser alcangado, principalmente, através das humanidades.

Diante da aceleracdo dos tempos, da pressdo da performance, da demanda de se
reinventar e se autodesenhar todo o tempo, a escola pode oferecer um contexto onde
se possa repousar “no outro”, numa heranga acumulada, num saber que o outro nos
oferece, num espaco onde se possa errar e voltar a provar sem maiores
consequéncias. Tudo isso é um dom a ser oferecido as novas geragdes (DUSSEL,
2009, p.360).

A esse respeito, Chervel e Compére (1999), no artigo As humanidades no ensino,

afirmam:

Mais que por seu conteudo lingtistico e literario, as humanidades definem-se, como
foi visto, por sua finalidade prépria: é uma educacdo liberal, gratuita,
desinteressada, isto é, desprovida de todo objetivo imediatista. As humanidades
modernas s6 conseguiram impor-se, adotando esse mesmo programa, rompendo com
0 ensino especial que ndo escondia seus objetivos profissionais, e se esforgcando, por
sua vez, em “retardar para os alunos a hora da deformacdo profissional”.As
humanidades mesmas prestam-se a uma cultura geral. (p169)

E reiteram que o papel do ensino secunddrio ¢ “fazer homens e ndo somente
bacharéis” (p.152) e as humanidades em muito contribuem para isso, ja que trazem uma carga
educativa fundada na observacgdo, na andlise, no estudo do individuo em relagdes com os
outros e com ele préprio.

No entanto, ndo se pode esquecer que o que se tem hoje é, segundo Dussel (2009),
uma gradativa desvalorizacdo das humanidades. Segundo a autora, ha um declinio das
humanidades modernas como centro de referéncia da cultura comum, declinio esse que ja
vem acontecendo hd mais de um século. A legitimidade das humanidades hoje esta
declinando, afirma a autora. Com o discurso de “preparag@o para a o trabalho e para a vida”
como principais fins da educacdo vem também o debate acerca de quais conhecimentos séo
“lteis” para que tal fim seja alcangado. O que se tem, entdo, segundo Dussel (2009), é uma
constante critica as disciplinas humanas, posto que estas ndo contribuiriam para o0 ensinar para
a vida e para o trabalho.

Da mesma forma, segundo Charlot (2009), hoje em dia, se esquece, cada vez mais, da
escola como um lugar de saber e se pensa nela como um caminho para conseguir um bom
emprego, um caminho para o sucesso profissional. Em suas pesquisas, Charlot constatou que
muitos alunos vao a escola para “passar de ano”, para “obter um diploma para mais tarde ter

um bom trabalho”. A escola como lugar de saber vem sendo substituida pela escola como
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promessa de sucesso profissional — o que reitera 0 que postulam os documentos oficiais, tais
como as DCNEM, segundo as quais, o grande objetivo da educacéo bésica é a qualificacao
profissional, apresentada como a “grande formula para se ingressar no mercado de trabalho,

ou retornar a ele”. Nas palavras de Charlot:

A escola torna-se um lugar onde se devem cumprir tarefas. Por que? Porque a
professora mandou e quem ndo obedece ndo vai passar de ano e ndo conseguird um
bom emprego mais tarde (Charlot, 2009, p.95)

Considerando, entdo, de acordo com as afirmacgdes acima, o fato de que vivemos em
um momento histérico neoliberal, com o advento da sociedade do conhecimento, da
pedagogia das competéncias, com o0 apogeu do individualismo, da competitividade, da
globalizacdo, da provisioriedade cada vez maior do conhecimento; e considerando, também,
as afirmacbes de Goodson (2001) sobre o fato de que o curriculo ndo existe a margem do
sistema socioeconémico e da cultura e as de Chervel (1990), de que nenhuma disciplina é
incluida no curriculo sem um motivo ou objetivo — caberia entdo pensar que o papel atribuido
a disciplina de Filosofia para auxiliar a romper com essa visdo fragmentéria e utilitarista de
mundo, de escola e de conhecimento pode nédo estar sendo cumprido.

Todos esses questionamentos foram, entdo, tomando forma a medida que minhas
leituras se aprofundavam. Em especial com a leitura de autores como Goodson, Gimeno
Sacristan, Chervel, Vifiao Frago e Stephen Ball.

Os trés primeiros autores — Goodson, Gimeno Sacristan e Chervel — sdo estudiosos do
curriculo e das disciplinas, e a maneira como abordam esses dois temas acabou por me
empurrar na direcdo da pesquisa que aqui apresento.

Tanto Gimeno Sacristan quanto Goodson abordam o curriculo como uma construgdo
historica e social, ou seja, o curriculo ndo é algo neutro e estatico no tempo, ele ndo foi
sempre do modo que é hoje; sua constituicdo esta repleta de conflitos, interesses, objetivos,
relacdes de poder e dominagéo entre os diferentes agentes envolvidos no processo. E por esse
motivo que o curriculo deve ser estudado tomando por base seu contexto histdrico e social,
caso contrario ndo pode ser compreendido em sua totalidade. Nas palavras de Gimeno

Sacristan:

[...] o curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e
tampouco independentemente das condi¢cdes em que se desenvolve; é um objeto
social e histérico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um
importante trago substancial. (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p.107).

Os dois autores também fazem uma separacdo entre dois ambitos/aspectos do

curriculo: o curriculo escrito e o curriculo ativo, segundo a nomenclatura usada por Goodson
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(2012); ou curriculo oficial/prescrito/regulamentado e curriculo em acdo, segundo a
nomenclatura usada por Gimeno Sacristan (1998a).

Segundo Goodson (2012), os estudos curriculares atuais tém apresentado a tendéncia
de estudar esses dois ambitos separadamente, como se houvesse uma total dicotomia entre

eles:

[...] esta leitura errada conduz, muitas vezes, a assercdo ou a implicacdo de que 0
curriculo escrito é irrelevante para a pratica, num sentido muito real. Leva-nos,
ainda, a crer que existe uma dicotomia completa e inevitdvel entre o curriculo
adoptado, na sua forma escrita, e 0 curriculo activo, na sua forma vivida e
esperienciada. (GOODSON, 2001, p.52)

Além disso, considerar esses dois ambitos separadamente também nos leva a tomar o
curriculo escrito “[...] como um dado e a procurar variaveis na sala de aula, ou, pelo menos,
no dominio de cada estabelecimento de ensino” (Goodson, 2001, p.55).

Segundo Gimeno Sacristan (1998), ndo se pode dizer que 0 que se prescreve e 0 que
acontece nas escolas e salas de aula sejam realidades totalmente independentes, embora
gozem de certa autonomia. Segundo o autor, o curriculo € um processo que se mostra na
interacdo de todos 0s seus contextos, que vdo desde o ambito das decisbes politicas que
resultam no curriculo oficial, até sua transformacéo em curriculo em acéo.

O mesmo se passa com as disciplinas. Estas também sdo construcdes historicas e
sociais e, portanto, sua constituicdo dentro do curriculo também esta sujeita a inimeros
conflitos, interesses, relacGes de poder e dominacao.

Nenhuma disciplina € incluida no curriculo sem motivo, uma disciplina escolar néo
existe sem um objetivo (segundo Chervel, este é o topico principal a partir do qual uma
disciplina se constitui), ela “[...] comporta ndo somente as praticas docentes da aula, mas
também as grandes finalidades que presidiram sua constitui¢do” (CHERVEL, 1990, p.184). E,
para entender essas finalidades, para entender porque a escola ensina o que ensina, € preciso,
também, analisar as disciplinas escolares em seu contexto histérico e social.

E a perspectiva desses trés autores que adoto aqui para estudar a disciplina de Filosofia
e, assim sendo, considerando que nessa perspectiva, tanto curriculo quanto disciplina sao
entendidos como construgdes historicas e sociais, é preciso que 0 momento histérico-social da
construcdo do curriculo que estd hoje em vigéncia, no qual a Filosofia esta inserida, seja
estudado.

Como dissemos anteriormente, embora de forma breve, existe uma estreita relacéo
entre Brasil e Espanha no que diz respeito as diretrizes curriculares atuais.

A reforma educacional brasileira, em curso durante toda a década de 1990, encontrou
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na reforma educacional espanhola dos anos 1980 sua principal inspiracdo. Mas a conexao
entre as reformas espanhola e brasileira vai além da simples inspiracdo. A conexdo entre as
duas se estreitou ainda mais quando o MEC contratou o ex-diretor da reforma espanhola,
César Coll, da Universidade de Barcelona, como consultor para a elaboragdo dos PCNS.

Logo nos primeiros debates sobre a reforma educacional brasileira, no comego dos
anos 1990, ficou decidido que o modelo a ser seguido seria o0 implementado na Espanha sob a
coordenacao de César Coll. Das discussées no MEC, das quais Coll participou como assessor
técnico, surgiram os PCNs (MOREIRA, 1997).

Por esse motivo discutir a reforma espanhola € particularmente importante para nos
brasileiros, j& que um dos principais responsaveis pela referida reforma participou como
consultor internacional dos Parametros Curriculares Nacionais (MEC). Dessa forma, muitas
de suas idéias passaram a influenciar todo o nosso sistema de ensino. Mas, além da forte
influéncia das propostas educacionais espanholas, outro motivo nos leva a escolher a Espanha
para um estudo comparado com o Brasil: a Espanha é um pais que pertencia a “periferia” da
Unido Européia, a qual so6 se juntou em 1986. Desde entdo vem se empenhando para inserir-se
efetivamente na economia européia e mundial. Dentro desse contexto, a educacdo tornou-se
eixo fundamental. Situacdo semelhante acontece com o Brasil, pais ainda periférico no
capitalismo mundial, que tem realizado esforcos para inserir-se na economia global (SENE,
2008).

Os dois paises passaram por longos periodos de excecdo. L4, a ditadura de Francisco
Franco (1939-1975), e aqui, a ditadura militar (1964-1985). A promulgacdo de uma nova
constituicdo, em 1978 na Espanha e em 1988 no Brasil, foi um divisor de aguas para a
abertura politica e para a redemocratizagdo dos dois paises. Por esse motivo consideraremos
aqui as leis educacionais do periodo pés-abertura politica de cada um dos dois paises.

Em 1985, César Coll foi contratado pelo Departamento de Ensino do Governo da
Catalunha para desenvolver um desenho curricular para a educacéo basica dessa comunidade
autdbnoma. Este trabalho de Coll foi, com algumas alteragdes, publicado em 1987 com o titulo
Psicologia y Curriculum e serviu de base para a elaboracdo da LOGSE (Lei Organica da
Ordenacao Geral do Sistema Educacional).

Em outubro de 1990 é aprovada a LOGSE, que reestruturou todo o sistema educativo
espanhol, acarretando mudangas no curriculo, caracterizadas principalmente pela adaptacéo a

nova visao interdisciplinar do conhecimento e pela incluséo dos temas transversais.
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A LOGSE reestruturou todo o sistema de ensino e foi considerada um grande avanco
democrético, em especial por estender a escolaridade obrigatéria até os 16 anos’. A esse
respeito, Gimeno Sacristan (1998b), em artigo resultante de palestra proferida na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, alerta para o fato de que as inovagdes que foram
introduzidas na politica curricular espanhola ndo sdo as mais relevantes. A mais inovadora
face da reforma espanhola foi, precisamente, segundo esse autor, a “[...] prolongacion de la
escolaridad obligatoria y gratuita, financiada por el Estado” (p.102). Vale frisar que, de acordo
com Dagmar M.L. Zibas (1999), em artigo intitulado Reforma do Ensino Médio: licGes que
vém da Espanha, a predominéncia da escola estatal, laica e de cobertura universal € algo
relativamente recente na Espanha.

Na Espanha, considerando apenas a lei principal que regulamenta o sistema educativo,
desde a LGE (Ley General de Educacion), de 1970, que modificou um sistema que era
regulado pela mesma lei desde 1857 (Ley Moyano), foram elaboradas 06 outras reformas. A
ultima é a LOMCE (Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa, de 2013, que
modifica a LOE (Ley Organica de Educacion), de 2006, a qual substituiu todas as anteriores,
com excecdo da LODE (Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacion), de 1985.

Como podemos ver, depois da LOGSE (Ley Organica General del Sistema
Educativo), de 1990, a Espanha sofreu muito mais reformas educacionais do que o Brasil,
onde continua em vigor a LDB de 1996. No entanto, é diretamente da LOGSE, embora esta
tenha sido revogada, que descende o atual sistema de ensino espanhol.

No Brasil, embora a abertura politica seja “localizada” em 1985, foi somente com a
aprovacdo da nova Constituicdo, em 1988, que a transicdo do periodo ditatorial para a
democracia efetivamente se consolidou. A nova lei maxima torna-se, entdo, referéncia para a
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

A nova LDB foi aprovada no governo de Fernando Henrique Cardoso, em 20 de
dezembro de 1996 e teve um processo lento e tumultuado de tramitacdo no Congresso, tendo
sido aprovada oito anos depois da apresentacéo do primeiro projeto & Camara dos Deputados®.

Segundo Alves (2002), essa Lei constitui:

[...] marco simbodlico de uma ‘guinada’ neoconservadora em educag@o no Brasil, na
década de 1990, nos moldes do ideario neoliberal, que se caracteriza pelo combate
intransigente aos direitos sociais e aos ganhos de produtividade da classe

Até 1990, a educagdo obrigatéria na Espanha correspondia a oito anos de educacéo geral bésica (dos 6/7 anos
aos 13/14 anos de idade). A partir da LOGSE, o ensino primario ficou reduzido a 6 anos (dos 6/7 aos 11/12 anos
de idade) e acrescentaram-se mais quatro anos de ensino secundario obrigatdrio (dos 12/13 aos 15/16 anos de
idade).

“Para maiores esclarecimentos ver: SAVIANI, Dermeval. A nova lei da educacdo: LDB, trajetria, limites e
perspectivas. 8.ed.rev..Campinas/SP: Autores Associados, 2003. 238p.



24

trabalhadora, enfim, contra a intervencdo do Estado em assuntos econémicos,
defendendo o postulado de que “o mercado ¢ a lei social soberana” (p. 63).

Ainda de acordo com Alves (2002), a Lei nimero 9.394/96 é o cumprimento de um
programa cujo principal eixo é a centralidade da educacdo. Tal programa comegou a ser
implementado no Brasil de forma mais incisiva e sistematica no governo de Fernando Collor
de Melo/Itamar Franco (1990 a 1994) e foi sustentado pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso em seus dois mandatos (1995 a 2002). Nao é coincidéncia que a lei tenha sido
aprovada nesse periodo. Ela finalmente estava de acordo com os “[...] interesses privatistas e
com o ideario neoliberal” (ALVES, 2002, p. 64). A Lei, nos moldes almejados pela iniciativa
privada e pelo MEC, foi sancionada sem vetos pelo entdo presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso.

Como diz Saviani (2003):

Seria possivel considerar esse tipo de orientagdo e, portanto, essa concepcao de
LDB, como uma concep¢do neoliberal? Levando-se em conta o significado
correntemente atribuido ao conceito neoliberal, a saber: valorizagdo dos mecanismos
de mercado, apelo a iniciativa privada e as organizacGes ndo governamentais em
detrimento do lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, com a
consequente reducdo das acles e dos investimentos publicos, a resposta sera positiva
(p. 200).

Assim, é no contexto dessas duas reformas que os atuais sistemas de ensino da
Espanha e do Brasil se constituiram e € dentro desses sistemas de ensino que a Filosofia foi
reinserida como disciplina obrigatoria. Por esse motivo se torna importante estudar a ambos.

Por isso optei, aqui, por estudar, comparativamente, a disciplina Filosofia no curriculo
do ensino médio brasileiro e do bachillerato espanhol, no contexto das reformas educacionais
implementadas nos dois paises apos a abertura politica, com o intuito de melhor apreender os
fatos educativos e a existéncia de problematicas educativas comuns aos dois paises, bem
como investigando percepgdes de professores e alunos, no Brasil e na Espanha, sobre o
trabalho com essa disciplina e identificando relacbes que se estabelecem, hoje, entre os
ambitos prescrito e interativo do curriculo.

Para tanto adoto ainda as perspectivas de analise de Stephen Ball e de Vifiao Frago.

Do primeiro utilizo a chamada abordagem do ciclo de politicas (BOWE; BALL;
GOLD, 1992) — método especifico para pesquisa e teorizacdo sobre as politicas, para entender
como elas sdo feitas. Tal abordagem se mostrou Util para este estudo, pois ajudou a entender
0 processo de criagdo de novas politicas, processo esse que €, na maioria das vezes, um
processo longo, conturbado e cheio de idas e vindas.

De Vifao Frago adoto principalmente sua conceituacdo de reforma, as caracteristicas
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das mudancas dela decorrentes e a distin¢do entre as culturas da escola, a dos professores e a
cultura dos reformadores e gestores. Segundo o autor, reformas seriam as mudancas globais e
estruturais, comumente vindas “de cima”, levando a alteracdes fundamentais no sistema
educativo, tanto no marco legislativo quanto no marco estrutural (VINAO FRAGO, 2006).
Trata-se de definicdo que permite compreender os contextos escolhidos para estudo, ja que
tanto a reforma brasileira quanto a espanhola levaram a mudancas na legislacdo educativa e
também na estrutura e organizacdo dos respectivos sistemas educativos. Ambas as reformas
sdo gestadas em momentos de grande mudanga na historia desses paises, 0 momento de
reabertura politica e de redemocratizago.

No contexto dessas duas reformas, o Ensino Médio brasileiro e o seu correspondente
espanhol, o Bachillerato, foram as etapas de ensino que mais sofreram alteracdes, que tiveram
mais mudancas em suas estruturas. De fato, em ambos o0s casos, se trata de nivel de ensino
que passou por muitas reformas, ora privilegiando a formacao profissional, ora pondo em
destaque a formacéo geral do individuo. Por esse motivo, pelo fato da Filosofia ser disciplina
obrigatdria nesse momento da escolaridade nos dois paises e também para manter certa
continuidade em relacdo a minha Dissertacdo de Mestrado, optei por estudar esse nivel de
ensino.

Para a apresentacdo da pesquisa realizada, esta tese foi organizada em 05 capitulos: o
primeiro apresenta o referencial tedrico norteador da pesquisa; 0 segundo traz um
levantamento bibliografico e uma revisdo de estudos j& realizados sobre a temética em
questdo. No terceiro apresenta-se uma analise das reformas educacionais no Brasil e na
Espanha, com destaque para o Ensino Médio e o Bachillerato. No quarto capitulo tem-se uma
analise dos documentos oficiais relacionados a Filosofia como disciplina obrigatéria no
Ensino Médio e no Bachillerato. O quinto capitulo traz a anélise de questdes de duas
avaliacoes externas: o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Medio), no Brasil, e a PAU
(Prueba de Acceso a la Universidad), na Espanha. O sexto e Gltimo capitulo traz os dados
coletados com alunos e professores, apresentados em quadros-sintese e tabelas, e suas
respectivas analises. Finalmente, encerram este trabalho as Considera¢bes Finais, as
Referéncias Bibliogréaficas e os Anexos.

Os itens a seguir trazem para o leitor o tema, problema, questdes e hipdteses de
pesquisa, bem como os procedimentos metodoldgicos utilizados para a coleta dos dados e

para sua analise.
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1 - Tema, problema e questdes de pesquisa

Neste momento cabe ressaltar algumas afirmac@es tedricas sobre as quais se apoia a

proposta desta pesquisa:

Para Goodson:

(...) comecar qualquer analise da escolaridade aceitando, sem questionamento, a forma e o
contelido do curriculo, aspectos que suscitaram lutas e que foram estabelecidos num ponto
histérico particular, com base em certas prioridades sociais e politicas; isto é, tomar o curriculo
como um dado, significa renunciar a um vasto conjunto de entendimentos sobre aspectos do
controlo e do funcionamento da escola e da sala de aula (GOODSON, 2001, p.57/58).

(...) € politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar que “o importante é a pratica
em sala de aula” (da mesma forma que ¢ uma ignorancia querer excluir a politica da educagdo)
(...) 0 estudo do conflito em torno da defini¢éo pré-ativa do curriculo escrito ird aumentar 0 nosso
entendimento dos interesses e influéncias atuantes neste nivel (...) (Goodson, 2012, p. 20/21)

Para Gimeno Sacristan:

Para Ball:

Qualquer que seja o projeto que se tenha para a escola, seu significado real e seu valor estdo nas
acOes que origina, em funcdo do contexto metodoldgico e institucional em que se desenvolve

(GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2007, p.145).

(...) O ponto chave é que a politica ndo é simplesmente recebida e implementada dentro desta
arena (contexto da pratica), mas esta sujeita a interpretacdo e “recriacdo” (BOWE; BALL; GOLD,
1992, p22).2

Para Vifiao Frago:

O éxito ou o fracasso de uma reforma “(...) se emitird en funciéon de la adecuacion entre los
propositos de la misma y sus efectos” (VINAO FRAGO, 2006, p.87). Ou seja, se o efeitos
estiverem de acordo com as propostas, a reforma tera tido éxito, mas ndo necessariamente teré
sido um progresso, ja que as propostas podem representar um retrocesso, seja ele social,
educativo, metodoldgico, etc.

Para Chervel:

(...) uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas docentes da aula, mas também as
grandes finalidades que presidiram sua constitui¢do” (CHERVEL, 1990, p.184).

A constituicdo dos saberes escolares especificos a cada disciplina do curriculo é resultado de um
complexo processo que envolve conflitos, consentimentos, mediaces entre diversos sujeitos e
instituicdes, diante dos papéis que sdo atribuidos a escola em determinada época e sociedade.

Tais frases sdo balizadoras da pesquisa aqui relatada. Ou seja, o problema central

deste trabalho consiste em analisar, comparativamente, a disciplina Filosofia no curriculo e na

percepcdo de alunos e professores do ensino médio brasileiro e do bachillerato espanhol,

investigando o papel da Filosofia nesse nivel de escolaridade e as condi¢Ges de seu ensino

nesses dois paises. Trata-se de tentar entender como ela esta se realizando na prética, na

perspectiva de professores e alunos, no Brasil e na Espanha, identificando que relacGes se

estabelecem, hoje, entre os ambitos prescrito e interativo do curriculo, ja que, de acordo com

Sacristan (2007), o curriculo é um processo que se mostra na interacdo de todos 0s seus

*Tradugdo nossa. Do original em inglés: “The key point is that policy is not simply received and implemented
within this arena rather it is subject to interpretation and then “recreated”
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contextos, que vao desde o ambito de decisdes politicas e administrativas que resultam no
curriculo oficial (documentos curriculares) até sua transformacdo em curriculo em acédo. Sem
conhecer as interacGes existentes entre esses dois ambitos do curriculo, ndo se pode
compreender 0 que de fato acontece aos estudantes e o que estes aprendem.

Assim, investigar a disciplina Filosofia no curriculo do ensino médio e na percepgao
de alunos e professores nesses dois paises interessa a esta pesquisa pelo que essa relagéo entre
intencdo e realidade pode revelar sobre o papel da Filosofia nesse nivel de escolaridade e
sobre as condicdes de seu ensino, bem como pelos elementos de compreenséo que podem ser
encontrados na comparacao entre as duas realidades.

Trata-se de pesquisa realizada, no a&mbito do Programa de POs-graduacdo em
Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade, dentro da Linha de Pesquisa Escola e Cultura na
perspectiva das Ciéncias Sociais, como parte do Projeto Coletivo de Pesquisa Organizagdo
escolar e préaticas pedagdgicas, coordenado pela Profa. Dra. Alda Junqueira Marin.

O problema central da pesquisa pode ser desmembrado, ainda, nas seguintes questdes
de pesquisa, organizadas a seguir em 03 blocos:

1) Como foi o processo de construgdo das atuais propostas oficiais para o ensino médio
brasileiro, para bachillerato espanhol e para o ensino da Filosofia em ambos os casos? Quais
influéncias e tendéncias (nacionais/locais e internacionais/globais) se apresentam em cada
contexto?

2) Quais sdo os objetivos explicitos e implicitos das propostas oficiais para a disciplina de
Filosofia? Quais finalidades presidiram sua constituicdo em ambos os paises? Como 0s textos
foram construidos? Com quais grupos presentes (e ausentes)? Quais as ideias-chave dos
textos? A quem se dirigem os textos? Sdo acessiveis aos seus destinatarios principais — 0s
professores?

3) Como foram recebidas as propostas nos dois casos? Professores e alunos as conhecem? Ha
sinais/indicios de resisténcias ou de aceitacdo? Em que condicBes ocorre hoje, nas escolas
brasileira e espanhola, o trabalho com a Filosofia? Com quais objetivos trabalham os
professores? Que motivos movem o0s alunos? Que conteudos sdo trabalhados? Que sentido
tem para os alunos e para os professores o estudo da Filosofia nesse momento da
escolaridade? Quais dificuldades sdo identificadas no ensino da Filosofia em ambos o0s paises
e como séo enfrentadas? Quais resultados ou efeitos das propostas séo identificados por esses

agentes? Ha dados oficiais sobre isso?



28

2 - Objetivos
Geral:

Analisar comparativamente o ensino da disciplina Filosofia no curriculo do ensino
médio brasileiro e do bachillerato espanhol no contexto das reformas educacionais
implementadas nos dois paises apds a abertura politica, discutindo tais reformas em sua
modalidade estrutural — centrada no Ensino Médio — e curricular — focada na disciplina de
Filosofia, bem como investigando percepcdes de professores e alunos, no Brasil e na Espanha,
sobre o trabalho com essa disciplina.

Especificos:

1) Analisar a producdo dos textos oficiais, diretrizes e objetivos expressos nas propostas para
a disciplina de Filosofia nesse nivel de ensino, nos dois paises, identificando seus efeitos e a
forma como sdo percebidos e implementados no contexto da prética;

2) Estudar as duas reformas comparativamente, com o intuito de melhor apreender seus
contextos e a existéncia de problematicas educativas comuns ao Brasil e Espanha;

3) Analisar, comparativamente, com base nas percepgOes de alunos concluintes e professores,

como se da o ensino da Filosofia nesse nivel de ensino, no Brasil e na Espanha.

3 - Hipotese

A Filosofia, institucionalizada, estd sujeita a dispositivos e discursos legais e ao
controle social que exercem, na medida em que a escola e seu curriculo constituem instancias
que preparam para a vida e para a insercdo dos sujeitos no mundo. Assim, a Filosofia pode ser
usada, tanto para manter o status quo e para efetivar a adaptacdo dos educandos ao mundo,
quanto para promover sua emancipacdo. Considerando a provisoriedade do conhecimento no
mundo atual, cabe pensar que talvez o estudo dos conteudos filoséficos ndo tenha sentido para
os alunos do Ensino Médio, ja que tais conteudos, na visdo desses alunos, podem néo
apresentar ligacoes diretas/6bvias com o mundo real do trabalho. Cabe também pensar que o
ensino da filosofia seja sem sentido também para os professores, que se veem forgados a lidar
com uma realidade menos que acolhedora e com alunos desinteressados. Sua fungéo seria,
entdo, a de conhecer a realidade social, ndo para fazer a critica e construir uma educacao
comprometida com as lutas por uma transformacdo social, mas sim para saber quais
competéncias a realidade social esta exigindo dos individuos.

Assim, a hipdtese central que guia a pesquisa aqui apresentada é a de que a Filosofia,
para além dos aspectos positivos da sua presenca no curriculo tornou-se trabalho sem sentido

(alienado), tanto para alunos quanto para professores. A Filosofia seria, entdo, mais um
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elemento do curriculo que serve menos para a formacéo do individuo e mais para conformar:
conhecer a realidade social de modo que seja possivel a adaptacdo conformista. Parte-se,
entdo, da suposicdo de que existe uma sensivel distancia entre a natureza dos conteudos da
disciplina, os objetivos visados pelo professorado e as motiva¢bes do alunado, na qual
interferem, de forma decisiva, as tensdes e conflitos entre as intenges expressas nos textos
oficiais, as percepgdes destes por parte de alunos e professores, 0s mecanismos oficiais de

controle, as atividades e relacdes entre professores e alunos, seus pares e superiores.

4 - Procedimentos para a coleta dos dados e para a analise

Estudo comparativo é, em uma explicacdo sucinta, de acordo com Sérgio Schneider e
Claudia Job Schmitt (1998), confrontar duas realidades a fim ndo s6 de identificar
semelhangas e diferengas, mas permitir nova compreensédo do fendmeno em estudo. Trata-se
de pesquisa que pode ser realizada com base em estudo bibliogréfico e/ou em pesquisa de
campo. Segundo os autores ¢ a comparagao que nos permite “(...) romper com a singularidade
dos eventos, formulando leis capazes de explicar o social”. Nesse sentido, a comparacio
aparece como sendo inerente a qualquer pesquisa no campo das Ciéncias Sociais, esteja ela
direcionada para a compreensao de um evento singular ou voltada para o estudo de uma série
de casos previamente escolhidos (Schneider &Schmitt; 1998, p.49).

Assim sendo, afirmar que um estudo comparativo sera realizado, ndo significa que os
dados coletados das duas realidades serdo simplesmente justapostos. E preciso que estes
sejam interpretados a fim de interligar as diferentes realidades.

A intencdo com este trabalho é realizar um estudo comparativo que permita melhor
apreender os fatos educativos (os quais ndo sdo “realidades naturais”) e a existéncia de
problematicas educativas comuns aos dois paises. A idéia é tentar superar a imagem do mundo
como “[...] uma realidade coletiva exdgena de nacdes” (Nunes, 2001, p.59).

De acordo com Franco (2000), o principio da comparacédo é o conhecimento do outro
e, com essa agdo, aprofundar o conhecimento de nossa relagdo com ele. Ainda segundo a
autora, comparar vai além do mero conhecimento do outro; implica em conflito, em

comparacéo de si proprio com o que Se V& no outro:

A comparacao é um processo de perceber diferencas e as semelhancas e de assumir
valores nesta relagdo de reconhecimento de si proprio e do outro. Trata-se de
compreender o outro a partir dele préprio e, por exclusdo, reconhecer-se na
diferenca. (FRANCO, 2000, p.200)

Assim, a intencdo da pesquisa aqui apresentada, ao comparar 0s dois paises, ndo é

afirmar que um é melhor que o outro ou estabelecer relacdo hierarquica entre eles. Ou seja:
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Néo cabe ao observador colocar-se em um plano mais alto e sim procurar entender
cada sistema dentro de sua prépria racionalidade. Neste sentido, a comparacao deixa
de ser um processo de vitrine, de museu, de colecdo de objetos exéticos e
transforma-se em um espelho onde o observador se vé refletido nos tragos comuns e
se reconhece nas diferencas. (FRANCO, 2000, p.203)

Schneider e Schmitt (1998), no artigo “O uso do método comparativo nas Ciéncias
Sociais”, afirmam que o método comparativo “[...] implica em uma série de passos que se
articulam de forma diferenciada segundo distintas orientagdes tedricas e metodologicas”
(p.33). Para isso sistematizam os passos implicitos ao processo de estudo comparativo sem a
pretensdo de definir fronteiras rigidas entre as diferentes orientacdes tedrico-metodologicas,
pois consideram que, por mais antagonicas que sejam tais orientagdes, existe certo grau de
congruéncia entre todos os tipos de estudos comparativos. Tais passos séo:

a) Selecdo de duas ou mais séries de fendbmenos que sejam efetivamente comparaveis,
definicdo de recortes claramente delineados no tempo e no espaco que tornem 0s universos
empiricos pesquisados claramente reconheciveis;

b) Definicdo dos elementos a serem comparados, das variaveis a serem pesquisadas e
comparadas;

c) Generalizagdo ou transformacdo dos dados num mapa detalhado dos fenémenos
comparados.

Para evitar que o estudo se torne apenas uma ‘“cole¢do de fatos interessantes” ¢
preciso, segundo os autores, que o método comparativo possa “[...] servir de bassola para o
cientista social, ajudando a realizar sua pesquisa e explorando os caminhos que se abrem no
decorrer do processo de investiga¢do”, sem se afastar do trabalho sistematico sobre as
interrogacGes que motivaram a pesquisa.

Para orientar o conjunto de decisGes metodoldgicas, o Quadro 1, a seguir, sintetiza e
procura relacionar os elementos norteadores da pesquisa: apoios tedricos / problema /
questBes / objetivos / hipotese / possiveis fontes e formas de obtengdo dos dados a serem

coletados.

Quadro 1 — Quadro sintese dos elementos norteadores da pesquisa

Apoios tedricos

Problema/questdes/objetivos/hipotese

Fontes

Politica educacional = natureza
complexa e controversa / envolve
processos macro e micropoliticos /
considera a a¢do dos profissionais que
lidam com as politicas no nivel local e
indica a necessidade de se articularem
0S pProcessos macro e micro na analise
de politicas educacionais.

(S. Ball e R. Bowe)

Abordagem do Ciclo de Politicas =
analise critica da trajetoria das politicas

O problema central deste trabalho
consiste em analisar comparativamente,
a disciplina Filosofia no curriculo do
ensino médio e na percepgdo de alunos
e professores nesses dois paises — pelo
que essa relacdo entre intencdo e
realidade pode revelar sobre o papel da
Filosofia nesse nivel de escolaridade e
sobre as condigdes de seu ensino, bem
como pelos elementos de compreenséo
que podem ser encontrados na
comparacao entre as duas realidades.

Andlise de documentos:

- a reforma nos dois paises;
- 0 ensino da Filosofia;

- as provas dos exames
nacionais desse nivel
ensino;

- producgdo académica de
estudiosos e analistas.

Questionarios:
- dirigidos a alunos




educacionais desde sua formulacéo
inicial até a sua implementagdo no
contexto da prética e seus efeitos.
Abrange 05 contextos:

Contexto da influéncia = em que o
discurso politico é construido;
Contexto da produgéo de texto =
momento em que sdo articulados 0s
textos politicos / as leis — como
resultado de disputas e acordos;
Contexto da préatica = conseqiiéncias
das respostas / interpretacéo e recriacao
dos textos politicos = efeitos das
politicas, que podem ou n&o representar
mudangas significativas na politica
original/anterior.

Contexto dos efeitos = efeitos e
impactos (gerais e especificos) das
politicas e interacdes com
desigualdades existentes;

Contexto de estratégia politica =
atividades politicas e sociais
relacionadas as desigualdades criadas
ou reproduzidas pelas politicas
investigadas.

(Bowe; Ball; Gold, 1992)

Reformas = fendbnomeno complexo e
multidimensional

S&o mudancas globais e estruturais,
vindas “de cima”, levando a alteragdes
no sistema educativo, tanto no marco
legislativo quanto no marco estrutural.
Necessidade de distinguir entre os
objetivos explicitos e 0s objetivos
implicitos de uma reforma quando se
for verificar a adequacéo entre as
propostas e seus efeitos.

(Vifiao Frago, 2006)

Cultura escolar: possui carater
fundamentalmente histérico e se define
€omo “(...) conjunto de teorias, ideas,
principios, normas, pautas, rituales,
inercias, habitos y practicas - formas de
hacer y pensar, mentalidades y
comportamientos - sedimentadas a lo
largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de
juego no puestas en entredicho y
compartidas por su actores en el seno
de las instituciones educativas” (Vifiao
Frago, 2001)

Cultura dos reformadores, gestores:
com carater ahistorico, se define por
ignorar “(...) la existencia de la cultura
escolar o gramatica de la escuela, de
ese conjunto de tradiciones y
regularidades institucionales
sedimentadas a lo largo del tiempo, de
reglas de juego y supuestos
compartidos” e pelo “impaciente y
ruidoso clamor de los reformadores con
sus intentos de 'reinventar' la escuela”
((Vvifiao Frago, 2006a)

Questdes:

1) Como foi 0 processo de construcao
das atuais propostas oficiais para o
ensino médio brasileiro, para
bachillerato espanhol e para o ensino da
Filosofia em ambos o0s casos? Quais
influéncias e tendéncias
nacionais/locais e
internacionais/globais) se apresentam
em cada contexto?

2) Quais sdo os objetivos explicitos e
implicitos das propostas oficiais para a
disciplina de Filosofia? Quais
finalidades presidiram sua constitui¢do
em ambos os paises? Como os textos
foram construidos? Com quais grupos
presentes (e ausentes)? Quais as ideias-
chave dos textos? A quem se dirigem 0s
textos? Séo acessiveis aos seus
destinatarios principais — 0s
professores?

3) Como foram recebidas as propostas
nos dois casos? Professores e alunos as
conhecem? H4 sinais/indicios de
resisténcias ou de aceitacdo? Em que
condigdes ocorre hoje, nas escolas
brasileira e espanhola, o trabalho com a
Filosofia? Com quais objetivos
trabalham os professores? Que motivos
movem os alunos? Que contelidos sdo
trabalhados?

4) Que sentido tem para os alunos e
para os professores o estudo da
Filosofia nesse momento da
escolaridade? Quais dificuldades séo
identificadas no ensino da Filosofia em
ambos o0s paises e como sdo
enfrentadas? Quais resultados ou efeitos
das propostas sao identificados por
esses agentes? Ha dados oficiais sobre
iss0?

Objetivos

Geral: Analisar comparativamente, o
ensino da disciplina Filosofia no
curriculo do ensino médio brasileiro e
do bachillerato espanhol no contexto
das reformas educacionais
implementadas nos dois paises ap6s a
abertura politica, discutindo tais
reformas em sua modalidade estrutural
— centrada no Ensino Médio — e
curricular — focada na disciplina de
Filosofia, bem como investigando
percepcdes de professores e alunos, no
Brasil e na Espanha, sobre o trabalho
com essa disciplina.

Especificos:

1) Analisar a produgdo dos textos
oficiais, diretrizes e objetivos expressos
nas propostas para a disciplina de
Filosofia nesse nivel de ensino, nos dois
paises, identificando seus efeitos e a
forma como sdo percebidos e

concluintes desse nivel de
ensino;

- dirigidos aos professores
de Filosofia.
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Curriculo = processo que se mostra na
interagdo de todos os seus contextos:
desde 0 &mbito das decisdes politicas e
administrativas que resultam no
curriculo oficial até sua transformacéo
em curriculo em agdo. Sem entender as
interagdes existentes entre esses dois
ambitos do curriculo, ndo se pode
compreender o que de fato acontece aos
estudantes e o que estes aprendem. O
curriculo ndo pode ser entendido a
margem do contexto no qual se
configura e tampouco
independentemente das condi¢des em
que se desenvolve.

(Gimeno Sacristan, 2007)

N4o ha separagdo entre esses dois
ambitos do curriculo: o curriculo
escrito e o curriculo ativo (Goodson,
2012) ou o curriculo oficial/ prescrito/
regulamentado e curriculo em agéo
(Gimeno Sacristan, 1998).

Por mais que a prescricdo tenha o valor
de manifestar uma filosofia educativa,
esta ndo necessariamente se instala na
mentalidade dos professores e em seus
esquemas de atuagdo pratica.

(Gimeno Sacristan, 1998)

Disciplinas = construgdes historicas e
sociais, cuja constituicdo dentro do
curriculo também esté sujeita a
conflitos, interesses, relagdes de poder
e dominacéo. Sdo incluidas no
curriculo com um motivo ou objetivo e
comportam ndo s6 as praticas de
professores e alunos em sala de aula,
mas também as finalidades que
presidiram sua constituicéo.

(Chervel, 1990).

Existe uma dicotomia completa e
inevitavel entre o curriculo adoptado,
na sua forma escrita, e o curriculo
activo, na sua forma vivida e
esperienciada. (Goodson, 2001, p.52)

Né&o se pode dizer que 0 que se dize 0
que acontece sejam realidades
totalmente independentes, embora
gozem de certa autonomia (Gimeno
Sacristan, 1998)

Disciplinas sdo construcdes feitas pela
escola, na escola e para a escola, mas
ainda assim mantém relagdo com 0s
diferentes campos do conhecimento
(CHERVEL, 1990)

Pesquisa em educagdo comparada =
confrontar duas realidades a fim nédo s
de detectar semelhancas e diferencas,
mas permitir nova compreensdo do
fendbmeno em estudo (S.Schneider e C.
J. Schmitt, 1998)

implementados no contexto da prética;

2) Analisar, comparativamente, com
base nas percepces de alunos
concluintes e professores, como se da o
ensino da Filosofia nesse nivel de
ensino, no Brasil e na Espanha;

3) Estudar as duas reformas
comparativamente, com o intuito de
melhor apreender seus contextos e a
existéncia de problematicas educativas
comuns ao Brasil e Espanha.

Hipotese:

A Filosofia, para além dos aspectos
positivos da sua presenca no curriculo
tornou-se trabalho sem sentido
(alienado) tanto para alunos como para
professores, na medida em que existe
uma sensivel distancia entre a natureza
dos contetdos da disciplina, as
demandas sociais, 0s objetivos visados
pelo professorado e as motivac¢Ges do
alunado — distancia na qual interferem,
de forma decisiva, as tensdes e conflitos
entre as intengdes expressas nos textos
oficiais, as percep¢des destes por parte
de alunos e professores, 0s mecanismos
oficiais de controle, as atividades e
relagdes entre professores e alunos, seus
pares e superiores.
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Esta pesquisa seguiu, entdo, os seguintes passos metodologicos:
a) Leitura e analise da legislacdo e seus analistas

Estudo do desenvolvimento dos dois processos de reforma em questdo a partir da
analise de documentos oficiais, da leitura de César Coll (principal inspirador das duas
reformas aqui analisadas) e da leitura de autores que analisam e discutem as duas reformas,
tais como Gimeno Sacristan, Vifao Frago, Dagmar M.L Zibas e outros. O primeiro passo
desta pesquisa foi, pois, uma reflexdo acerca das particularidades de cada um dos processos
de reforma e seus contextos social e historico.

Tal estudo é necessario, como afirma Gimeno Sacristan (1998) porque “(...) o
curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco
independentemente das condi¢cdes em que se desenvolve; é um objeto social e historico e sua
peculiaridade dentro de um sistema educativo ¢ um importante trago substancial” (p.107).

Goodson (2001 e 2012), assim como Vifiao Frago (2006a e 2006b) também ressaltam
a importancia dessa contextualizacdo, afirmando que a desconsideracdo dessa elaboracdo
historica e social do curriculo pode levar a, erroneamente, aceita-lo como um fato consumado.

Destaque-se, ainda, que este estudo é guiado pela Abordagem do Ciclo de Politicas de
Ball e Bowe, mais especificamente no que tange aos contextos 1 e 2 — contexto de influéncias
e contexto da producdo dos textos.

Trata-se da localizacdo, leitura e andlise dos documentos oficiais sobre ambas as
reformas, bem como de textos de analistas com base em Roteiro para Analise de Documento,
conforme propdem Giovanni (1999a) e Marin (2001). (Ver Apéndice 1).

b) Leitura e analise dos documentos referentes a Filosofia nos curriculos de ensino médio
no Brasil e no Bachillerato na Espanha e seus analistas
Trata-se de breve estudo historico do percurso da Filosofia como disciplina nos dois

paises, a fim de investigar como a Filosofia aparece no sistema educacional dos dois paises e
quais sdo os parametros e diretrizes propostas para essa disciplina pelos documentos oficiais.

Segundo Chervel (1990), nenhuma disciplina € incluida no curriculo sem motivo, uma
disciplina escolar ndo existe sem um objetivo — as finalidades que presidiram sua constituicdo
sdo, segundo o autor, o tépico principal a partir do qual uma disciplina se constitui
(CHERVEL, 1990, p.184). E, para entender essas finalidades, para entender porque a escola
ensina o que ensina nessa disciplina, é preciso analisa-la nos contextos social e historico de
cada pais.

Também aqui se trata da localizagdo, leitura e anélise de documentos oficiais sobre

essa disciplina em ambas as reformas, bem como de textos de analistas e estudos ja realizados
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sobre a mesma, com base em Roteiro para Analise de Documentos, conforme propdem
Giovanni (1998) e Marin (2001) (\Ver Roteiro para Analise de Documento no Anexo 1) e com

base nas relacdes e elementos expostos no Quadro 1.

c) Analise da percepcao de alunos e professores sobre as aulas de Filosofia hoje*

O estudo da percepcdo de alunos e professores sobre as aulas de Filosofia se mostrou
necessario nessa pesquisa, especialmente se considerarmos as afirmacdes de Gimeno
Sacristan (1998) e Goodson (2001 e 2012) de que as propostas oficiais sdo sempre
transformadas quando postas em préatica. Ndo se pode dizer que o que se diz oficialmente, o
gue acontece em sala de aula e 0 que pensam seus agentes — alunos e professores — sejam
realidades totalmente independentes, embora sejam instancias que gozem de certa autonomia.
Por isso, para conhecer a realidade do curriculo, é preciso ir além do discurso oficial que se
elabora sobre a mesma. Tais autores reforcam a importancia de se estudar as prescrigdes e as
praticas. Para eles, ndo existe uma total dicotomia entre prescri¢do e pratica, pois a primeira
estabelece pardmetros para a segunda e esta, por sua vez, pode vir a subverter ou transcender
a primeira.

Bowe, Ball e Gold (1992) também d&o destaque ao fato de que as politicas ndo véo
para a sala de aula tal e qual s@o apresentadas nos documentos oficiais; elas estéo sujeitas a
reinterpretacGes, rejeices, ou até mesmo, a serem completamente ignoradas, por parte dos
agentes da pratica educativa.

Os autores afirmam;

Politicas serdo interpretadas de maneiras diferentes uma vez que as historias,
experiéncias, valores, propésitos e interesses que compdem qualquer area diferem
entre si. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes dos textos serdo rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, respostas podem ser frivolas, etc. Além
disso, uma vez mais, interpretacdo € uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos,
uma ou outra interpretagdo predominara, embora desvios ou interpretagdes

minoritarias possam ser importantes (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p22)°.
Os autores destacam, entdo, o papel ativo dos professores e outros profissionais no

* Foi solicitada a anuéncia dos sujeitos da pesquisa, por meio do preenchimento do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido - TCLE. A pesquisa obedece as disposi¢des do Regimento do Comité de Etica em Pesquisa
da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, em vigor desde novembro de 1997. Com base neste
regimento, a pesquisadora se compromete a salvaguardar os direitos e dignidade dos sujeitos da pesquisa,
mantendo sob sigilo quaisquer informagfes que possam contrariar tais disposi¢fes (Ver documentos — Anexos 2
e 3).

*Tradugio nossa do original em inglés: “Policies will be interpreted differently as the histories, experiences,
values, purposes and interests which make up any arena differ. The simple point is that policy writers cannot
control the meanings of their texts. Parts of texts will be reject, selected out, ignored, deliberately misunderstood,
responses may be frivolous, etc. Furthermore, yet again, interpretation is a matter of struggle. Different
interpretations will be in contest, as they relate to different interests, one or other interpretation will predominate,
although deviant or minority readings may be important.”



35

processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais. Ou seja, 0 que eles
pensam e aquilo em que acreditam tém grandes implicacbes para 0 processo de
implementacdo das politicas.

Para Gimeno Sacristan (2007, p. 136), se 0 que se quer € saber verdadeiramente o que
¢ a educagdo, “(...) conviria muito mais analisar as praticas nas aulas, do que se deter muito no
discurso embelezado” — quer seja ele o discurso oficial, quer seja o discurso dos proprios
professores. Existe uma separacdo entre intencao (as propostas oficiais) e a realidade e, para
entender o curriculo (lembrando que este é processo que se mostra na interagdo de todos 0s
seus contextos) é preciso ir além das declara¢fes dos documentos e dos professores, porque

em ambos 0S casos expressam-se mais os desejos do que as realidades:

Considerar que o ensino se reduz ao que os programas oficiais ou 0s proprios
professores(as) dizem que querem transmitir e uma ingenuidade. Uma coisa € o que
dizem aos professores (as) que devem ensinar, outra € o que eles acham ou dizem
que ensinam e outra diferente é o que os alunos (as) aprendem]...] O que importa
ndo é o que se diz que se faz, mas o que verdadeiramente se faz; o significado real
do curriculo ndo é o plano ordenado, seqiienciado, nem que se definam as intencdes,
0s objetivos concretos, os topicos, as habilidades, valores, etc., que dizemos que 0s
alunos(as) aprenderdo, mas a pratica real que determina a experiéncia de
aprendizagem dos mesmos (p.131/133).

Apesar disso, diante da dificuldade em acompanhar diretamente a pratica pedagdgica
nas salas de aula nos dois paises, optou-se nesta pesquisa por considerar especificamente as
percepcOes que expressam professores e alunos acerca da realidade das salas de aula de
Filosofia no ensino médio brasileiro e no bachillerato espanhol. Acredita-se que justamente o
confronto entre 0 que dizem professores e alunos permitira, talvez, que se possa chegar a
algum conhecimento da préatica pedagdgica na realidade da sala de aula.

Para tal opgdo consideraram-se especialmente as diferencas apontadas por Vifiao
Frago (2001) entre os objetivos e propositos dos reformadores e a cultura escolar, vale dizer:
as intencdes e motivos dos principais agentes envolvidos na escola e em sala de aula: alunos e
professores. Para esse autor, a questdo ou problema chave, em relagdo ao fracasso da quase
totalidade das reformas estruturais e curriculares reside exatamente na oposi¢ao ou contraste
entre o propdsito dos reformadores e as tradigdes da cultura escolar.

Para Viflao Frago (2001) a cultura escolar é algo que permanece, algo que as
reformas, por seu carater a-historico, ndo fazem mais do que arranhar superficialmente — isso
porque, segundo o autor, os reformadores possuem uma crenca messianica na possibilidade
de uma ruptura com as tradi¢cGes do passado. Acreditam que as praticas existentes podem ser
descartadas ou substituidas pelas que propdem e agem como se elas ndo existissem, ignoram-

nas, como se ndo houvesse nada antes de suas propostas. Nas palavras do autor:
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[...] Las reformas fracasan ya no porque, como es sabido, todas ellas produzcan
efectos no previstos, no queridos e incluso opuestos a los buscados; ya no porque
originen movimientos de resistencia, no encuentren los apoyos necesarios 0 no
acierten a implicar al profesorado en su realizacion, ya no porque, al aplicarse, se
conviertan en un ritualismo formal o burocréatico, sino porque, por su misma
naturaleza a-histdrica ignoran la existencia de la cultura escolar o gramética de la
escuela, de ese conjunto de tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas
a lo largo del tiempo, de reglas de juego y supuestos compartidos, no puestos en
entredicho, que son los que permiten a los profesores organizar la actividad
académica, llevar la clase y, dada la sucesion de reformas ininterrumpidas que se
plantean desde el poder politico y administrativo, adaptarlas, transformandolas, a las
exigencias que se derivan de dicha cultura o gramatica ( VINAO FRAGO, 20063,
p. 84).

Assim, optou-se aqui pela construgdo de questionarios, que foram aplicados a 31
alunos concluintes do Ensino Médio de uma escola publica da Cidade de Séo Paulo, a 25
alunos concluintes do Bachillerato de uma escola publica da cidade de Guadalajara®, na
Espanha, e a 04 professores de Filosofia dessa etapa da escolaridade, sendo dois brasileiros e
dois espanhdis, todos profissionais de escolas publicas. Trata-se de instrumento construido e
testado conforme orientacfes de autores como: Goode & Hatt (1977), Selltiz et all (1965),
Lidke & André (1986) e Giovanni (2009) — ver Anexos 4,5,6 e 7

Para esses autores, questionarios implicam maior objetividade no acesso as
informacdes. Representam condicdo especifica de producdo do discurso e expressdo do
pensamento pelos sujeitos investigados. Sua organizacdo, alternando questdes abertas, livres,
fechadas, com alternativas fixas, ou centradas em determinados temas trazem vantagens
como: a) deixam o respondente mais & vontade; b) cobrem diferentes pontos, contextos e
perspectivas sobre o assunto; c) tém menor poder de influéncia nos respondentes do que
perguntas feitas oralmente; d) permitem respostas variadas, representativas da opinido do
inquirido. O procedimento € ainda vantajoso para o investigador, por permitir recolher
informagdes variadas sobre o tema em questdo, com maior nimero de informantes, num curto
periodo de tempo. Além disso, afirmam também esses mesmos autores, que com 0s devidos
cuidados na elaboragdo das questdes, no teste e na forma de aplicagdo dos questionérios, parte
das dificuldades inerentes ao uso desse instrumento podem ser superadas, tais como: baixo
nivel de retorno, ndo disponibilidade e disposicdo dos respondentes em participar, qualidade
das respostas obtidas.

As questbes foram elaboradas considerando-se as relagdes expostas no Quadro 1,
sobre os diferentes elementos norteadores da pesquisa: apoios tedricos, problemas, questdes,

objetivos, hipotese e versam, por exemplo, sobre as aulas, os contetdos trabalhados,

® Maiores explicacBes a respeito dessa diferenca de contexto dos alunos (cidade grande X cidade pequena) serdo
apresentadas no Capitulo 6.
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interesses e relevancia do conteudo, objetivos, procedimentos e atividades de professores e
alunos etc.

A selecdo de escolas e sujeitos a serem investigados foi, inicialmente, feita por meio
do ranqueamento das escolas das cidades de Sdo Paulo e da cidade de Madrid. Ou seja, para
determinar quais seriam tais escolas, utilizamos o ranqueamento das escolas, feito através do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em Sédo Paulo, e através da Prueba de
Conocimientos y Destrezas Indispensables (Prueba de CDI), em Madrid, que avalia 0s
institutos de educagdo secundaria, que abrigam tanto os cursos da ESO, quanto os do
Bachillerato.

Previa-se, com base na localizacédo e leitura desses dados, entrar em contato com a
escola melhor ranqueada em cada cidade, pois, supBe-se haver nestas escolas melhores
condigdes para se efetivar um bom trabalho com a disciplina em questdo. No entanto, devido
a inimeras dificuldades encontradas durante o contato com a escola melhor ranqueada em Sao
Paulo, foi preciso escolher outra escola. Como era condicdo imprescindivel que a escola
escolhida fosse publica, ndo foi possivel mais utilizar o ranqueamento, ja que todas as escolas
listadas a partir da segunda colocada eram somente escolas particulares. Entdo, a condigéo
principal, passou a ser que a escola contatada, os professores e 0s alunos aceitassem participar
da pesquisa. Assim, foi-se fazendo contato com escolas ja conhecidas pela pesquisadora e
indicadas por colegas, e aquela que foi mais receptiva foi a escolhida para a pesquisa. No caso
da pesquisa com o0s sujeitos espanhdis, pretendia-se realizar a pesquisa em uma escola publica
em Madrid, mas devido também a dificuldades de contato e de outras naturezas, acabou-se
encaminhando a realizacdo da pesquisa para a cidade de Guadalajara. L4, o critério de escolha
da escola foi 0 mesmo aplicado para a escolha da escola em S&o Paulo: aquela que, uma vez
contatada, fosse mais receptiva, seria a escolhida. No caso, quando da realizagdo do estagio
no exterior, o coorientador estrangeiro conseguiu autorizagao para que 03 escolas na cidade
fossem visitadas para a realizacdo da pesquisa. Escolheu-se a que mais se assemelhava a
escola de S&o Paulo, que, por sorte, era a mesma escola em que o co-orientador espanhol
trabalha como professor e como orientador pedagogico e, portanto, tinha-se o contato

facilitado e uma boa recepcéo.

d) Anélise das provas ENEM (Brasil) e PAU (Espanha)
Para complementar o estudo sobre as realidades nas escolas optou-se também por analisar
as questdes do ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, no Brasil, e da PAU — Prueba de

Acceso a la Universidad, na Espanha, a fim de determinar a natureza das questdes e conteddos
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presentes nas duas provas. Tal estudo se mostrou necessario, pois, ao final desse nivel de
ensino, os alunos sdo avaliados e tais avaliaces sdo organizadas de acordo com 0s objetivos
determinados por lei, para verificar se 0s egressos atingiram aquilo que era deles esperado. Os
documentos oficiais sdo inspiradores de projetos pedagdgicos e, conseqlientemente, da
avaliacdo destes. Foram escolhidos 0 ENEM e a PAU por se tratarem de provas que sé@o
realizadas pela maioria dos alunos egressos do Ensino Medio e do Bachillerato e, assim,

buscam avaliar esse segmento do ensino na sua totalidade.

e) Analise comparativa dos dados coletados

Ao final realiza-se analise comparativa dos dados obtidos em cada uma das fontes
investigadas, apresentando-os em quadros-sintese quando isso se mostrou necessario para
compreensdo dos aspectos sob analise.

Assim, a pesquisa foi desenvolvida a partir de:

I) Analise de documentos oficiais (levantamento inicial de documentos):

- na Espanha:

Ley General de Educacion (LGE), de 1970

Ley Organica que regula el Estatuto de Centros Escolares (LOECE), de 1980

Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE), de 1985

Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), de 1990

Ley Orgéanica de la Participacién, la evaluacion y el gobierno de los centros docentes
(LOPEG), de 1995

Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE), de 2002

Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006

Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), de 2013

- no Brasil:

Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. © 9.394), de 1996;

Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) de 1998;

Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (Parte IV: Ciéncias Humanas e suas
tecnologias), de 2000;

PCN+ (Orienta¢des Educacionais Complementares aos PCN), de 2002;

Orienta¢6es Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), de 2006
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I1) Leitura e analise dos trabalhos encontrados no levantamento bibliografico e dos
autores que discutem e analisam as duas reformas e o ensino da Filosofia nesse nivel de

escolaridade;

I11) Analise dos questionarios com professores de Filosofia e alunos concluintes do

Ensino Médio e do Bachillerato;

IV) Anédlise de questdes dos ultimos ENEM e PAU

V) Estégio — Bolsa Sanduiche — Espanha

Para realizar tal pesquisa mostrou-se necessario um periodo de estadgio na Espanha,
gue permitiu, tanto um maior aprofundamento na analise dos documentos oficiais referentes a
reforma espanhola, quanto a possibilidade de acesso aos agentes da pratica pedagdgica nesse

pais.
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CAPITULO 1
CONCEITOS BALIZADORES DA PESQUISA: REFERENCIAL
TEORICO

Ruth Sautu (2005) afirma que a redacdo do marco tedrico de um projeto de pesquisa
deve incluir uma teoria geral e teorias substantivas. De acordo com a autora (2005), a teoria
geral é aquela que, como ja indica 0 nome, tem uma abrangéncia maior, engloba processos
mais amplos. Ja as teorias substantivas sdo aquelas que serdo aplicadas ao problema
especifico estudado, sdo aquelas mais pontuais e “estreitas”.

Assim sendo, 0 marco teorico deste projeto inclui, como teoria geral, a Abordagem do
Ciclo de Politicas, formulada por Ball e Bowe e como marco tedrico substantivo, os conceitos
de Curriculo Oficial ou Prescrito e Regulamentado e Curriculo em Acéo, elaborados por
Gimeno Sacristan e também os conceitos de Curriculo e Disciplina, elaborados por Goodson

e Chervel, além do conceito de Reforma de Vifiao Frago.

1.1. A Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Bowe

A Abordagem do Ciclo de Politicas formulada por Ball e Bowe se mostrou Gtil nesta
pesquisa para guiar a analise do tramite dos processos reformistas, pois permite organizar o0s
documentos/acontecimentos de forma a refletir sobre a sucessdo dos eventos. Em entrevista
recente, Ball (2009) afirma que a Abordagem do Ciclo de Politicas “[...] € um método. Ele
ndo diz respeito a explicacdo das politicas. E uma maneira de pesquisar e teorizar as politicas

(...) ¢ uma maneira de pensar as politicas e saber como elas sdo 'feitas™ (p.304/305).

Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos macro e
micro na andlise de politicas educacionais. E importante destacar (...) que este
referencial tedrico-analitico ndo é estatico, mas dindmico e flexivel (...)
(MAINARDES, 20086, p. 49).

Tal abordagem se mostra bastante Gtil para a analise de politicas educacionais, pois
ndo s6 permite a andlise critica da trajetoria de programas e politicas educacionais desde sua
formulacdo inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos, como
também destaca a complexa e controversa natureza da politica educacional, enfatizando os
processos micropoliticos. Ela é, entdo, de extrema importancia para a realizacdo da andlise
critica da trajetéria das politicas educacionais, desde sua formulacdo inicial até a sua

implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos.
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A Abordagem do Ciclo de Politicas abrange cinco contextos. O primeiro € o contexto
da influéncia, no qual normalmente as politicas publicas sdo iniciadas: “[...] € aqui que 0
discurso politico é construido. E aqui que os partidos interessados lutam para influenciar a
definicéo e as finalidades sociais da educacdo, o que significa ser educado. (BOWE; BALL,;
GOLD, 1992, p.19)’

Nesse contexto atuam as redes sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do
governo e do poder legislativo. E neste momento que conceitos como os de educacdo, de
politicas publicas e de politicas educacionais, adquirem legitimidade e formam o discurso
politico.

O segundo contexto é o contexto da producéo de texto, que € 0 momento em que Sao
articulados os textos politicos, ou seja, € 0 momento em que as leis sdo articuladas. Os textos
politicos sdo o resultado de disputas e acordos, ja que 0s grupos que atuam dentro dos
diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as representacGes da
politica. De acordo com os autores, esse contexto tem uma relagdo simbidtica com o primeiro

contexto, embora tal relagdo ndo seja nem simples e nem evidente. 1Sso porque:

[...] enquanto o contexto da influéncia esta frequentemente relacionado com a
articulacdo de interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos
estdo, normalmente, articulados com a linguagem do bem puablico geral (...). Os
textos politicos, portanto, representam a politica. Essa representacdo pode tomar
varias formas, sendo a mais comum os textos oficiais e 0s documentos politicos (...)
(BOWE; BALL; GOLD, 1992, p.20)%.

De acordo com 0s autores, tais textos ndo séo, necessariamente, internamente coesos e
claros, e podem, também, em alguns casos, serem contraditorios. A politica ndo é finalizada
no momento legislativo e os textos precisam ser lidos, levando sempre em consideragdo o
tempo e o local especificos de sua producdo, pois sdo o resultado de disputas e acordos. Os
grupos que atuam dentro dos diferentes momentos da producdo de textos competem para
controlar as representacdes da politica, por isso as politicas carregam limitagdes materiais e
também possibilidades.

O terceiro contexto € o contexto da pratica, no qual sdo vivenciadas as reais
conseqiiéncias das respostas aos textos politicos. E onde a politica esta sujeita a interpretacéo
e recriacdo, € onde a politica produz efeitos e conseqiiéncias, as quais podem representar

mudancas significativas na politica original/anterior. O ponto-chave deste contexto, para Ball

" Tradugdo nossa do original em inglés: “It is here that policy discourses are constructed. It is here that interested
parties strugle to influence the definition and social purposes of education, what it means to be educated.”

® Tradugio nossa do original em inglés: “Because while influence is often related to the articulation of narrow
interests and dogmatic ideologies, policy texts are normally articulated in the language of general public good.
[...]JPolicy texts therefore represent policy. These representations can take various forms: most obviously
‘official’ legal texts and policy documents [...]”
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e Bowe, é o fato de que as politicas estdo sujeitas a interpretacdo, ou seja, estdo sujeitas a
recriacdo: “(...) O ponto chave ¢ que a politica ndo € simplesmente recebida e implementada
dentro desta arena (contexto da pratica), mas estd sujeita a interpretagdo e 'recriagdo
(BOWE; BALL; GOLD, 1992, p22)°

Segundo os autores, os profissionais que atuam no contexto da pratica ndo enfrentam
o0s textos politicos como leitores ingénuos, eles tém suas histdrias, experiéncias, propdsitos e

valores; eles tém interesses assumidos nos significados da politica:

Politicas serdo interpretadas de maneiras diferentes uma vez que as historias,
experiéncias, valores, propésitos e interesses que compdem qualquer area diferem
entre si. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes dos textos serdo rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, respostas podem ser frivolas, etc. Além
disso, uma vez mais, interpretacdo é uma questdo de disputa. InterpretacGes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos,
uma ou outra interpretagdo predominara, embora desvios ou interpretagdes

minoritarias possam ser importantes (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p22)*.

Esta abordagem, entdo, reserva aos professores e outros profissionais da pratica
escolar, um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais. Ou seja, 0 que eles pensam e aquilo em que acreditam tém grandes implicacoes
para 0 processo de implementacdo das politicas. Os textos politicos terdo, entdo, uma
pluralidade de leituras em razdo da pluralidade de leitores.

O quarto contexto é o contexto dos efeitos, no qual ha a preocupacdo com questdes de
justica, igualdade e liberdade individual (analise dos efeitos e impactos das politicas). Os
autores consideram mais apropriada a idéia de que as politicas tém efeitos em vez de
resultados. Nesse contexto, as politicas devem ser analisadas em termos de seus impactos e
interacdes com desigualdades existentes.

Os efeitos podem ser divididos em duas categorias: gerais e especificos.

Os efeitos gerais da politica tornam-se evidentes quando aspectos especificos da
mudanca e conjuntos de respostas (observadas na pratica) sdo agrupados e
analisados. Um negligenciamento de efeitos gerais ¢ mais comum em estudos de
casos particulares que tomam uma mudanca ou um texto politico e tentam
determinar seu impacto na pratica. Tomados de modo isolado, os efeitos de uma
politica especifica podem ser limitados, mas, quando efeitos gerais do conjunto de
politicas de diferentes tipos sdo considerados, pode-se ter um panorama diferente
[...] (MAINARDES, 2006, p.6).

°  Tradugio nossa do original em inglés: “The key point is that policy is not simply received and implemented

within this arena rather it is subject to interpretation and then “recreated”

Tradugdo nossa do original em inglés: “Policies will be interpreted differetly as the histories, experiences,
values, purposes and interests which make up any arena differ. The simple point is that policy writers cannot
control the meanings of their texts. Parts of texts will be reject, selected out, ignored, deliberately
misunderstood, responses may be frivolous, etc. Furthermore, yet again, interpretatins is a matter of struggle.
Different interpretations will be in contest, as they relate to different interests, one or other interpretation will
predominate, although deviant or minority readings may be important.”

10
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Essa divisdo sugere gque a analise de uma politica deve abarcar o exame das varias
facetas e dimensGes de uma determinada politica e suas implicacdes, bem como das interfaces
da politica com outras politicas setoriais e com o conjunto das politicas.

Em entrevista dada aos pesquisadores Jefferson Mainardes e Maria Inés Marcondes,
Ball (2009) distingue ainda nos efeitos de uma politica: os efeitos de primeira ordem e 0s
efeitos de segunda ordem. Os efeitos de primeira ordem referem-se a mudancas na pratica
e/ou na estrutura e sdo bem evidentes em lugares especificos e/ou no sistema como um todo.
Jé os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto nos padrdes de acesso e justica social, e
de oportunidade:

Resultados de primeira ordem decorrem de tentativas de mudar as acGes ou o
comportamento de professores ou de profissionais que atuam na pratica. Resultados de
segunda ordem também acontecem, ou pelo menos alguns deles acontecem, dentro do
contexto de pratica, particularmente aqueles relacionados ao desempenho, a outras
formas de aprendizado. (BALL, 2009, p.306).

O quinto e Ultimo contexto é o contexto de estratégia politica, que envolve a
identificacdo de um conjunto de atividades politicas e sociais que seriam necessarias para
entender as desigualdades criadas ou reproduzidas pelas politicas publicas investigadas. Em
outras palavras, o contexto de estratégia politica € um contexto de desenvolvimento de
pesquisas sociais criticas, necessarias para se avaliar, segundo Mainardes (2006), questbes
conjunturais e desigualdades sociais que sdo criadas ou reproduzidas pela politica ou pelo
programa em questdo. Ainda segundo Mainardes (2006, p.60), esses aspectos "[...] somente
podem ser detectados pela pesquisa criteriosa do contexto da prética por meio de observagdes
prolongadas, entrevistas ou pesquisa etnogréfica". Neste contexto, entdo, € onde sédo
desenvolvidas estratégias e atividades para se lidar mais eficazmente com as desigualdades
identificadas na politica. "[...] O aspecto essencial desse contexto € o compromisso do
pesquisador em contribuir efetivamente para o debate em torno da politica, bem como para
sua compreensdo critica". (MAINARDES, 2006, p.60)

Quando perguntado sobre o fato de que muitos pesquisadores tém focalizado apenas
os trés contextos primarios (de influéncia, de producéo de texto, da prética), deixando os dois

ultimos de lado, Ball (2009) afirma que:

[...] N&o é util separé-los e eles deveriam ser incluidos no contexto da pratica e da
influéncia, respectivamente. Em grande parte, os resultados sdo uma extensdo da
préatica [...] O contexto da acfo politica, na realidade, pertence ao contexto de
influéncia, porque é parte do ciclo do processo através do qual as politicas sdo
mudadas, ou podem ser mudadas ou, pelo menos, o pensamento sobre as politicas
muda ou pode ser mudado. O pensar sobre as politicas e o discurso das politicas
podem ser mudados pela agdo politica. Assim, eles podem ser subsumidos e
integrados ao contexto de influéncia. (p.306).
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Ball (2009) ainda afirma que a politica ndo pode ser encarada como um processo
linear e que ndo se deve entender os diferentes contextos da abordagem como contextos

estanques.

Os contextos podem ser pensados de outra maneira e podem ser “"aninhados" uns
dentro dos outros. Assim, dentro do contexto de prética, vocé poderia ter um
contexto de influéncia e um contexto de producdo de texto, de tal forma que o
contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em relacdo & versdo
privilegiada das politicas ou da versdo privilegiada da atuacdo. Assim, podem existir
disputas ou versdes em competicdo dentro do contexto da pratica, em diferentes
interpretacdes de interpretagdes. E, ainda, pode haver um contexto de producdo de
texto dentro do contexto de pratica, na medida em que materiais praticos sdo
produzidos para utilizacdo dentro da atuacdo. Assim, podem existir espacos dentro
de espacos. Podemos refletir a respeito das politicas em termos de espagos e em
termos de tempo, de trajetdrias politicas, movimentos de politicas através do tempo
e de uma variedade de espacos. Uma politica tem uma trajetdria semelhante a de um
foguete: decola, atravessa o espaco e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se;
em outras, atinge uma realizacdo espetacular, mas move-se através do tempo e,
algumas vezes, simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no decorrer do
tempo ou, algumas vezes, leva muito tempo para elas se tornarem integradas.
Algumas vezes, elas sio apressadas ou atrasadas. E necessario pensar sobre a
velocidade das politicas, é necessario ter a dimensao do tempo, bem como do espago
(BALL, 2009, p.306)

1.2. Os conceitos de curriculo oficial/prescrito/regulamentado e de curriculo em
acaol/interativo segundo Gimeno Sacristan

De Gimeno Sacristan sdo utilizados nesta pesquisa 0s conceitos de curriculo
oficial/prescrito/ regulamentado e o de curriculo em acéo.

O curriculo oficial, segundo o autor, diz respeito as propostas curriculares oficiais, ou
seja, os conteudos que devem ser ensinados, definidos em documentos oficiais/legais. O
curriculo oficial é assim denominado porque é o que se conhece mais e é 0 que tem
procedimentos mais efetivos para se impor e monopolizar o discurso.

Segundo Gimeno Sacristan (1998a), “(...) para entender o curriculo real ¢ preciso
esclarecer os ambitos praticos em que € elaborado e desenvolvido, pois, do contrario
estariamos falando de um objeto reificado a margem da realidade” (p.129). O curriculo
oficial mostra facetas das intencdes do processo educativo escolar, ou seja, aquilo que as
autoridades estdo buscando na educacgédo escolar. Isso porque os conhecimentos vinculados
nos componentes curriculares estdo sempre atrelados ao objetivo da educacdo. Por tras do

curriculo sempre ha interesses. Ou seja:

(...) o curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e
tampouco independentemente das condigdes em que se desenvolve; € um objeto
social e histérico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um
importante trago substancial. (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p.107).

De acordo com o autor é dificil, se ndo impossivel, discutir o curriculo de forma
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relevante sem considerar suas caracteristicas num contexto social, cultural e historico, sem
considerar a politica curricular, que consiste em uma parte muito significativa desse mesmo
contexto, ja que estabelece decisivamente suas coordenadas. A politica curricular ndo é apenas
mais um dado da realidade curricular, ela também marca os aspectos e margens de atuagéo
dos agentes que atuam/ intervém nessa realidade. O tipo de racionalidade dominante na
pratica escolar € condicionada pela politica e pelos mecanismos administrativos de medeiam a
formulacdo do curriculo.

Gimeno Sacristan (1998a) define a politica curricular como sendo “(...) um aspecto
especifico da politica educativa, que estabelece a forma de selecionar, ordenar e muda o
curriculo (...)” (p.109).

Na formulacdo do curriculo oficial, ou seja, na decisdo de que cultura se define como
minima e obrigatdria, 0 que se expressa é o tipo de normatizacdo cultural que a escola ira
oferecer aos individuos; é a cultura e o conhecimento considerados valiosos; os padrdes pelos

quais todos serdo avaliados.

O curriculo prescrito, quanto a seus contetidos e a seus codigos, em suas diferentes
especialidades, expressa o conteldo base da ordenacdo do sistema, estabelecendo a
seqUéncia de progresso pela escolaridade e pelas especialidades que o compdem
(GIMENO SACRISTAN, 1997, p.113).

E importante ressaltar que, para Gimeno Sacristan, para se conhecer o curriculo é
preciso ir muito além das declarac@es oficiais, da retorica, dos documentos, ou seja, € preciso

se aproximar 0 maximo possivel da realidade:

O que se torna evidente é que, pelas propostas do curriculo, expressam-se mais 0s
desejos do que as realidades. Sem entender as intera¢des entre ambos 0s aspectos
ndo podemos compreender o que acontece realmente aos alunos/as e 0 que
aprendem (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.137).

E é aqui que entra o conceito de curriculo em acdo. Curriculo em acéo, segundo
Gimeno Sacristan (2007), € o curriculo reelaborado na pratica, € a transformacéo do curriculo

oficial no pensamento e no plano dos professores e nas tarefas académicas:

O conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos/as realizam, das quais extraem a
experiéncia educativa real, que podem ser analisadas nos cadernos e na interacdo da
aula e que sdo, em parte, reguladas pelos planos ou programacées dos professores/as —
é 0 chamado curriculo em agio (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.138).

E interessante sublinhar que, para Gimeno Sacristan, curriculo ndo é simplesmente
uma prescrigdo, sua realidade ndo se mostra somente em suas modelagens documentais; para
0 autor, curriculo € um processo que se mostra na interacdo de todos 0s seus contextos
praticos, que vao desde o ambito de decisdes politicas e administrativas que resultam no

curriculo oficial (documentos curriculares) até sua transformagdo em curriculo em agdo. E
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por esse motivo que o autor atenta para o fato de que o curriculo prescrito, por mais que possa
vir a ser transformado na prética cotidiana escolar, ndo deixa de ser uma via de controle sobre

a pratica de ensino.

Ordenar a pratica curricular dentro do sistema educativo supde indubitavelmente
pré-condicionar o ensino, porque as decisdes em torno de determinados cédigos se
projetam inexoravelmente em metodologias concretas, com distinto grau de
eficiéncia em seus efeitos, ainda que ndo existisse uma intencdo explicita de fazé-lo,
se é que se considera este aspecto um ambito de competéncia proprio das escolas e
dos professores (GIMENO SACRISTAN, 1998, p114).

No entanto, o fato de que o prescrito proponha modelos educativos a serem seguidos
n&o evitara que haja professores(as) que n&o os sigam. E preciso ter claro que, por mais que a
prescricdo tenha o valor de manifestar uma filosofia educativa, esta ndo necessariamente se

instala na mentalidade dos professores e em seus esquemas de atuacgdo pratica.

O curriculo prescrito ndo pode e nem deve ser entendido como um tratado
pedagégico e um guia didatico que oferta planos elaborados para os professores,
porque tem outras fungBes mais decisivas para cumprir, desde o ponto de vista da
politica educativa geral, do que ordenar os processos pedagogicos nas aulas. Se a
politica curricular pode e deve ajudar os professores, deve fazé-lo por outros meios
(GIMENO SACRISTAN, 1998, p.118).

Sem entender as interacdes existentes entre esses dois ambitos do curriculo ndo se
pode compreender 0 que acontece aos estudantes e o que estes aprendem. O estudo do
curriculo deve interessar-se pela relagdo entre a intengdo/prescrigédo e a realidade. Entender o
curriculo como um processo oferece, entdo, a oportunidade de entender a a¢do da escola ndo
como algo completamente autdnomo, mas sim como algo em relacdo com um projeto que
nem sempre é coerente e que € definido fora dela.

Segundo Gimeno Sacristan (2007) o que a escola faz é uma “(...) interpretagdo de uma
partitura que se escreve fora dela, ndo pelos atores que atuam em seu seio” (p.144). Assim
sendo, toda a politica de selecdo do curriculo é um capitulo imprescindivel para entendermos
a acdo, ja que lhe definem o cenério, as regras do jogo, as margens de autonomia, além de
selecionar o conteudo. E, por entendermos o curriculo como um processo, é preciso que esse
estudo se prolongue até a pratica didatica, porque é ai que os conteddos adquirem um valor
concreto, em especial para analisar como se transformam em acdes didaticas. Nas palavras do
autor: “[...] qualquer que seja o projeto que se tenha para a escola, seu significado real e seu
valor estdo nas ac¢Oes que origina, em funcéo do contexto metodoldgico e institucional em que
se desenvolve” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 2007, p.145)
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1.3. Curriculo e Disciplina segundo Ivor Goodson e André Chervel

Segundo Goodson (2001) o termo curriculo advém da palavra latina currere, que pode
ser traduzida como correr, "[...] e se refere a uma pista de corrida (ou a um carro romano de
corridas. As implicacdes etimoldgicas remetem-nos para a concepgdo de curriculo construido
socialmente e definido como um percurso a seguir ou, mais significativamente, a apresentar"
(GOODSON, 2001, p.61). Na atualidade, curriculo passa a ser compreendido como o
conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se aprende, tendo como referéncia alguma
ordem de progressao, podendo ir além do que esta escrito oficialmente.

J& o termo disciplina, no sentido de contetdos de ensino, segundo Chervel (1990), s6
aparece nas primeiras décadas do século XX, pois até o fim do século XIX, seu significado
ndo era mais do que a vigilancia dos estabelecimentos em relacdo as condutas prejudiciais a
sua boa ordem e aquela parte da educacao dos alunos que contribui para tal ordem.

Mas € importante ressaltar que tanto curriculo quanto disciplina sdo conceitos que véao
muito além dessas simples definicdes. Ambos sdo construgdes historicas e sociais, ou seja, a
construcdo de um curriculo e, conseqiientemente, a escolha de determinadas disciplinas estdo
repletas de conflitos, interesses, objetivos, relagdes de dominancia etc. E por esse motivo que
devem ser analisados historicamente, caso contrario, ndo podem ser compreendidos.

Assim, curriculo é mais do que uma simples palavra para definir um conjunto de
disciplinas: é uma construgdo historica, reflete um conflito social. A definicdo daquilo que
deve ser ensinado envolve um enorme conjunto de prioridades sociais e politicas que,
inevitavelmente, afetam a orientacdo pedagdgica e a realizacdo na sala de aula. O curriculo
ndo é uma realidade abstrata, & margem do sistema socioecondémico, da cultura e do sistema
educativo. O curriculo é uma préaxis, nio um objeto estatico. E a expressdo da funcéo
socializadora e cultural da escola. Por isso, as fungdes que o curriculo cumpre sao realizadas
por meio de seus contetidos, de seu formato e das préaticas que gera.

O processo de “fabricacdo” do curriculo ndo ¢ um processo logico, mas sim um
processo social, no qual convivem, lado a lado com fatores ldgicos, epistemoldgicos,
intelectuais, determinantes sociais ‘“menos nobres” e “menos formais”, tais como interesses,
rituais, conflitos simbolicos e culturais, necessidade de legitimacgéo e controle, propositos de
dominacdo, etc. Assim, o curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas sim de
conhecimentos considerados socialmente validos.

Dessa forma, segundo Goodson (2001), o trabalho daquele que estuda o curriculo é
recuperar os complexos padrdes de estruturacdo e distribuicdes de poder que influenciam a

forma como o conhecimento presente no curriculo € selecionado, classificado, transmitido e
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avaliado. Dessa forma, o pesquisador revela “(...) quais formas de conhecimento sao
legitimadas e sancionadas no interior de uma estrutura institucionalizada” (p.118), ou seja,
revela quais sdo 0s conhecimentos autorizados a estarem no curriculo.

Goodson (1990) ainda destaca que as matérias escolares (conhecimentos) que
compdem o curriculo, além de serem construcBes socio-histéricas, sdo representacfes de

interesses dos grupos envolvidos em sua constituicdo, manutencdo e promogéo.

[...] é importante saber que, na verdade, as préprias matérias escolares representam
grupos de interesse substanciais. Ver as matérias como ndo mais que “constructos
socio-histéricos de uma época particular”, embora correto em um certo nivel,
dificilmente serve para clarificar o papel exercido por aqueles grupos envolvidos em
sua manutencdo e promog&o ao longo do tempo (GOODSON, 1990, 233)

De acordo com Goodson (2012), o curriculo é formulado numa grande variedade de
areas e niveis, mas o fundamental para esta variedade é a distingdo entre o curriculo escrito e
o curriculo interativo (como atividade em sala de aula).

Segundo o autor, 0 que se vé hoje € uma tendéncia a se analisar cada um
separadamente, como se ndo houvesse nenhum tipo de relagdo entre o curriculo escrito e o
interativo, o que acaba conduzindo a dois erros, principalmente: o primeiro, € considerar que
o curriculo escrito ¢ irrelevante para a pratica, que existe “(...) uma dicotomia completa e
inevitavel entre o curriculo adotado, na sua forma escrita, e o curriculo ativo, na sua forma

vivida e experienciada” (p.52); o segundo ¢ tomar o curriculo escrito como fato consumado:

[..] é politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar que “o
importante ¢ a pratica em sala de aula” (da mesma forma que ¢ uma ignorancia
querer excluir a politica da educacao) [...][...] o estudo do conflito em torno da
definigdo pré-ativa de curriculo escrito ird aumentar o nosso entendimento dos
interesses e influéncias atuantes neste nivel [...] este entendimento nos fara conhecer
melhor tanto os valores e objetivos patenteados na escolarizagdo quanto a forma
como a definicdo pré-ativa pode estabelecer pardmetros para a acdo e negociacdo
interativa no ambiente da sala de aula e da propria escola [...] Entender a criagdo de
um curriculo é algo que deveria proporcionar mapas ilustrativos das metas e
estruturas prévias que situam a pratica contempordnea. (GOODSON, 2012,
p.20/21/22)

Para Goodson é preciso que ambos sejam estudados, mas antes de se partir para a
pratica, é preciso estudar o curriculo escrito, pois entender a criacdo do curriculo possibilita
mapear as metas e estruturas prévias que podem vir a influenciar a prética. Entender a
contrucdo pré-ativa de um curriculo pode estabelecer importantes parametros para a
compreensdo de sua realizacdo interativa dentro da sala de aula. A desconsideracdo da
elaboracgdo historica e social do curriculo nos leva a aceitad-lo como um fato consumado, ndo
permitindo uma renovacéo e atualizagdo da forma e do conteudo curriculares. Nas palavras do

autor:
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[...] Comecar qualquer andlise da escolaridade aceitando, sem questionamento, a
forma e o contetdo do curriculo, aspectos que suscitaram lutas e que foram
estabelecidos num ponto historico particular, com base em certas prioridades sociais
e politicas; isto €, tomar o curriculo como um dado, significa renunciar a um vasto
conjunto de entendimentos sobre aspectos do controle e do funcionamento da escola
e da sala de aula (GOODSON, 2001, p.57/58).

De forma igualmente importante, o autor destaca que é preciso que ndo se interprete o
curriculo como resultado de um processo evolutivo, de continuo aperfeicoamento em direcéo
a melhores e mais adequadas formas. E preciso captar as rupturas, € preciso prestar atenco
ndo apenas aos pontos de continuidade e evolugdo, mas também aos pontos de
descontinuidades e rupturas. Tal perspectiva estaria atenta aos diferentes significados que, no
decorrer da histéria, foram atribuidos as mesmas palavras, desconfiando de relatos que
tendem a atribuir significados fixos e permanentes a palavras como educacéo, disciplina e
escola.

Seria necessario, também, segundo o autor, reconhecer que o objetivo central de um
estudo do curriculo escrito ndo consiste apenas em descrever como Se organiza 0
conhecimento escolar; deve-se tentar explicar como determinado artefato veio a se tornar o
que é, descrevendo a dinamica social que o moldou: “[...] assim, os conflitos em torno da
definicdo do curriculo escrito proporcionam uma prova visivel, pablica e auténtica da luta
constante que envolve as aspiracdes e objetivos de escolarizacdo” (GOODSON, 2012, p.17).

Goodson afirma que o estudo do curriculo interativo € tdo importante quanto o estudo
do curriculo escrito. Por esse motivo, € importante que um estudo do curriculo ndo se detenha
nas deliberacdes conscientes e formais a respeito do que deve ser ensinado (leis,
regulamentos, normas, guias, etc.). E preciso, segundo o autor, que se investiguem também os
processos informais e interacionais através dos quais aquilo que € legislado é interpretado,
sendo, freqlientemente, subvertido e/ou transformado. O curriculo ndo apenas representa, ele
faz.

O curriculo escrito, em confronto com interesses e conflitos, pode se efetivar ou néo,
em curriculo em acdo. E preciso ter claro de que nem sempre as escolas aceitam ou
reproduzem passivamente os discursos ditados pelos orgdos oficiais ou pelas escolas de
formacdo. Embora exista certa “padroniza¢do” entre as escolas, é possivel dizer que cada
escola possui sua propria “cultura”, sua propria rotina, sua propria “tradi¢do.” O curriculo
escrito ¢ introduzido na realidade das instituicdes e acaba sendo “contaminado” pela cultura
escolar, pela sua rotina, pelo seu cotidiano. Acaba se tornando diferente daquilo que se
idealizou a principio. Além disso, existe a questdo da resisténcia por parte dos préprios

professores em adotar determinadas prescri¢cbes. Eles podem resistir a mudangas que 0s
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desviem de seus valores, crengas, interesses e privilégios.

Goodson (2006, p.69), entdo, nos alerta para a importancia de desenvolver ‘“uma
sensibilidade para o contexto escolar”, que permita perceber que “[...] grupos profissionais
sd0 agentes vitais na provisdo de servigcos profissionais e suas missdes precisam ser
negociadas e definidas com sensibilidade e seriedade”. No curriculo interativo acentua-se a
complexidade pois, nele, faz-se presente uma superposicdo de mdaltiplos contextos (o
pedagdgico, o profissional e o social), que é o que déa significado real as praticas.

Para Goodson (1990), os estudos das matérias escolares, compondo a area de estudo
do curriculo, propGem-se a penetrar em um campo que os pesquisadores, frequentemente, se
mostraram inclinados a ignorar: os contetdos escolares, 0s métodos de ensino e 0s percursos
de estudo, buscando nos processos internos da escola pistas para analisar as complexas
relagbes entre escola e sociedade, inclusive enfatizando como as escolas, tanto refletem
quanto refratam as defini¢des da sociedade acerca dos conhecimentos culturalmente vélidos.

Tal como dissemos em relacdo ao curriculo, 0 mesmo se passa com as disciplinas.
Estas também sdo mais do que uma palavra usada para designar um conjunto de
conhecimentos de determinada area.

O termo disciplina, no sentido de contetidos de ensino, segundo Chervel (1990), é algo
recente — das primeiras décadas do século XX — pois até o fim do século XIX, seu
significado estava atribuido a vigilancia dos estabelecimentos em relacdo as condutas
prejudiciais a sua boa ordem e aquela parte da educagdo que contribuia para tal ordem,
podendo identificar-se com atitudes repressivas ou ainda fazendo par com o verbo disciplinar,
que € sindnimo de ginastica (exercicio) intelectual.

De acordo com o autor, nenhuma disciplina é incluida no curriculo sem motivo, uma
disciplina escolar ndo existe sem um objetivo (segundo Chervel, este é o topico principal a
partir do qual uma disciplina se constitui), ela “[...] comporta ndo somente as praticas
docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua constituigdo”
(CHERVEL, 1990, p.184). E, para entender essas finalidades, para entender por que a escola
ensina o que ensina, é preciso, também, analisar historicamente as disciplinas escolares.

A constituicdo dos saberes escolares especificos a cada disciplina do curriculo é
resultado de um complexo processo que envolve conflitos, consentimentos, mediacGes entre
diversos sujeitos e institui¢des, diante dos papéis que sdo atribuidos a escola em determinada
época e sociedade.

Segundo Chervel (1990), existe um consenso de que as disciplinas escolares sao

conteddos que foram construidos em outro lugar que ndo na escola:
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[...] Pois prevalece, no dominio dos contelidos de ensino, um consenso que, em
geral, mesmo os historiadores do ensino partilham, e que ndo foi recolocado em
questdo a ndo ser a partir de uns quinze anos para ca pelos especialistas de certas
disciplinas. Estima-se ordinariamente, de fato, que os conteldos de ensino sao
impostos como tais a escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se
banha. Na opinido comum, a escola ensina as ciéncias, as quais fizeram suas
comprovagdes em outro locar (CHERVEL, 1990, p.180)

Tal consenso, de acordo com o autor, nega a autonomia, tanto da escola, quanto das
disciplinas. Chervel afirma que tal concep¢do dos ensinos escolares leva a uma imagem de
pedagogia na qual a tarefa do pedagogo é a de simplificar/vulgarizar, para o publico jovem, o0s
conhecimentos que foram concebidos fora do ambito escolar e que ndo podem ser
apresentados aos jovens em toda a sua pureza e integridade. A tarefa do pedagogo fica, assim,
reduzida a encontrar métodos que permitam aos alunos assimilarem, o mais rapido e o melhor
possivel, a maior quantidade possivel de conhecimento. A pedagogia e as disciplinas ficam,
assim, reduzidas, dentro de tal concepc¢éo, as metodologias.

Para Chervel, as disciplinas escolares ndo sdo resultado de uma simples transposicéao
didatica, nao sdo uma “vulgarizacdo” dos conhecimentos académicos. Sao construgdes feitas
pela escola, na escola e para a escola, mas ainda assim mantém relagdo com os diferentes
campos do conhecimento (ciéncias). A escola ndo se define por uma funcgéo de transmissao de

saberes ou de iniciacdo as ciéncias de referéncia.

A concepcdo de escola como puro e simples agente de transmissdo de saberes
elaborados fora dela estd na origem da idéia, muito amplamente partilhada no
mundo das ciéncias humanas e entre o grande publico, segundo a qual ela é, por
exceléncia, o lugar do conservadorismo, da inércia, da rotina. Por mais que ela se
esforce, raramente pode-se vé-la seguir, etapa por etapa, nos seus ensinos, o
progresso das ciéncias que se supde ela deva difundir (CHERVEL, 1990, p.182).

Para fortalecer sua argumentacdo, Chervel nos traz exemplos de sua propria pesquisa a
respeito da historia da gramatica escolar na Franca. O autor cita trés resultados de sua analise
histérica que impedem que se considere a gramatica escolar como uma vulgarizacéo

cientifica.

Ela (a pesquisa) mostra, primeiro, que contrariamente ao que se teria podido
acreditar, a “teoria” gramatical ensinada na escola ndo é a expressdo das ciéncias
ditas, ou presumidas “de referéncia”, mas que ecla foi historicamente criada pela
prépria escola, na escola e para a escola. O que j& bastaria para distingui-la de uma
vulgarizagdo. Em segundo lugar, o conhecimento da gramatica escolar ndo faz parte
— com excegao de alguns conceitos gerais como o0 nome, o adjetivo ou o epiteto — da
cultura do homem cultivado (...) Enfim, a prépria génese dessa gramatica escolar
ndo deixa nenhuma ddvida sobre sua finalidade real. A criacdo de seus diferentes
conceitos tem constantemente coincidido no tempo com seu ensino, assim como 0
ensino da ortografia, dentro de um vasto projeto pedagogico, que é o da escola
priméria desde a Restauracdo (...) Na sua realidade didatica cotidiana, como nas suas
finalidades, a gramatica escolar francesa embarcou, de fato, na grande empresa
nacional de aprendizagem da ortografia, empresa que ndo tem nada a ver com
qualquer vulgarizagdo. (CHERVEL, 1990, p.182)
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Chervel também destaca que, se a escola propagasse a simples vulgarizacdo da
ciéncia, do saber e das praticas dos adultos, a pergunta acerca do “funcionamento” das

disciplinas ndo teria sentido. Se as disciplinas fossem, efetivamente, uma vulgarizacéo, entdo

[...] a maquina funcionaria tal e qual, e imprimiria nos jovens espiritos uma imagem
idéntica, ou uma imagem aproximada, do objetivo cultural visado. Ora, nada disso
se passa no quadro das disciplinas. N&o, certamente, que ndo haja ai um objetivo.
Simplesmente, contata-se que, entre a disciplina escolar posta em acdo no trabalho
pedagdgico e os resultados reais obtidos, ha muito mais do que uma diferenca de
grau, ou de precisdo (CHERVEL, 1990, p.184)

Chervel, entdo, considera as disciplinas escolares como entidades epistemologicas
autdbnomas e, em sua argumentacao, concebe a escola como uma instituicdo que obedece a
uma ldgica particular e especifica, com a participacdo de inimeros agentes, tanto externos
quanto internos, mas que nao deixa de ser um local de produgdo de um conhecimento proprio.
Por isso ndo basta apenas pesquisar a génese, as finalidades e o funcionamento de uma
disciplina por si s6, mas é preciso, também, investigar a disciplina como parte integrante da
cultura escolar, pois s6 assim é possivel entender as relacBes estabelecidas com o exterior,
com a cultura e com a sociedade. Ndo podemos esquecer que as disciplinas que compdem o
curriculo escolar ndo desempenham um papel neutro. Os conhecimentos veiculados nas
disciplinas ndo sdo “naturais” e ndo existem por si s0; a liberdade do que se ensina na escola
esta circundada pelos documentos oficiais que balizam a atuacdo do/a professor/a.

E importante ressaltar que o processo de criacdo de uma disciplina no é o mesmo em
todos os casos. Cada disciplina tem uma trajetdria propria. Segundo Goodson (1990), que
também se posiciona contra a idéia de transposicao didatica, cada disciplina precisa ter seu
percurso historico analisado, para que seja possivel entendé-la. Muitas matérias escolares ndo
possuem as mesmas estruturas das disciplinas académicas, além de utilizarem diferentes
conceitos e metodologias. Goodson também argumenta que algumas matérias escolares nem
mesmo possuem uma disciplina correspondente, como é o caso da educacdo ambiental.

Muitas escolas adotaram tal matéria, mas ela ndo existe como disciplina académica.

1.4. Conceitos de reforma, cultura escolar e cultura dos gestores e reformadores de Vifiao
Frago

Vifiao Frago (2006a) argumenta que o termo reforma tem sido comumente usado de

uma maneira muito geral, para definir toda e qualquer mudanca que venha a ocorrer no campo

da educacdo, o que tem dificultado, cada vez mais, uma analise histérica dos processos

reformistas. Por esse motivo, vifiao Frago afirma que é preciso distinguir reformas de

inovacbes. Segundo o autor, ambas sdo tentativas de mudanca, mas as reformas seriam
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mudancgas mais globais e estruturais, enquanto que as inovagdes seriam mudancas mais

pontuais, vindas “de baixo” e que nao afetariam o sistema educativo como um todo:

[...] las reformas parecen identificarse més con los cambios globales en el marco
legislativo o estructural del sistema educativo, y las innovaciones con cambios,
también intencionales, mas concretos y limitados al curriculum — contenidos,
metodologia y estrategias de ensefianza — aprendizaje, materiales, formas de
evaluacion (VINAO FRAGO, 2006a, p.89).

Vifiao Frago define reforma como uma alteracdo fundamental nas politicas
educacionais nacionais. Essa alteracdo pode afetar o governo e a administracdo do sistema
educacional, assim como sua estrutura e financiamento. Pode, também, afetar o curriculo
(conteudos, metodologias, meios de avalia¢do), o professorado (formagdo, meios de selecéo,
avaliacdo) e até mesmo as formas de avaliagdo do proprio sistema educacional. E uma
mudan¢a que vem “de cima”, que € promovida por instancias politicas, ao contrario das
inovacoes, que sdo:

[...] generadas a partir de las necesidades, cuestiones o problemas surgidos en la
practica de la ensefianza, y elaboradas a partir de la misma, que son el resultado de
la iniciativa individual o de determinadas instituciones educativas o pequefios
grupos de profesores y maestros ( VINAO FRAGO, 2006a, p.102).

As inovagdes podem, eventualmente, ser assumidas pelo poder publico, que vem
apenas para referendar mudancgas ja& com grande difusdo e aceitacdo dentro da realidade
escolar.

Segundo Vifiao Frago (2006a), a expressdo reforma educativa é composta de dois
termos com conotacdo positiva. O termo educativo nos remete, a principio, a uma atividade
valiosa e construtiva; e o termo reforma é normalmente relacionado a uma mudanca que visa
a melhoria da situacdo vigente, implicando avanco e progresso. No entanto, sera que €
possivel identificar toda e qualquer reforma/mudanca com progresso, avangos e melhorias?
Vifiao Frago argumenta que ndo, que mudanca nao é sindnimo de progresso. Por esse motivo
é preciso que se faca distin¢do entre progresso e éxito.

Segundo o autor, o éxito ou o fracasso de uma reforma ““(...) se emitira en funcion de
la adecuacién entre los propositos de la misma y sus efectos” (VINAO FRAGO, 2006a, p.87).
Ou seja, se o efeitos estiverem de acordo com as propostas, a reforma tera tido éxito, mas néo
necessariamente terd sido um progresso, ja que a propostas podem representar um retrocesso,

seja ele social, educativo, metodoldgico.

[...] Asi, por ejemplo, puedo decir que la reforma educativa emprendida por el
“bando nacional” en la Espafia franquista, tras el inicio de la guerra civil, basada
entre otros aspectos, en la depuracion del profesorado e imposicién de un férreo
control ideolégico sobre el sistema educativo fue todo un éxito, aunque a
continuacion precise que dicho éxito constituyo el episodio més dafiino, perjudicial
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y regresivo de toda la historia educativa, cientifica y cultural espafiola del siglo XX
(VINAO FRAGO, 20064, p.87).

Vifiao Frago ainda atenta para o fato de que as reformas produzem efeitos imprevistos
(ainda que previsiveis), ndo desejados. Todas, no entanto, fracassam ou tém éxito relativo e
parcial. Em todas elas sdo produzidos efeitos de hibridacdo, adaptacdo, acomodacéo,
reinterpretacdo, ritualizagdo, formalismo, desnaturalizacdo, resisténcia, ndo aplicacéo,
oposicdo aberta, deformacéo, etc. Para o autor “(...) la valoracion posterior debe partir del
supuesto de que estos hechos son inevitables o, por asi decirlo, de que son una consecuencia
de las mismas reformas, algo que pertenece a su propia naturaleza” (Vifiao Frago, 2006b, p.
48).

Segundo Frago (2006b), nem todas as reformas pretendem mudar cada um dos
aspectos do sistema educativo. Elas podem afetar varios desses aspectos, mas o foco principal
sera sempre em um ou outro, nunca em todos. Por isso, 0 autor distingue 04 tipos diferentes
de reformas educacionais. Dependendo da énfase dada a determinado aspecto do sistema

escolar a reforma pode ser: estrutural, curricular, organizativa ou politico-administrativa.

1. Estrutcturales: aquéllas que madifican los niveles, etapas o ciclos del sistema vy,
junto o no con ello, los requisitos para acceder a los mismos, los titulos o
certificados que se expiden a su finalizacion y su valor o efectos académicos.

2. Curriculares: las que intentan establecer, por via legal y administrativa, una
determinada concepcién del curriculum em relaciéon con lo que se ensefia (los
contenidos), como se ensefia (la metodologia) y cémo y qué se evalla.
3.0Organizativas: aquéllas que afectam a la organizacion y estructura de los centros
docentes, tanto si se trata de sus 6rganos de gobierno y gestion como de su
organizacion y estructura académica.

4. Politico-administrativas: aquéllas que modifican el modo de gobernar,
administrar y gestionar los sistemas educativos, bien en lo que corresponde al
reparto de competencias entre los diferentes poderes publicos, bien en relacién com
los érganos de gestion e inspeccion de los mismos.

(VINAO FRAGO, 2006b, p.44)

Segundo o autor (2006b), a LGE de 1970 na Espanha é a excecdo que confirma a
regra. De acordo com Vifiao Frago a LGE foi uma reforma que abarcava as quatro
modalidades citadas acima, além de afetar a todos os niveis e modalidades educativas.

Vifiao Frago também atenta para a necessidade de se distinguir entre os objetivos
explicitos e os objetivos implicitos de uma reforma quando se for verificar a adequacéo entre
as propostas e seus efeitos. Em outras palavras, ¢ preciso diferenciar “(...) entre el discurso
tedrico o retdrica discursiva de la reforma y los objetivos ocultos, cuando se detecten, de la
misma” (VINAO FRAGO, 2006a, p.87). No caso de serem detectados objetivos ocultos, 0
éxito ou o fracasso da reforma em questdo ndo devem ser analisados considerando 0s

objetivos explicitos, mas sim os ocultos, aqueles efetivamente perseguidos.
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Vifiao Frago afirma que, quando ha a manutencdo de um determinado discurso,
mesmo quando todas as evidéncias mostram sua falsidade, € preciso que nos perguntemos se
0s objetivos perseguidos sdo os manifestados ou aqueles que realmente foram produzidos. Em

suas palavras:

[...] ElI mantenimiento de los supuestos tedricos cuando todas las evidencias
muestran, de modo repetido y constante, su falsedad, debe hacernos dudar acerca de
si los efecto perseguidos, y no confesados, son los manifestados o los realmente
producidos. Si fueran estos dltimos tendriamos que concluir afirmando que tales
politicas tienen éxito porque alcanzan los objetivos realmente perseguidos, no los
manifestados (VINAO FRAGO, 2006a, p.88)

Ao tratar do sucesso e do fracasso das reformas educativas, Vifiao Frago (2006a)
aponta para uma questdo que € velha conhecida daqueles que, de algum modo, estdo
envolvidos com a educacdo: o “embate”, ou antagonismo, entre a cultura dos
reformadores/gestores e a cultura da escola, dos professores e dos alunos.

Vifiao Frago (2006a) observa que o fracasso das reformas se d&, na maioria das vezes,
por causa desse "embate". De acordo com 0 autor, 0s sucessos sd0 momentos raros. Eles s6
acontecem quando existe uma coeréncia entre as propostas e a cultura escolar, o que, como
argumenta Vifiao Frago, é extremamente raro devido ao carater a-histérico das propostas, ou
seja, da cultura dos reformadores.

O autor argumenta que as reformas possuem uma natureza a-histérica e que as escolas
possuem um carater fundamentalmente histérico. E € por ignorarem justamente esse carater
da cultura escolar, que as reformas se mostram, na grande maioria das vezes, superficiais e
"[...] en general, se limiten a rozar la epidermis de la actividad educativa sin modificar, pese a
lo a veces manifestado, la escuela real, la realidad cotidiana de dicha actividad y la vida de los

establecimientos docentes (Vifiao Frago, 2006a, p.84). E acrescenta:

[...] por lo general, las reformas se suceden una tras otra, en un movimiento pendular
de avances y retrocesos, sin alterar lo que de hecho acontece en las instituciones
educativas, y, sobre todo, en las aulas. Que, en el mejor de los casos, solo
constituyen una muestra de las buenas intenciones de los reformadores en relacion
con la mejora del sistema educativo, y, en el peor, una cortina de humo para distraer
a los actores implicados - profesores, alumnos, padres, sindicatos, etc. - y ocultar la
ausencia de una politica efectiva de mejora (p.85)

Assim, o posicionamento dos reformadores e dos professores, como forgas
antagobnicas, determina, em parte, o relativo fracasso das reformas educativas. Os professores
sdo um problema para os reformadores e estes sdo um problema para os professores.

Vifiao Frago sintetiza as caracteristicas fundamentais dessas duas culturas do seguinte

modo:
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A) En cuanto a los reformadores:

« Una clara e irresistible tendencia a la uniformidad, al centralismo —en relacién con
la posiciéon que se ocupa—, la normalizacién y el formalismo burocraticos.

» Una concepcioén mecanicista de los directores y profesores de los centros docentes
en cuanto érganos o elementos que no tienen mas que leer y ejecutar o llevar a la
practica lo que se les ordena, propone o sugiere.

* Una repetida e insistente preferencia por las macrorreformas o reformas
estructurales de aplicacion temporalmente programada y no flexible y, en todo caso,
por las reformas sin mas adjetivos.

» Una explicable preferencia o atencion por las actividades administrativas de los
profesores — los documentos que justifican, dan cuenta o conlleva la tarea docente —
frente a las estrictamente educativas; o, si se prefiere, por el reflejo documental de
dichas tareas y, en consecuencia, por su adecuacién formal a las prescripciones u
orientaciones establecidas.

* Un presentismo ahistdrico para el que las tradiciones y practicas de la cultura
escolar o bien no existen —o sea, no son tenidas en cuenta—, o bien se considera que
pueden ser eliminadas o sustituidas por las que se ordenan o proponen sin problema
alguno y en un corto espacio de tiempo.

* Una tendencia a buscar en fuentes académicas y profesionales (revistas, libros,
cursos, conferencias), externas a las instituciones escolares, la informacién relativa
tanto a su actividad reformadora y gestora como a la organizacion y funcionamiento
de los centros docentes y los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula (Weiss,
1995, pp. 583-584).

» Una concepciéon monocrénica o técnico-racional de la distribucion y usos del
tiempo escolar visto como una secuencia lineal, impersonal y programada,
escasamente sensible al contexto, en la que s6lo se hace una cosa cada vez
(Hargreaves, 1996, pp. 126-132). Esta concepcion se combina, en el caso de los
responsables politicos y reformadores, condicionados por el caracter temporal de su
mandato, con una vision alicorta de los problemas educativos y la necesidad de
obtener, en su gestién, resultados visibles a corto plazo y politicamente rentables.

B) En cuanto a los profesores su tarea se caracteriza por:

 La presion opresiva, exigente, de lo inmediato, de las contingencias cotidianas y
vicisitudes ocasionales. De unas exigencias que coinciden en el tiempo, que son
impredecibles y que surgen o se plantean sobre la marcha en funcién de los
requerimientos, condiciones y necesidades particulares de cada contexto y momento.
» La presion y exigencias generadas por la necesidad —como deseo o ideal— de
atender al establecimiento de una atencién y relaciones personales con todos los
alumnos, asi como de dar y encontrar un sentido a su tarea cotidiana en el aula
(Rousmaniere, 1997, p. 133).

* La presion y obligaciones derivadas de las responsabilidades que le vienen fijadas,
en plazos temporalmente prescritos, desde el exterior; por ejemplo, en relacién con
el cumplimiento de unos objetivos curriculares o la ensefianza de unos programas
determinados. Una presion y unas obligaciones intensificadas, en el caso de las
reformas organizativas y curriculares, por los cambios, incertidumbres y exigencias
adicionales que llevan consigo. Unas exigencias que provocan, en ocasiones, que el
tiempo del aula o clase pierda importancia o entre en colision con el dedicado a la
preparacion de las clases, la formacion individual o en grupo, las reuniones
formalmente prescritas de los 6rganos colegiados de gobierno o de colaboracion y
coordinacion académica, las horas de atencién a los padres y alumnos fuera del
tiempo de clase, la correccidn de trabajos o exdmenes y, sobre todo, la elaboracion y
cumplimentacion de los cada vez mas copiosos y detallados documentos prescritos
por la administracién. Unos documentos que constituiran los elementos basicos por
los que su tarea serd administrativamente juzgada y controlada.

* La predisposicion a obtener informacion, en relacion con su actividad docente, no
del mundo académico y profesional (libros, revistas, congresos, conferencias, etc.)
sino de la experiencia de los profesores y maestros de su centro docente o de otros
similares, es decir, de fuentes internas a las instituciones escolares y procedentes del
grupo de iguales. Y, en correspondencia, la desconfianza hacia las ideas y
prescripciones que proceden de quienes no estan, como ellos, “en el tajo”, o sea, en
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el aula y en una aula de caracteristicas similares a la suya (Weiss, 1995, pp. 583-
584). Tales ideas o sugerencias — no digamos cuando se trata de mandatos —,
realizadas por reformadores, gestores, inspectores o profesores universitarios
expertos en temas educativos, son vistas como irreales, impracticables y calificadas
en ocasiones, cuando van revestidas de una nueva jerga psicopedagdgica, de
ininteligibles y en consecuencia rechazadas.

» Una concepcion policronica del tiempo escolar sensible al contexto y a las
personas, en la que los ritmos del cambio tienden a ralentizarse en comparacion con
las previsiones y calendarios irreales establecidos por los reformadores (Hargreaves,
1996, pp. 126-132). Asimismo, conforme se avanza en la carrera académica, los
profesores y maestros acumulan una experiencia o saber histérico sobre las distintas
reformas y su quehacer profesional, que contrasta con la perspectiva temporalmente
limitada, en cuanto al pasado y al futuro, de los responsables politicos de las
reformas educativas (VINAO FRAGO, 2006a, p.90/91/92).

O Quadro 2, a seguir, reline e sintetiza essas caracteristicas delineadas por Vifiao Frago
(2006a):

Quadro 2 - Caracteristicas fundamentais das culturas dos reformadores e dos professores segundo Vifiao
Frago

Cultura dos reformadores Cultura dos professores

Tendéncia a uniformidade, centralismo e formalismo Pressdo das contingéncias cotidiana e imediatas;

burocraticos; . .
Necesidade de atendimento pessoal a todos os alunos;

Concepcdo mecanicista de diretores, professores e

escolas, tidos apenas como executores de propostas; ObrigagBes com prazos prescritos externamente a seu trabalho

(curriculos, programas pré-estabelecidos);

Preferéncia por macro reformas ou reformas estruturais; . .
Obrigagdes intensificadas nas reformas;

Preferéncia pelas atividades administrativas dos

professores ou, por sua adequacao formal as prescricaes: Exigéncias em frequente colisdo: tempo da aula X preparacéo

das aulas, formacgdo individual X em grupo, reunifes formais
Presentismo ahistorico (tradicOes e praticas escolares sdo | prescritas X de colaboracéo e coordenagao académica;

desconsideradas); N . N
) Horas de atencdo aos pais e alunos fora e correcdo de trabalhos

Tendéncia a buscar em fontes externas as escolas | do tempo de aula X elaboracdo de documentos administrativos
(revistas, livros, cursos, conferencias) informacdes sobre | e de avaliagdo de sua pratica;

sua organizagdo e funcionamiento; . - . ~ x
g ¢ Predisposi¢do a obter informagdes sobre seu trabalho, ndo do

Concepgdo do tiempo escolar como linear, impessoal, | mundo académico (livros, revistas, congressos, conferéncias,
ndo sensivel ao contexto; etc.), mas da experiéncia de outros professores, isto é, de fontes

. . . internas as escolas;
Vision restrita dos problemas educativos;

Desconfianga em relagdo as ideias externas ou oriundas de
reformadores, gestores, ou professores universitarios, vistas
como irreais, impraticaveis;

Necessidade de obter resultados visiveis a curto prazo e
politicamente rentaveis.

Concepcao de tempo escolar sensivel ao contexto e as pessoas;

Conforme avangam na carreira académica, o0s professores
acumulam experiéncia e saber historico sobre as diferentes
reformas e sobre seu fazer profissional.

Fonte: Elaboracdo pela autora desta pesquisa, com base em Vifiao Frago (2006a p.90-92)

De acordo com o autor, os reformadores parecem possuir uma crenga messianica na
possibilidade de uma ruptura mais ou menos completa com o passado num curto espaco de
tempo e na substituicdo mais ou menos imediata das praticas existentes no presente por
aquelas que eles propdem. E é por acreditarem que tal substituicdo possa ser feita

rapidamente, e por ignorarem a dindmica das praticas escolares, que se pode dizer que a
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cultura dos reformadores e gestores tem um carater a-histérico. Em suas palavras:

Los reformadores carecen, por lo general, de perspectiva histérica y, si la poseen, la
posicidn en la que se encuentran hace que esta pase a un segundo plano. En primer
lugar, necesitan justificar su existencia y posicion. Deben hacer algo. De todo nuevo
gobierno o ministro de educacion se esperan cambios y mejoras. Y las expectativas
deber ser satisfechas (...) En segundo lugar, el politico precisa resultados a corto
plazo y marcar diferencias con quienes le precedieron. De un modo u otro su
realidad es el presente y, cada vez mas, el presente del dia de la television y la
prensa. El pasado que le sirve de contrapunto es el inmediato; el futuro esté ya aht,
en los medio de comunicacién del dia siguiente. Mirar mas atrds o més alla implica
quedar fuera de juego. No es lo que de él o ella se espera. Su mal es el presentismo.
(VINAO FRAGO, 2006b, 53)

Ao ignorar as préaticas escolares, os reformadores, consequentemente, ignoram o
carater historico e processual que permeia toda a realidade educativa, toda a cultura escolar.
Segundo o autor (2006a, p.86), os reformadores atuam como "[...] si dichas practicas y
tradiciones no existieran, como si nada hubiera sucedido antes de ellos y estuvieran, por
tanto, en condiciones de construir un nuevo edificio a partir de cero™.

Ao mesmo tempo em que as reformas tentam modificar a cultura escolar, se opdem a
ela e a desconsideram, o que faz com que tenham um carter autoritario e, por isso, geram

resisténcias e oposicdes por parte, principalmente, dos professores,

[...] la actitud favorable, desfavorable o neutra de quienes forman parte del sistema
educativo, en relacion con una reforma determinada, depende en buena parte de
como dicha reforma afecte, de modo comparativo, a su posicion en el sistema y a
sus condiciones de trabajo; de si, en definitiva, se consideran perjudicados o
favorecidos por ella. Y esto con independencia (y con todas las excepciones que
quieran hacerse) de la bondad o no bondad de la reforma en cuestion (VINAO
FRAGO, 2006b, 52)

O resultado é, entdo, de acordo com Vifiao Frago (2006a), uma colaboracdo fingida
por parte dos professores, uma autonomia enganosa e até mesmo estéril. E por ignorarem o
carater contextual, circunstancial e as vezes imprevisivel da cultura escolar e a complexidade
dos sistemas educativos, que as reformas produzem efeitos de negacéo, inibicdo, adaptacéo,

conformismo formalista e cinismo:

[...] Las reformas fracasan ya no porque, como es sabido, todas ellas produzcan efectos
no previstos, no queridos e incluso opuestos a los buscados; ya no porque originen
movimientos de resistencia, no encuentren los apoyos necesarios 0 no acierten a
implicar al profesorado en su realizacién, ya no porque, al aplicarse, se conviertan en un
ritualismo formal o burocrético, sino porque, por su misma naturaleza ahistérica ignoran
la existencia de la cultura escolar o gramatica de la escuela, de ese conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo, de reglas
de juego y supuestos compartidos, no puestos en entredicho, que son los que permiten a
los profesores organizar la actividad académica, llevar la clase y, dada la sucesion de
reformas ininterrumpidas que se plantean desde el poder politico y administrativo,
adaptarlas, transformandolas, a las exigencias que se derivan de dicha cultura o
gramética ( VINAO FRAGO, 2006a, p. 84).

Assim, segundo o autor, as reformas geradas desde o ambito politico-administrativo



59

afetam a cultura escolar apenas superficialmente, justamente pelo

[...] impaciente y ruidoso clamor de los reformadores con sus intentos de 'reinventar’
la escuela y su creencia de que la via mas adecuada para llevar a cabo dicha
'reinvencidn' es el Boletin Oficial del Estado, las circulares y la elaboracién, en los
plazos fijados, de toda una serie de documentos administrativos — realidad virtual —
cuya existencia da fe, por la fuerza de lo escrito, de la virtualidad real de tales
intentos ( VINAO FRAGO, 2006a, p.94).

Segundo Vifiao Frago (2001), a cultura escolar estaria constituida,

[...] en una primera aproximacion, por un conjunto de teorias, ideas, principios,
normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas - formas de hacer y pensar,
mentalidades y comportamientos - sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y compartidas
por su actores en el seno de las instituciones educativas (...) Sus rasgos
caracteristicos serian la continuidad y persistencia en el tiempo, su
institucionalizacion y una relativa autonomia que le permite generar productos
especificos - por ejemplo, las disciplinas escolares - que la configuran como tal
cultura independiente. (p.29)

Ou seja, cultura escolar é algo vivo, mutante, com uma dindmica interna propria. E por
isso que, segundo o autor (VINAO FRAGO, 2006a, p.100), é possivel falar em reformas sem
mudancas e em mudancas sem reformas.

As mudancas que ocorrem na cultura escolar sdo lentas e as vezes quase
imperceptiveis e isso estabelece uma forte barreira para a implementagdo de reformas, j& que,
como vimos, estas mostram um impaciente e ruidoso clamor por reinventar a escola o quanto
antes. A implantagéo rapida de uma mudanca somente acontece, afirma Vifiao Frago (2006a),

guando ha uma correspondéncia entre as propostas e a cultura das escolas:

De ahi, que las reformas fracasen cuando ponen en peligro el mantenimiento del
orden en el aula, el ambiente o clima que exige la ensefianza - un clima configurado
por la cultura del nivel educativo, tipo de ensefianza y profesores de que se trate -, y
las ventajas percibidas en el entorno profesional por los docentes. O, desde una
perspectiva mas amplia, cuando ignoren, como si no existieran, los requerimientos,
condicionantes y tendencia basicas de los sistemas educativos, y la fuerza de
aquellos rasgos que caracterizan las culturas escolares - en especial, las de los
profesores - que anidan en las instituciones docentes. Es decir, cuando consideren
que la ensefianza puede mejorar de inmediato o0 a corto plazo (el plazo de la corta
vida politica de los reformadores) mediante leyes y decretos, por muy bien
intencionados que estos sean ( VINAO FRAGO, 20064, p.120).

A seguir, para finalizar este Capitulo de apresentacdo dos apoios tedricos da pesquisa,
sdo apresentados dois Quadros: o Quadro 3, sintetizando todos os conceitos tedricos
apresentados neste capitulo e o Quadro 4, relacionando as questdes de pesquisa apresentadas

na Introducdo com os conceitos tedricos que balizam esta pesquisa.



Quadro 3- Sintese dos conceitos tedricos

CONCEITO

CARACTERISTICAS PRINCIPAIS

Abordagem do
Ciclo de Politicas

Anaélise critica da trajetoria das politicas educacionais desde sua formulacao inicial até a sua
implementacdo no contexto da préatica e seus efeitos. Abrange 05 contextos:

1) Contexto da influéncia: em que o discurso politico é construido;

2) Contexto da producao de texto: momento em que séo articulados os textos politicos / as leis
— como resultado de disputas e acordos;

3) Contexto da pratica: consequéncias das respostas / interpretacao e recriagdo dos textos
politicos = efeitos das politicas, que podem ou néo representar mudangas significativas na
politica original/anterior.

4) Contexto dos efeitos: efeitos e impactos (gerais e especificos) das politicas e interagdes
com desigualdades existentes;

5)Contexto de estratégia politica:atividades politicas e sociais relacionadas as desigualdades
criadas ou reproduzidas pelas politicas investigadas.

(Bowe; Ball; Gold, 1992)

Reformas

*Fendnomeno complexo e multidimensional

*Sa0 mudangas globais e estruturais, vindas “de cima”, levando a alteragdes no sistema
educativo, tanto no marco legislativo quanto no marco estrutural.

*Necessidade de distinguir entre os objetivos explicitos e os objetivos implicitos de uma
reforma quando se for verificar a adequagao entre as propostas e seus efeitos.

(Vifao Frago, 2006)

Cultura escolar:

Possui carater fundamentalmente histdrico e se define como “(...) conjunto de teorias, ideas,
principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas - formas de hacer y pensar,
mentalidades y comportamientos - sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y compartidas por su actores en el
seno de las instituciones educativas” (Vifiao Frago, 2001)

Cultura dos Com carater ahistorico, define-se por ignorar “(...) la existencia de la cultura escolar o

reformadores e gramatica de la escuela, de ese conjunto de tradiciones y regularidades institucionales

gestores: sedimentadas a lo largo del tiempo, de reglas de juego y supuestos compartidos” ¢ pelo
“impaciente y ruidoso clamor de los reformadores con sus intentos de 'reinventar' la escuela”
(Vifiao Frago, 2006a)

Curriculo; * Processo que se mostra na interagéo de todos os seus contextos: desde o &mbito das decisdes

Curriculo oficial e
Curriculo em agéo

politicas e administrativas que resultam no curriculo oficial até sua transformagéo em
curriculo em acéo.

Sem entender as interagdes existentes entre esses dois ambitos do curriculo, ndo se pode
compreender o que de fato acontece aos estudantes e o que estes aprendem.

*0 curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco
independentemente das condicdes em que se desenvolve.(Gimeno Sacristan, 2007)

* N&o ha separacéo entre esses dois ambitos do curriculo: o curriculo escrito e o curriculo
ativo (Goodson, 2012) ou o curriculo oficial/ prescrito/ regulamentado e curriculo em acédo
(Gimeno Sacristan, 1998).

*Por mais que a prescri¢do tenha o valor de manifestar uma filosofia educativa, esta ndo
necessariamente se instala na mentalidade dos professores e em seus esquemas de atuagdo
pratica.

(Gimeno Sacristan, 1998)

Disciplina

* Construcdes histdricas e sociais, cuja constitui¢do dentro do curriculo também esta sujeita a
conflitos, interesses, relagdes de poder e dominagéo.

* Séo incluidas no curriculo com um motivo ou objetivo e

comportam néo s as praticas de professores e alunos em sala de aula, mas também as
finalidades que presidiram sua constituicéo.

(Chervel, 1990).

* Existe uma dicotomia completa e inevitavel entre o curriculo adotado, na sua forma escrita, e
o curriculo ativa, na sua forma vivida e experienciada. (Goodson, 2001, p.52)

* N&o se pode dizer que o que se diz e 0 que acontece sejam realidades totalmente
independentes, embora gozem de certa autonomia (Gimeno Sacristan, 1998)

*Disciplinas sdo construcdes feitas pela escola, na escola e para a escola, mas ainda assim
mantém relacdo com os diferentes campos do conhecimento (CHERVEL, 1990)

Pesquisa em
educacéo
comparada

Confrontar duas realidades a fim ndo s6 de detectar semelhancas e diferengas, mas permitir
nova compreensdo do fendmeno em estudo (S.Schneider e C. J. Schmitt, 1998)
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Quadro 4 - Relacdo entre as questdes de pesquisa e 0s conceitos tedricos

Questdes

Conceitos

1) Como foi 0 processo de construcdo das atuais
propostas oficiais para o ensino médio brasileiro,
para bachillerato espanhol e para o ensino da
Filosofia em ambos os casos? Quais influéncias e
tendéncias (nacionais/locais e
internacionais/globais) se apresentam em cada
contexto?

*Abordagem do Ciclo de Politicas (contexto da
influéncia, contexto da producéo de texto);
*Curriculo Oficial;

*Cultura dos reformadores e gestores;
*Reforma

2) Quais sdo os objetivos explicitos e implicitos
das propostas oficiais para a disciplina de
Filosofia? Quais finalidades presidiram sua
constituicdo em ambos os paises? Como o0s textos
foram construidos? Com quais grupos presentes
(e ausentes)? Quais as ideias-chave dos textos? A
guem se dirigem os textos? Sdo acessiveis aos
seus destinatarios principais — os professores?

*Abordagem do Ciclo de Politicas (contexto da
influencia, contexto da producdo de texto);
*Reforma;

*Cultura dos reformadores e gestores;
*Curriculo oficial;

*Disciplina;

*Curriculo

3) Como foram recebidas as propostas nos dois
casos? Professores e alunos as conhecem? Ha
sinais/indicios de resisténcias ou de aceitacdo?
Em que condicBes ocorre hoje, nas escolas
brasileira e espanhola, o trabalho com a
Filosofia? Com quais objetivos trabalham os
professores? Que motivos movem os alunos? Que
conteddos séo trabalhados? Que sentido tem para
os alunos e para os professores o estudo da
Filosofia nesse momento da escolaridade? Quais
dificuldades sdo identificadas no ensino da
Filosofia em ambos os paises e como séo
enfrentadas? Quais resultados ou efeitos das
propostas sdo identificados por esses agentes? Ha
dados oficiais sobre isso?

*Abordagem do Ciclo de Politicas (contexto da
pratica, contexto dos efeitos, contexto da estratégia
politica);

*Curriculo oficial;

*Curriculo em agéo;

*Cultura escolar;

*Disciplina;

*Curriculo
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CAPITULO 2
LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO:
O QUE DIZEM ALGUNS ESTUDOS JA REALIZADOS SOBRE A
TEMATICAEM ESTUDO

Com o intuito de mapear a producdo de conhecimento que abarca a tematica de
pesquisa aqui proposta, foi realizado um levantamento de pesquisas realizadas no Brasil, no
periodo de 1996 a 2010. Tal levantamento foi levado a efeito tendo como fontes principais: o
Banco de Teses e Dissertaces da CAPES; os Anais do principal congresso de pesquisadores
da area de educacdo — a ANPED (GT5: Estado e Politica Educacional e GT12: Curriculo),
além dos principais periddicos da area disponiveis on-line, em especial: Cadernos Cedes,
Caderno Pesquisa, Educacdo & Sociedade, Educacdo e Pesquisa, Pro-Posi¢Oes, Revista
Brasileira de Educacdo, Revista da Faculdade de Educacgdo. Para tanto foram utilizados
como descritores, em cada um dos casos, as expressdes exatas: ensino médio, filosofia;
reformas educacionais, curriculo, ensino médio; reforma educacional espanhola; reforma
educacional brasileira de 1996; reforma educacional, estudo comparativo.

O balanco do conhecimento produzido dentro desta tematica permitiu a organizagao
do conjunto de informacdes disponiveis, ajudando a identificar as tendéncias e recorréncias na
producdo académica e a identificacdo de lacunas e questdes emergentes. A analise dos dados
das Tabelas 1 e 2, apresentadas a seguir, permite vislumbrar algumas tendéncias e cenarios
das pesquisas selecionadas.

Tabela 1 — Produgéo académica localizada por fonte e descritor (1996-2010)

Descritores:transversalidade, ensino médio, filosofia; reformas educacionais, curriculo, ensino médio; reforma educacional
espanhola; reforma educacional, estudo comparativo; reforma educacional brasileira de 1996; reforma educacional brasileira.

Periodo Pesquisas Banco de teses e Periédicos* ANAIS** Total
dissertacdes da CAPES (Scielo) ANPED
Dissertacdes Teses GT5 |GT12| GT 17
1996-2000 |Encontradas 10 04 01 - - - 15
Selecionadas 00 01 01 - - - 02
2001-2005 |Encontradas 34 06 09 10 02 05 66
Selecionadas 05 01 04 06 01 05 22
2006-2010 |Encontradas 53 12 06 03 02 01 77
Selecionadas 06 01 02 02 01 01 13

*Foram consultados os seguintes periédicos: Cadernos Cedes, Caderno Pesquisa, Educacdo&Sociedade, Educagdo e
Pesquisa, Pro-Posicdes, Revista Brasileira de Educacéo, Revista da Faculdade de Educagé&o.

** GT5: Estado e politica educacional; GT12: Curriculo. GT17: Filosofia da Educagdo.

*** Foram selecionados 37 trabalhos no total, entre dissertagdes, teses, artigos em periddicos e trabalhos em anais.
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O exame dos dados da Tabela 1 permite perceber que houve um aumento significativo
na producdo de dissertacOes e teses, desde 1996, sobre tais descritores. No periodo de 1996-
2000 foram encontradas 10 dissertacdes e 04 teses, jA no periodo de 2006-2010 foram
encontradas 53 dissertacOes e 12 teses. Isso representa um aumento significativo na produgéo
de dissertacdes e de teses sobre tais tematicas.

O mesmo se passou com os trabalhos publicados em periodicos. No periodo 1996-
2000 somente 01 trabalho foi encontrado. J& nos periodos seguintes, de 2001 a 2005 foram
encontrados 09 trabalhos e entre 2006 e 2010 foram encontrados 06 trabalhos.

Com os trabalhos publicados em anais de eventos aconteceu justamente o contrario.
Nos trabalhos do GT5 da ANPED: Estado e politica educacional, houve queda de producéo,
indo de 10 trabalhos encontrados no periodo de 2001-2005 para apenas 03 no periodo de
2006-2010, e 0 mesmo se deu com os trabalhos do GT17: Filosofia da Educacéo, que teve 05
trabalhos encontrados no periodo de 2001-2005 e apenas 01 no periodo de 2006-2010. Ja no
GT12: Curriculo, a producdo manteve-se estavel com apenas 02 trabalhos encontrados em
ambos o0s periodos.

Com relacdo aos critérios de selecdo dos trabalhos selecionados cumpre assinalar que
foram selecionados os trabalhos que estabelecessem relacdo direta com pelo menos uma das
frentes da pesquisa proposta (reforma espanhola, reforma brasileira, ensino médio, Filosofia
no Ensino Médio).

Na Tabela 2, apresentada a seguir, os trabalhos selecionados estdo organizados de

acordo com o local de realizacdo da pesquisa.

Tabela 2 - Trabalhos selecionados segundo local de realizagéo da pesquisa

Onde foram realizadas as Dissertacdes Teses Periddicos Anais da
pesquisas ANPED

Sul 05 00 01 03

Sudeste 04 03 05 09

Nordeste 02 00 01 04

Norte 00 00 00 01

Centro-oeste 00 00 00 00

Total 1 03 07 17

Da leitura dos dados da Tabela 2 pode-se extrair que a maioria dos trabalhos
selecionados esta concentrada nas regides sul e sudeste do pais. 1sso ocorre, como era de se
esperar, porque é nessas regides que se encontra 0 maior numero de programas de pés-

graduacdo. De acordo com os dados apresentados pela CAPES no Plano Nacional de Pds-
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Graduacao 2011-2020 (PNPG), em 2009 a distribuicao regional dos cursos de pés-graduacéo
indicava a concentracdo de mais de 50% dos cursos na regido sudeste, com percentuais de
59% de cursos de doutorado, 50% de mestrado profissional e 50% de cursos de mestrado
académico. Ja na regido sul a concentracdo € menor do que a apresentada na regido sudeste,
mas é bem maior do que a das regides nordeste, centro-oeste e norte. A regido sul tem
percentuais de 20% para cursos de mestrado académico e mestrado profissional e de 19% para
cursos de doutorado.

Com base nesse material encontrado, foram construidas categorias de andlise que
possibilitaram o agrupamento dos trabalhos em razdo dos contetdos especificos abordados.
As categorias sdo as seguintes:
= Curriculo/organizacao escolar/planejamento
» Ensino médio
= Reforma educacional
= Politicas educacionais
= Educacgdo comparada

O Quadro 5, apresentado a seguir, apresenta detalhadamente os trabalhos selecionados
como relevantes dentre aqueles encontrados no levantamento demonstrado na Tabela 1,

discriminando a producéo selecionada segundo o0 que estudam e o tipo de estudo realizado.

Quadro 5: Producdo académica selecionada segundo o que estudam e tipo de estudo

CURRICULO/ORGANIZAGCAO ESCOLAR/PLANEJAMENTO

Descrigdo: autor, titulo,
data,localidade

O que estudam

Tipo de estudo

Ademir Aparecida Pinhelli Mendes, A
construcéo do lugar da Filosofia no
curriculo do ensino médio: anélise a
partir da compreensdo dos professores
de Filsofia da escola publica
paranaense,2008, Universidade Federal
do Parand.

*0 sentido e o lugar ocupado pela
Filosofia como componente
curricular do Ensino Médio da
escola publica paranaense;

*a Filosofia na transversalidade
do curriculo

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa documental

Celso Jodo Carminati, Sentidos do fazer e
da formagdo do(a) professor(a) de
Filosofia Do Ensino Médio (UNIVALE -
Universidade do Vale do Itajai - SC),
2004, Anais 278 ANPED (GT17)

*acdo do(a) professor(a) de
Filosofia: E possivel trabalhar
filosoficamente diante de uma
universidade estruturada segundo
0 modelo organizacional da
grande empresa, isto €, tendo o
rendimento como  fim, a
burocracia como meio e as leis de
mercado como condigdo? E
possivel trabalhar filosoficamente
numa escola cujas preocupagdes
estejam voltadas para o fazer ou
para o profissionalizar?

*relacBes desse profissional e as
regras funcionais de carreira,
muitas vezes implicitas nos
curriculos, ou em normativas para
0 ensino.

*trabalho publicado em anais de
evento
* pesquisa bibliogréfica,




César Augusto Castro (Universidade
Federal do Maranhéo), Da
interdisciplinaridade hipotética de um
curriculo a um curriculo
interdisciplinarmente materializado,
2007, Anais 302 ANPED (GT12).

*aspectos essenciais na
construcao

de um curriculo que vise a
interdisciplinaridade

*em que condi¢des um curriculo
se pode considerar interdisciplinar
e a importancia essencial da
préxis pedagdgica para sua
objetivacdo

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréfica,
documental

Fernanda Nunes Rosa Mangini, A
interdisciplinaridade nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, 2010, Universidade Federal de
Santa Catarina.

*problematizacdo do principio da
interdisciplinaridade em
documentos oficiais de politicas
educacionais brasileiros, nos
ultimos anos de 1990;

*apreender 0 movimento de
constituicdo do principio de
interdisciplinaridade nas politicas
educacionais brasileiras, tomando
como referencial os PCNs.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica e
documental

Geraldo Balduino Horn (Universidade
Federa do Parana), Do ensino da
Filosofia a Filosofia do ensino:
contraposicdes entre Kant e Hegel, 2003,
Anais 26® ANPED.(GT17)

*acdo do(a) professor(a) de
Filosofia: Deve-se ensinar
contetidos filoséficos ou deve-se
ensinar uma atividade mental e
moral de se fazer filosofia?
*Como lidar didaticamente com a
multiplicidade de sistemas e
idéias que compdem a Filosofia?

*trabalho publicado em anais de
evento
* pesquisa bibliografica

Isabel Maria Sabino de Farias
(Universidade Estadual do Ceard),
Repercussédo das politicas educacionais
na escola: inovagédo, mudanca e cultura
docente, 2003, Anais 262 ANPED.(GT5)

*relagdo da politica educacional
com aescola, a cultura docente e
os desafios do processo de
mudanga

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréfica e
empirica.

José Estaquio de Sene, As reformas
educacionais apos abertura politica no
Brasil e na Espanha: uma analise critica
do ensino médio e da geografia, 2009,
Universidade de Séo Paulo

*analisar comparativa e
criticamente as leis responsaveis
pelas reformas educacionais
implantadas no Brasil e na
Espanha apds a redemocratizagéo,
periodo que tem como marco as
respectivas Constituigdes, de
1988 e de 1978, atendo-se ao
Ensino Médio e a disciplina de
Geografia.

*tese de doutorado
* pesquisa bibliografica,
documental e empirica.

Léa Pereira Lima de Oliveira e Silva, A
legislacio educacional: estabelecendo as
diferencas entre a lei da reforma do
ensino de 1° e 2° graus n°5692/71 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n.°9394/96, 2007, Universidade
Metodista de Piracicaba.

*investigar as semelhancas e
diferencas entre a Lei n°5692/71 e
a LDB n°9394/96, atualmente em
vigor.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica e
documental

*estudo comparativo

Lindalva Martins Maia Maciel, A
reforma do ensino médio e os impactos
na escola noturna: uma andlise da
concepcao da reforma pelos sujeitos da
escola média noturna, 2002,
Universidade Federal do Maranh&o.

*analisar as politicas educacionais
dos anos 90, particularmente a
reforma do Ensino Médio, no que
se refere a nova proposta
curricular.

*a realidade da escola publica
noturna, destacando as
contradices entre o que é
pretendido e o que é formulado.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Maria Glalcia Menezes Teixeira
Albuquerque (Universidade Estadual do
Ceard), Planejamento educacional em
tempos de reforma: onde fica a escola?,
2005,

Anais 282 ANPED.(GT5)

* relagOes entre micro (a escola) e
macro (organismos centrais) no
processo de planejamento
educacional.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Maria Helena Michels (Universidade
Federal de Santa Catarina), Gestéo,

*a organizagdo escolar indicada
pela reforma educacional

*artigo publicado em periddico
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formacéo docente e inclusdo: eixos da
reforma educacional brasileira que
atribuem contornos a organizacao
escolar, 2006, Revista Brasileira de
Educacdo, Rio de Janeiro.

brasileira dos anos de 1990.

Nitecy Goncalves de Abrey, Concepcdes
de interdisciplinaridade no trabalho
docente dos professores de Ensino Médio
da rede estadual e a reforma curricular:
um estudo de caso, 2009, Universidade
Federal de Alagoas.

*as concepgdes de
interdisciplinaridade presentes
nas préaticas de professores do
Ensino Médio da rede estadual de
Alagoas, *obstaculos para o
desenvolvimento da
interdisciplinaridade na escola.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa empirica

Olgaises Cabral Maués (Universidade
Federal do Pard) , O trabalho docente no
contexto das reformas, 2005, Anais 282
ANPED.(GT5)

*as reformas educacionais
brasileiras da década de 1990 e a
reestruturacdo do trabalho
docente

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica,
documental

Raquel dos Santos, O ensino de Filosofia
no Ensino Médio: uma abordagem
histdrico-documental, 2003, PUC-MG.

*descrigdo histérico-documental
do ensino da Filosofia no Ensino
Médio brasileiro, do Brasil
Col6nia até o contexto atual das
novas reformas educacionais.

*dissertagdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica,
documental.

Sirlene Aparecida Matos Martins
Prestini, Transversalidade e temas
transversais na formacdo inicial do
professore de matematica, 2005,
Universidade Federal do Parana.

*conceito de transversalidade na
pratica pedagdgica do futuro
professor de matematica

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliografica e
documental

Vania Laneuville Teixeira (Universidade
Federal do Rio de Janeiro), As propostas
curriculares oficiais: reintrepretacdes de
uma instituicao escolar, 2001, Anais 242
ANPED (GT12)

* como as escolas, tanto
reproduzem como se afastam das
propostas oficiais em sua pratica
escolar

* processo de construcdo
curricular numa perspectiva
histérica

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica,
documental

Viviane de Oliveira Mello, Os temas
transversais na matematica das séries
finais do ensino fundamental: teoria ou
prética?, 2009, PUC-RS.

*0s temas transversais no ensino
de matematica nos séries finais do
Fundamental

*conceitos de temas transversais,
interdisciplinaridade,
transversalidade e
transdisciplinaridade

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

ENSINO MEDIO

Descrigdo: autor, titulo,
data,localidade

O que estudam

Tipo de estudo

Ademir Aparecida Pinhelli Mendes, | *o sentido e o lugar ocupado pela
A construcao do lugar da Filosofia Filosofia como componente curricular

no curriculo do ensino médio: do Ensino Médio da escola publica
analise a partir da compreensdo dos | paranaense;

professores de Filsofia da escola *a Filosofia na transversalidade do
publica paranaense,2008, curriculo

Universidade Federal do Parana.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa documental

Anderson Severiano Gomes, *como professores de uma escola
Parametros Curriculares Nacionais | publica de Ensino Médio, da periferia
para o Ensino Médio: a perspectiva | de Sdo Paulo, concebem as reformas
dos professores, 2006, PUC-SP. curriculares introduzidas nesse nivel

de ensino a partir da década de 90,
especialmente os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Celso Jodo Carminati, Sentidos do
fazer e da formagdo do(a)
professor(a) de Filosofia Do Ensino
Médio (UNIVALE - Universidade
do Vale do Itajai - SC), 2004, Anais
272 ANPED (GT17)

*acdo do(a) professor(a) de Filosofia:
E possivel trabalhar filosoficamente
diante de uma universidade estruturada
segundo o modelo organizacional da
grande empresa, isto é, tendo o
rendimento como fim, a burocracia
como meio e as leis de mercado como
condicio? E  possivel trabalhar

*trabalho publicado em anais de
evento
* pesquisa bibliografica,
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filosoficamente numa escola cujas
preocupagdes estejam voltadas para o
fazer ou para o profissionalizar?
*relagdes desse profissional e as regras
funcionais de carreira, muitas vezes
implicitas nos curriculos, ou em
normativas para o ensino.

Dagmar M.L. Zibas (Fundacao
Carlos Chagas), A reforma do
Ensino Médio no Chile: vitrine para
a América Latina?, 2001, Anais 24?
ANPED (GT5)

*as influéncias da reforma educacional
no Chile da década 1980 em outros
paises da América Latina, como o
Brasil.

*trabalho publicado em anais de
evento
*estudo comparativo

Elisete Medianeira  Tomazetti,
(Universidade Federal de Santa
Maria - SC), Qual a relagdo do
ensino de Filosofia com a cultura
juvenil?, 2005, Anais 282 ANPED
(GT17)

* investiga a relacdo do jovem
estudante com o saber filosofico e a
disciplina  Filosofia,  procurando
destacar as questfes tocantes a sua
cultura  juvenil e & cultura
contemporanea;

*procura compreender como 0
estudante do ensino médio, enquanto
portador de tal condicdo -cultural,
relaciona-se com a Filosofia.

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica.

José Estaquio de Sene, As reformas
educacionais apds abertura politica
no Brasil e na Espanha: uma
analise critica do ensino médio e da
geografia, 2009, Universidade de
Séo Paulo

*analisar comparativa e criticamente
as leis responsaveis pelas reformas
educacionais implantadas no Brasil e
na Espanha ap6s a redemocratizacéo,
periodo que tem como marco as
respectivas Constituicdes, de 1988 e
de 1978, atendo-se ao Ensino Médio e
a disciplina de Geografia.

*tese de doutorado
* pesquisa bibliografica,
documental e empirica.

Liliane B. Sanchez (Universidade
Estadual do Rio de Janeiro - UERJ),
Filosofia, formagdo ética e Ensino
Médio: uma combinagdo possivel?,
2006, Anais 292 ANPED (GT17)

*busca demonstrar a importancia da
filosofia, particularmente no que
respeita ao curriculo do ensino médio,
para a formacdo de consciéncias
criticas e criativas; bem como analisar
suas implica¢des, no contexto de uma
sociedade que se pretende
democréatica, mas na qual o exercicio
da cidadania deve se adaptar aos
tempos de globalizacéo

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica.

Lindalva Martins Maia Maciel, A
reforma do ensino médio e os
impactos na escola noturna: uma
andlise da concepcao da reforma
pelos sujeitos da escola média
noturna, 2002, Universidade Federal
do Maranhéo.

*analisar as politicas educacionais dos
anos 90, particularmente a reforma do
Ensino Médio, no que se refere a nova
proposta curricular.

*a realidade da escola plblica noturna,
destacando as contradicOes entre o que
é pretendido e o que é formulado.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Ramon de Oliveira (Universidade
Federal de Pernambuco), A divisdo
de tarefas na educacéo profissional
brasileira, 2001, Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo.

*desencadeamento de um conjunto de
modificacdes na educacéo profissional
e no Ensino Médio brasileiro, visando
uma maior aproximacao dessas
modalidades de ensino com o setor
produtivo.

*artigo publicado em periddico

Raquel dos Santos, O ensino de
Filosofia no Ensino Médio: uma
abordagem histérico-documental,
2003, PUC-MG.

*descricdo historico-documental do
ensino da Filosofia no Ensino Médio
brasileiro, do Brasil Col6nia até o
contexto atual das novas reformas
educacionais.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental.

Renata Lima Aspis,
Problematizagédo de alguns
pressupostos do ensino de Filosofia
para jovens (SENAC), 2005, Anais
282 ANPED.(GT17)

* reflexdo sobre os pressupostos
educacionais do ensino de Filosofia e
seus fundamentos;

* vocacdo formativa da Filosofia: qual
seria ela?

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica,

Roberto Antonia Deitos, O capital
financeiro e a educacéo no Brasil,
2005, Universidade Estadual de

*analise das reformas educacionais
empreendidas no Brasil, no periodo de
1996-2002, particularmente a politica

*tese de doutorado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.
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Campinas.

educacional nacional para o Ensino
Médio e profissional.

Savana Diniz Gomez Melo
(Universidade Federal de Minas
Gerais), Continuidades e/ou
rupturas nas politicas para o Ensino
Médio e Educacéo Profissional,
2006, Anais 292 ANPED.(GT5)

*condicionantes das reformas
educacionais do ensino médio e da
educacéo profissional promovidas no
Brasil a partir de 1990

*possiveis semelhancas e/ou
diferencas entre as politicas para o
setor nos governos de FHC e Lula.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréfica,
documental

Vandei Pinto Da Silva, Cotidiano e
Filosofia no Ensino  Médio:
mediagdes,

*Filosofia no Ensino Médio: relacdes
entre a disciplina e o cotidiano;

* reflexdo filosdfica sobre o papel do
professor como agente mediador entre
o cotidiano e o filosofar.

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica,

Zuleika de Felice Murrie, Reforma
do Ensino Médio (1996-1998):
textos e contextos, 2000,
Universidade de Sdo Paulo

*realizar uma descricao analitica dos
textos produzidos dentro do contexto
da proposicao politica de reforma do
Ensino Médio, no periodo de 1996-
1998

*tese de doutorado
*pesquisa bibliogréfica,
documental

REFORMA EDUCACIONAL

Descrigdo: autor, titulo,
data,localidade

O que estudam

Tipo de estudo

Anderson Severiano Gomes,
Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio: a perspectiva
dos professores, 2006, PUC-SP.

*como professores de uma escola
publica de Ensino Médio, da periferia
de Séo Paulo, concebem as reformas
curriculares introduzidas nesse nivel
de ensino a partir da década de 90,
especialmente os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica,
documental e empirica.

Dagmar M.L. Zibas (Fundacéo
Carlos Chagas), A reforma
educacional espanhola: entrevista
com Mariano Enguita e Gimeno
Sacristan, 1999, Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo

*Os especialistas espanhois Jose
Gimeno Sacristan e Mariano F.
Enguita respondem a questdes sobre a
reforma educacional espanhola. Foram
focalizados temas que podem trazer
subsidios para a discussao das
politicas no Brasil.

*artigo publicado em periddico
*entrevista

Dagmar M.L. Zibas (Fundagdo
Carlos Chagas), A reforma do
Ensino Médio no Chile: vitrine para
a América Latina?, 2001, Anais 242
ANPED (GT5)

*as influéncias da reforma educacional
no Chile da década 1980 em outros
paises da América Latina, como o
Brasil.

*trabalho publicado em anais de
evento
*estudo comparativo

Emilio Luiz Pedroso Araujo,
Descentralizagao da oferta e
financiamento educacional no Brasil
e no Chile: implicacdes das
reformas dos anos 1980 e 1990,
2005, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

*politicas de descentralizacéo da

oferta e financiamento da educagéo
obrigatoria realizadas no Chile e no
Brasil durante os anos 1980 e 1990

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica e
documental

*gstudo comparativo

Géssica Priscila Ramos
(Universidade Federal de Séo
Carlos), A politica educacional
paulista sob a légica da reforma do
estado brasileiro nos anos 1990:
uma anélise relacional entre
objetivos e pretextos., 2010, 33 2
ANPED, (GT5)

*analisar a materializagdo da logica

econdmico-reformista no Estado de

Sao Paulo pela andlise de suas agdes
no campo politico-educacional.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica,
documental

Helena Altmann (Universidade
Federal de Minas Gerais),
Influéncias do Banco Mundial no
projeto educacional brasileiro,
2002, Educacdo e Pesquisa, Sao
Paulo.

*as propostas educacionais marcadas
pela influéncia do Banco Mundial;
*convergéncias entre as propostas do
Banco Mundial e o projeto
educacional implementado no Brasil
pelo governo Fernando Henrique
Cardoso.

*artigo publicado em periddico
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Jodo dos Reis Silva Junior (PUC-
SP), Mudangas Estruturais no
capitalismo e a politica educacional
do Governo FHC: o caso do Ensino
Médio, 2002, Educacéo e Sociedade,
Campinas.

*0 significado politico da reforma
educacional brasileira d4 década de
1990 para 0 ensino médio e suas
consequéncias para a formagdo do ser
social.

*artigo publicado em periddico

José Estaquio de Sene, As reformas
educacionais apds abertura politica
no Brasil e na Espanha: uma
analise critica do ensino médio e da
geografia, 2009, Universidade de
S&o Paulo

*analisar comparativa e criticamente
as leis responsaveis pelas reformas
educacionais implantadas no Brasil e
na Espanha apds a redemocratizagao,
periodo que tem como marco as
respectivas Constituicdes, de 1988 e
de 1978, atendo-se ao Ensino Médio e
a disciplina de Geografia.

*tese de doutorado
* pesquisa bibliogréfica,
documental e empirica.

Lindalva Martins Maia Maciel, A
reforma do ensino médio e os
impactos na escola noturna: uma
analise da concepcdo da reforma
pelos sujeitos da escola média
noturna, 2002, Universidade Federal
do Maranhdo.

*analisar as politicas educacionais dos
anos 90, particularmente a reforma do
Ensino Médio, no que se refere a nova
proposta curricular.

*a realidade da escola publica noturna,
destacando as contradicOes entre o que
é pretendido e o que é formulado.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica,
documental e empirica.

Lucia Maria Wanderley Neves
(Universidade Federal Fluminense),
As reformas da educacgao escolar e a
formacéo de um intelectual urbano
de novo tipo, 2004, Anais 272
ANPED. (GT5)

* as reformas educacionais brasileiras
da década de 1990 e a formagao dos
novos intelectuais.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica e
documental.

Luiz de Souza Junior (Universidade
Federal da Paraiba), Reformas
educativas e qualidade de ensino,
2001, Anais 242 ANPED.(GT5)

* avaliar se as medidas reformistas
obtiveram ou estdo obtendo o sucesso
prometido/desejado.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica e
documental

Maria Glaucia Menezes Teixeira
Albuquerque (Universidade
Estadual do Ceara), Planejamento
educacional em tempos de reforma:
onde fica a escola?, 2005,

Anais 282 ANPED.(GT5)

* relagdes entre micro (a escola) e
macro (organismos centrais) no
processo de planejamento educacional.

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Maria José Marques, Reformas
Educacionais no Brasil e na
Argentina. Ensino Médio e
educacdo polimodal: tendéncias
curriculares, 2004, Universidade de
S&o Paulo.

*compreender, em sua identidade, as
reformas educativas ocorridas no
Brasil e na Argentina na década de
1990.

*dissertacdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica,
documental.

Maria Helena Michels
(Universidade Federal de Santa
Catarina), Gestdo, formagao docente
e inclusdo: eixos da reforma
educacional brasileira que atribuem
contornos a organizagdo escolar,
2006, Revista Brasileira de
Educacdo, Rio de Janeiro.

*a organizagao escolar indicada pela
reforma educacional brasileira dos
anos de 1990.

*artigo publicado em periddico

Olgaises Cabral Maués
(Universidade Federal do Para) , O
trabalho docente no contexto das
reformas, 2005, Anais 282
ANPED.(GT5)

*as reformas educacionais brasileiras
da década de 1990 e a reestruturagdo
do trabalho docente

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréfica,
documental

Roberto Antonia Deitos, O capital
financeiro e a educagéo no Brasil,
2005, Universidade Estadual de
Campinas.

*analise das reformas educacionais
empreendidas no Brasil, no periodo de
1996-2002, particularmente a politica
educacional nacional para o Ensino
Médio e profissional.

*tese de doutorado
*pesquisa bibliogréafica,
documental e empirica.

Savana Diniz Gomez Melo
(Universidade Federal de Minas
Gerais), Continuidades e/ou
rupturas nas politicas para o Ensino
Médio e Educacéo Profissional,
2006, Anais 292 ANPED.(GT5)

*condicionantes das reformas
educacionais do ensino médio e da
educacéo profissional promovidas no
Brasil a partir de 1990

*possiveis semelhancas e/ou
diferencas entre as politicas para 0

*trabalho publicado em anais de
evento

*pesquisa bibliogréfica,
documental
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setor nos governos de FHC e Lula.

Vera Lucia Sabongi De Rossi
(Unicamp), Mudanga com mascaras
de inovacdo, 2005, Educagéo e
Sociedade, Campinas.

*decorréncias no processo
modernizador da educagdo basica
brasileira, em sua interacdo com a
latino-americana, na busca de uma
visdo mais equilibrada do efeito
homogeneizador das reformas
educativas.

*artigo publicado em periddico

Zuleika de Felice Murrie, Reforma
do Ensino Médio (1996-1998):
textos e contextos, 2000,
Universidade de Sao Paulo

*realizar uma descricdo analitica dos
textos produzidos dentro do contexto
da proposicao politica de reforma do
Ensino Médio, no periodo de 1996-
1998

*tese de doutorado
*pesquisa bibliogréfica,
documental

POLITICAS EDUCACIONAIS

Descricdo: autor, titulo,
data,localidade

O que estudam

Tipo de estudo

Dermeval Saviani (UNICAMP), O
legado educacional do regime
militar, 2008, Caderno Cedes,
Campinas.

*retomada da politica educacional e
das realizag6es da ditadura militar
no Brasil, com destaque para
aspectos que ainda hoje se fazem
presentes na educacdo brasileira.

*artigo publicado em periddico

Fernanda Nunes Rosa Mangini, A
interdisciplinaridade nos
Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, 2010,
Universidade Federal de Santa
Catarina.

*problematizacdo do principio da
interdisciplinaridade em documentos
oficiais de politicas educacionais
brasileiros, nos Gltimos anos de
1990;

*apreender 0 movimento de
constituicdo do principio de
interdisciplinaridade nas politicas
educacionais brasileiras, tomando
como referencial os PCNSs.

*dissertagdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica e
documental

Géssica Priscila Ramos
(Universidade Federal de S&o
Carlos), A politica educacional
paulista sob a l6gica da reforma do
estado brasileiro nos anos 1990:
uma analise relacional entre
objetivos e pretextos., 2010, 33 2
ANPED, (GT5)

*analisar a materializacéo da légica

econdmico-reformista no Estado de

Sao Paulo pela analise de suas agdes
no campo politico-educacional.

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliografica, documental

Helena Altmann (Universidade
Federal de Minas Gerais),
Influéncias do Banco Mundial no
projeto educacional brasileiro,
2002, Educacdo e Pesquisa, Sao
Paulo.

*as propostas educacionais
marcadas pela influéncia do Banco
Mundial;

*convergéncias entre as propostas
do Banco Mundial e o projeto
educacional implementado no Brasil
pelo governo Fernando Henrique
Cardoso.

*artigo publicado em periddico

Isabel Maria Sabino de Farias
(Universidade Estadual do Ceard),
Repercusséo das politicas
educacionais na escola: inovacéo,
mudanca e cultura docente, 2003,
Anais 262 ANPED.(GT5)

*relagdo da politica educacional
com a escola, a cultura docente e os
desafios do processo de mudanga

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica e empirica.

Lindalva Martins Maia Maciel, A
reforma do ensino médio e os
impactos na escola noturna: uma
analise da concepcdo da reforma
pelos sujeitos da escola média
noturna, 2002, Universidade Federal
do Maranhéo.

*analisar as politicas educacionais
dos anos 90, particularmente a
reforma do Ensino Médio, no que se
refere a nova proposta curricular.

*a realidade da escola publica
noturna, destacando as contradi¢oes
entre o que é pretendido e o que é
formulado.

*dissertagdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica, documental
e empirica.

Vania Laneuville Teixeira
(Universidade Federal do Rio de
Janeiro), As propostas curriculares
oficiais: reintrepretacdes de uma
instituicao escolar, 2001, Anais 242

* como as escolas, tanto reproduzem
como se afastam das propostas
oficiais em sua pratica escolar

* processo de construgdo curricular
numa perspectiva historica

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica, documental
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EDUCACAO COMPARADA

Descrigdo: autor, titulo,
data,localidade

O que estudam

Tipo de estudo

Dagmar M.L. Zibas (Fundacdo
Carlos Chagas), A reforma do
Ensino Médio no Chile: vitrine para
a América Latina?, 2001, Anais 242
ANPED (GT5)

*as influéncias da reforma
educacional no Chile da década
1980 em outros paises da América
Latina, como o Brasil.

*trabalho publicado em anais de
evento
*estudo comparativo

Emilio Luiz Pedroso Aradjo,
Descentralizagdo da oferta e
financiamento educacional no Brasil
e no Chile: implicac6es das
reformas dos anos 1980 e 1990,
2005, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

*politicas de descentralizacdo da

oferta e financiamento da educacéo
obrigatoria realizadas no Chile e no
Brasil durante os anos 1980 e 1990

*dissertagdo de mestrado
*pesquisa bibliogréfica e
documental

*estudo comparativo

José Estaquio de Sene, As reformas
educacionais apos abertura politica
no Brasil e na Espanha: uma
analise critica do ensino médio e da
geografia, 2009, Universidade de
Séo Paulo

*analisar comparativa e criticamente
as leis responsaveis pelas reformas
educacionais implantadas no Brasil
e na Espanha apds a
redemocratizacéo, periodo que tem
COMO Marco as respectivas
Constituicdes, de 1988 e de 1978,
atendo-se ao Ensino Médio e a
disciplina de Geografia.

*tese de doutorado
* pesquisa bibliografica, documental
e empirica.

Léa Pereira Lima de Oliveira e
Silva, A legislacdo educacional:
estabelecendo as diferencas entre a
lei da reforma do ensino de 1° e 2°
graus n°5692/71 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n.°9394/96, 2007,
Universidade Metodista de
Piracicaba.

*investigar as semelhancas e
diferencgas entre a Lei n°5692/71 e a
LDB n°9394/96, atualmente em
vigor.

*dissertagdo de mestrado
*pesquisa bibliogréafica e
documental

*estudo comparativo

Savana Diniz Gomez Melo
(Universidade Federal de Minas
Gerais), Continuidades e/ou
rupturas nas politicas para o Ensino
Médio e Educacéo Profissional,
2006, Anais 292 ANPED.(GT5)

*condicionantes das reformas
educacionais do ensino médio e da
educacdo profissional promovidas
no Brasil a partir de 1990
*possiveis semelhancas e/ou
diferencas entre as politicas para o
setor nos governos de FHC e Lula.

*trabalho publicado em anais de
evento
*pesquisa bibliogréafica, documental

Vera Lucia Sabongi De Rossi
(Unicamp), Mudanga com mascaras
de inovacdo, 2005, Educacgéo e
Sociedade, Campinas.

*decorréncias no processo
modernizador da educagdo béasica
brasileira, em sua interagcdo com a
latino-americana, na busca de uma
visdo mais equilibrada do efeito
homogeneizador das reformas
educativas.

*artigo publicado em periddico
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O exame do Quadro 5 revela que o trabalho encontrado que mais se aproxima de nossa

tematica ¢ a tese de doutorado de José Eustaquio de Sene, intitulada “As reformas

educacionais apds a abertura politica no Brasil e na Espanha: uma analise critica do ensino

médio e da Geografia”. A proposta do autor em sua pesquisa era analisar comparativa ¢

criticamente as leis responsaveis pelas reformas educacionais implantadas no Brasil e na

Espanha apds a redemocratizacdo, periodo que tem como marco as respectivas Constituicoes,

de 1988 e de 1978, atendo-se ao ensino médio e a disciplina de Geografia. Embora o marco

tedrico de Sene seja a teoria critica dos autores da Escola de Frankfurt e seu foco seja a
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disciplina de Geografia, sua pesquisa pode nos ajudar muito a elucidar os passos a serem
dados em nossa pesquisa, ja que estabelece relagdo com praticamente todas as frentes da
tematica proposta para esta pesquisa.

Os demais trabalhos que foram selecionados como relevantes, embora abordando
apenas alguns dos aspectos ou frentes da pesquisa aqui proposta, também trouxeram
contribuicdes relevantes para compreensdo dessa tematica.

Por exemplo, o trabalho de Jodo dos Reis Silva Junior (2002), que estuda o significado
politico da reforma educacional brasileira da década de 1990 para o ensino médio e suas
consequéncias para a formacdo do ser social traz elementos que permitem compreender
melhor a reforma educacional brasileira de 1990 e o ensino médio dentro do contexto dessa
reforma. Ja o trabalho de Fernanda Nunes Rosa Mangini (2010), que analisa a
problematizacdo do principio da interdisciplinaridade em documentos oficiais de politicas
educacionais brasileiras nos dltimos anos de 1990, com o intuito de apreender o movimento
de constituicdo do principio de interdisciplinaridade nas politicas educacionais brasileiras,
trouxe contribuicdes especificas para analise dos documentos oficiais que orientaram a
reforma ocorrida na época e as mudangas dela decorrentes. Da mesma forma, o trabalho de
Ademir Aparecida Pinhelli Mendes (2008), intitulado “A construcéo do lugar da Filosofia no
curriculo do ensino médio: analise a partir da compreenséo dos professores de Filosofia da
escola publica paranaense”, ainda que restringindo seu foco de andlise as escolas do Parana,
estuda o sentido e o lugar ocupado pela Filosofia como componente curricular obrigatério do
ensino médio e como ela “ajuda” na transversalidade do curriculo.

Pode-se concluir, entdo, pelo exame dos dados do Quadro 3, que o conjunto de
pesquisas ali selecionado representa uma quantidade significativa de estudos que tratam de
diferentes aspectos que trouxeram pistas importantes para a realizagdo da pesquisa aqui
apresentada, tais como:

» Lugar ocupado pela Filosofia como componente curricular do Ensino Médio;
» |nterdisciplinaridade no curriculo do ensino médio;

» Reformas educacionais implantadas no Brasil e na Espanha;

= Concepcdes presentes nas praticas de professores do ensino médio;

= Parametros Curriculares Nacionais;

= Reformas curriculares no ensino médio;

» Mudancas educacionais empreendidas no Brasil no periodo de 1996-2002;

= Ensino da Filosofia no ensino médio brasileiro;

» Temas transversais;
= Semelhangas e diferencas entre a Lei n°5692/71 e a LDB n°®9394/96;
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= Politicas de descentralizagdo no Chile e no Brasil;

» Reforma educacional espanhola;

= Politica educacional e das realizacdes da ditadura militar no Brasil;

* Modificagdes na educacao profissional em Ensino Médio;

= Efeito homogeneizador das reformas educativas;

» Reforma educacional brasileira na década de 1990 para o ensino médio;

= Efeitos de reformas curriculares na organizagdo escolar;

= |nfluéncias da reforma educacional no Chile em outros paises da América Latina;
= Avaliacdo de medidas reformistas.

Vale destacar, ainda, que o levantamento bibliografico trouxe também alguns autores
renomados que possuem uma extensa produgdo acerca das duas reformas educacionais em
questdo, tais como Gimeno Sacristan, Vifiao Frago e Dagmar M.L Zibas. O Quadro 6,
apresentado a seguir, reune algumas das producBes desses autores, que trouxeram
contribuigdes significativas para esta pesquisa.

Como dissemos anteriormente, foram construidas categorias de andlise que
possibilitaram o agrupamento dos trabalhos em razdo dos contetdos especificos abordados.
No Quadro 6 fez-se uso das mesmas categorias usadas no Quadro 5:

= Curriculo/organizacao escolar/planejamento
= Ensino médio

= Reforma educacional

= Politicas educacionais

» Educacdo comparada

Quadro 6 — Producéo de autores estudiosos da tematica

CURRICULO/ORGANIZAGAO ESCOLAR/PLANEJAMENTO

Autor Titulo do Trabalho Tipo de Trabalho

Gimeno Sacristdn |Reformas Educativas y Reforma | Capitulo de livro

Del Curriculo: anotaciones a partir | In: WARDE, M. J. Novas

de la experiencia espafiola. politicas educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo:
Programa de P6s-Gradua-

dos em Educacdo, Historia e Filosofia da Educagao, 1998.

Vifiao Frago Sistemas  educativos,  culturas| Livro:
escolares y reformas: | VINAO FRAGO, A. Sistemas educativos, culturas
continuidades y cambios escolares y reformas: continuidades y cambios. 2.ed.

Madrid: Ediciones Morata, S.L., 2006, 130p.

ENSINO MEDIO

Autor Titulo do Trabalho Tipo de Trabalho
Dagmar M.L. | Refundar o ensino médio? Alguns | Artigo em periddico:
Zibas antecedentes e atuais | Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 26, n.92, p. 1067-

desdobramentos das politicas dos | 1086, 2005.
anos de 1990.

Dagmar M.L. A reforma do ensino médio nos|Artigo em periodico:




Zibas anos de 1990: o parto da montanha | Revista Brasileira de Educacdo, Rio de Janeiro, v. 28, p.
e as novas perspectivas. 24-36, 2005.
Dagmar M.L. A Reforma do Ensino Médio: da|Artigo em periodico:
Zibas sutileza do texto a crueza do|Trabalho & Educagdo (UFMG), Belo Horizonte, v. 8, n.8,
contexto. p. 75-89, 2001.
Dagmar M.L. Reforma do ensino médio no|Artigo em periddico:
Zibas Brasil: seguindo novas tendéncias | Educagdo Brasileira, Brasilia, v. 23, n.47, p. 83-102, 2001.
ou construindo novos caminhos?
Dagmar M.L. O Ensino Médio no Brasil neste | Artigo em periddico:
Zibas final de século: uma andlise de|Textos Fcc, Sdo Paulo, v. 18, n.18, p. 1-65, 1999.
indicadores
Dagmar M.L. Ser ou ndo ser: o debate sobre o|Artigo em periddico:
Zibas Ensino Médio. Cadernos de Pesquisa (Fundagdo Carlos Chagas), Séo
Paulo, v. 80, n.80, p. 41-50, 1992.
Dagmar M.L. Quem tem medo das novas|Artigo em periddico:
Zibas propostas para o Ensino Médio? | Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 13, n.43, p. 495-593,
Algumas notas sobre o relatdrio do | 1992.
Banco Mundial.
Dagmar M.L. Breves anotacfes sobre a historia | Capitulo de livro:
Zibas do ensino médio no Brasil e a|lIn: Luis Pardal; Alexandre Ventura; Carlos Dias. (Org.).
reforma dos anos de 1990. Ensino médio e ensino técnico no Brasil e em Portugal -
raizes histéricas e panorama atual. Campinas: Autores
Associados, 2005, v. 1, p. 3-16.
Dagmar M.L. Ressignificando a reforma do | Capitulo de livro:
Zibas Ensino Médio: o discurso oficial e | In: Zibas, Dagmar M.L.; Aguiar, Marcia A.; Bueno, Maria
os filtros institucionais. Sylvia S.. (Org.). O Ensino Médio e a reforma da
Educagdo Bésica. la.ed. Brasilia: Plano Editora, 2002, v. ,
p. 71-92.
Dagmar M.L. A reforma do ensino médio nos | Capitulo de livro:
Zibas anos de 1990: o parto da montanha | In: Luis pardal; Alexandre Ventura; Carlos Dias. (Org.).
€ as novas perspectivas Ensino médio e ensino técnico no Brasil e em Portugal -
raizes histéricas e panorama atual. Campinas: Autores
Associados, 2005, v. 1, p. 17-42.
Dagmar M.L. A reforma do Ensino Médio: | Capitulo de livro:
Zibas licdes que vém da Espanha? In: Victor Henrique Paro; Luiz Dourado. (Org.). Politicas
Publicas e Educacdo Basica. Sdo Paulo: Xama, 2001.
REFORMA EDUCACIONAL
Autor Titulo do Trabalho Tipo de Trabalho
Dagmar M.L. A reforma do ensino médio nos |Artigo em periddico:
Zibas anos de 1990: o parto da montanha | Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 28, p.
€ as novas perspectivas. 24-36, 2005.
Dagmar M.L. A Reforma do Ensino Médio: da|Artigo em periddico:
Zibas sutileza do texto a crueza do|Trabalho & Educacdo (UFMG), Belo Horizonte, v. 8, n.8,
contexto. p. 75-89, 2001.
Dagmar M.L. Reforma do ensino médio no | Artigo em periddico:
Zibas Brasil: seguindo novas tendéncias | Educacdo Brasileira, Brasilia, v. 23, n.47, p. 83-102, 2001.
ou construindo novos caminhos?
Dagmar M.L. Breves anotagfes sobre a historia | Capitulo de livro:
Zibas do ensino médio no Brasil e a|ln: Luis Pardal; Alexandre Ventura; Carlos Dias. (Org.).

reforma dos anos de 1990.

Ensino médio e ensino técnico no Brasil e em Portugal -

raizes histéricas e panorama atual. Campinas: Autores
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0 texto A reforma do ensino médio nos anos de 1990: o parto da montanha e as novas perspectivas, de Dagmar M.L.
Zibas aparece aqui como artigo em periédico e capitulo de livro: embora se possa considerar que seja 0 mesmo texto,
acreditamos ser importante colocar os dois no levantamento ja que existem algumas diferencas entre os textos. O capitulo
de livro é mais extenso e, portanto, a autora pdde se aprofundar mais em suas analises do que no texto publicado como
artigo em periodico.



Associados, 2005, v. 1, p. 3-16.

Dagmar M.L. Ressignificando a reforma do | Capitulo de livro:
Zibas Ensino Médio: o discurso oficial e | In: Zibas, Dagmar M.L.; Aguiar, Marcia A.; Bueno, Maria
os filtros institucionais. Sylvia S.. (Org.). O Ensino Médio e a reforma da
Educacdo Baésica. la.ed. Brasilia: Plano Editora, 2002, v. ,
p. 71-92.
Dagmar M.L. A reforma do ensino médio nos | Capitulo de livro:
Zibas anos de 1990: o parto da montanha | In: Luis pardal; Alexandre Ventura; Carlos Dias. (Org.).
e as novas perspectivas Ensino médio e ensino técnico no Brasil e em Portugal -
raizes histdricas e panorama atual. Campinas: Autores
Associados, 2005, v. 1, p. 17-42.
Dagmar M.L. A reforma do Ensino Meédio: | Capitulo de livro:
Zibas licdes que vém da Espanha? In: Victor Henrique Paro; Luiz Dourado. (Org.). Politicas

Publicas e Educagdo Basica. Sdo Paulo: Xama, 2001.

Gimeno Sacristan

Reformas Educativas y Reforma
Del Curriculo: anotaciones a partir
de la experiencia espafiola.

Capitulo de livro

In: WARDE, M. J. Novas

politicas educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo:
Programa de P6s-Gradua-

dos em Educacdo, Historia e Filosofia da Educagdo, 1998.

Gimeno Sacristan

De las reformas como politica a las
politicas de reforma

Capitulo de livro

In: Gimeno Sacristan, José. (Comp). La reforma necesaria:
entre la politica educativa y la practica escolar. Madrid,
Ediciones Morata, 2006, p 23-42

Vifiao Frago Sistemas  educativos,  culturas | Livro:
escolares y reformas: | VINAO FRAGO, A. Sistemas educativos, culturas
continuidades y cambios escolares y reformas: continuidades y cambios. 2.ed.
Madrid: Ediciones Morata, S.L., 2006, 130p.
Vifiao Frago ¢Fracassan las reformas | Capitulo de livro.
educativas? In: Sociedade Brasileira de Histéria da Educacéo (Org.).
Educacéo no Brasil: histdria e historiografia. Campinas:
Autores Associados: Sao Paulo: SBHE, 2001, p.21-52
Vifiao Frago El éxito o fracaso de las reformas | Capitulo de livro:
educativas: Condicionantes, | In: Gimeno Sacristan, José. (Comp). La reforma necesaria:
limitaciones, posibilidades. entre la politica educativa y la préactica escolar. Madrid,
Ediciones Morata, 2006, p. 43-60
POLITICAS EDUCACIONAIS
Autor Titulo do Trabalho Tipo de Trabalho
Dagmar M.L. Refundar o ensino médio? Alguns | Artigo em periddico:
Zibas antecedentes e atuais | Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 26, n.92, p. 1067-
desdobramentos das politicas dos | 1086, 2005.
anos de 1990.
Dagmar M.L. Quem tem medo das novas |Artigo em periddico:
Zibas propostas para o Ensino Médio? | Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 13, n.43, p. 495-593,

Algumas notas sobre o relatério do
Banco Mundial.

1992.

Gimeno Sacristan

De las reformas como politica a las
politicas de reforma

Capitulo de livro

In: Gimeno Sacristan, José. (Comp). La reforma necesaria:
entre la politica educativa y la practica escolar. Madrid,
Ediciones Morata, 2006, p 23-42

EDUCACAO COMPARADA
Autor Titulo do Trabalho Tipo de Trabalho
Dagmar M.L. A reforma do Ensino Médio: | Capitulo de livro:
Zibas ligdes que vém da Espanha? In: Victor Henrique Paro; Luiz Dourado. (Org.). Politicas

Publicas e Educagdo Bésica. Sdo Paulo: Xama, 2001.
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O exame dos dados do Quadro 6 permite perceber a importancia dos trabalhos
selecionados para leitura.

Os trabalhos de Gimeno Sacristan trazem uma detalhada discussdo acerca da reforma
espanhola, tanto em seus aspectos mais gerais como em seus aspectos mais pontuais, como
por exemplo a extensdo da obrigatoriedade da educacdo bésica até os 16 anos e a questdo da
influéncia do construtivismo. J& os trabalhos de Vifiao Frago discutem a problematica das
reformas educacionais de uma perspectiva mais ampla e usam a reforma espanhola para
exemplificar e fundamentar suas argumentagdes. Da mesma forma, os textos de Dagmar M.L.
Zibas, aqui em maior nimero, tém como principal tematica o ensino médio brasileiro e as
propostas elaboradas para essa etapa do ensino, o que a leva a analisar com bastante énfase a
influéncia espanhola sobre as propostas brasileiras, como fica evidente no texto: “A reforma
do Ensino Médio: li¢bes que vém da Espanha?”.

Os autores apresentados no Quadro 6 sdo trazidos para a discussdao no Capitulo 3, a

sequir, que trata especificamente das reformas educacionais e do Ensino Médio.
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CAPITULO 3
AS REFORMAS NO BRASIL E NA ESPANHA: APONTAMENTOS
INICIAIS COM DESTAQUE PARA O ENSINO MEDIO E PARAO
BACHILLERATO

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2011), qualquer objeto de analise dentro do campo
das ciéncias humanas, que se queira tratar no ambito das contradi¢cbes, mediagdes e
determinac6es que o constituem, implica, necessariamente, toma-lo dentro da relacéo entre os
planos estrutural e conjetural. Implica, também, segundo os autores, em tomar o0 objeto ndo
como um fato isolado ou como mera soma de fatores, mas sim toma-lo por meio das

mediagBes que o constituiram/constituem como parte de uma complexa totalidade histérica

Desse modo, as concepgdes, as ideologias, teorias e politicas relativas a educacao e,
no caso em analise, ao ensino médio, ganham sentido histdrico quando aprendidas
no conjuntos de relacBes sociais de producdo da existéncia e dentro de um
determinado contexto (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p.621).

Assim, é preciso levar em consideracao a estruturacdo do cenério educacional do atual
contexto social brasileiro e espanhol, se 0 que se pretende é entender a atual fungdo do Ensino

Médio e do Bachillerato e, dentro deles, entender a situacdo da Filosofia.

3.1. No Brasil

De acordo com Dalarosa (2003), as mudancas no mundo da producéo e circulacdo de
mercadorias, principalmente a partir dos anos 1990, passaram a exigir um novo padrdo de
trabalhador: multifuncional, criativo, irrequieto e pesquisador; diferente do disciplinado e
especializado do periodo anterior aos anos 1970. Em outras palavras, o trabalhador que se
almejava formar era aquele capaz de se moldar e se adaptar as novas necessidades do sistema
produtivo. Assim sendo, de acordo com o autor, a escola do final do século XX procura
redefinir sua fungdo numa sociedade em constante mutacdo. Dai as reformas educacionais que
ocorreram quase que simultaneamente em praticamente todos 0s paises com o intuito de
diminuir o suposto fosso existente entre o desenvolvimento do mundo moderno globalizado e
a formacéo do cidadao pertencente a esse mundo.

Segundo Zibas (1999), no Brasil, até 1971, o Ensino Médio estava basicamente
centrado na formacao humanistica, voltada para a preparacdo da elite brasileira para ocupar as
profissbes consideradas dignas/nobres: medicina, direito e engenharia; bem como para as

atividades intelectuais e artisticas. A preparacdo para o trabalho ou ensino profissionalizante
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era destinacao escolar e social reservada aos jovens das classes populares. A escolarizagéo,
entdo, possuia duas vertentes depois do ensino primario obrigatorio: o ensino secundario
regular, destinado as “elites condutoras do pais”, e o ensino profissionalizante, para as classes
populares.

Segundo Zibas (1999), a LDB de 1961 (lei 4024/61) consagrou o principio de
equivaléncia entre o secundario regular (propedéutico) e o ensino profissionalizante no que

concernia ao direito de prosseguimento dos estudos em nivel superior.

Enquanto o ensino secundario regular abria amplamente o ensino superior aos seus
egressos, 0os concluintes do ensino profissionalizante industrial poderiam seguir
estudos em nivel de 3° grau somente dentro das areas técnicas especificas (ZIBAS,
20053, p.4)

Porém, essa normatizacdo ndo foi suficiente para diminuir a diferenca de status e, na
maior parte das vezes, de qualidade, entre os dois cursos.

De acordo com Romanelli (1984), a LDB de 1961, em esséncia, nada mudou. Sua
unica vantagem foi, talvez, “[...] o fato de néo ter prescrito um curriculo fixo e rigido para
todo o territorio nacional, em cada nivel e ramo. Este, a nosso ver, o Unico progresso da lei: a
quebra da rigidez e certo grau de descentraliza¢do” (p.181).

O ensino médio (aquele voltado para as elites) tinha, entdo, um caréter cléssico e
cientifico, isso porque havia uma grande valoriza¢do do passado (dos classicos) andando de
méaos dadas com as ciéncias, que eram necessarias para 0 estudo da sociedade moderna.
Visava-se, entdo, formar o ser humano integral.

Em 1971, com a Lei Federal n°5692, rompe-se com esse eixo humanista de ensino,
baseado na idéia de cultura geral. O ensino médio passou a se caracterizar, obrigatoriamente,
pela formacdo profissional, como ensino técnico e profissionalizante, demonstrando a énfase
dada pelo legislador a educacdo como investimento para o desenvolvimento e como
habilitagdo para o trabalho. O ensino profissionalizante ja ndo era “exclusividade” das

classes menos abastadas. Ou seja:

[...] a Lei de Diretrizes e Bases, de agosto de 1971, reorganizou o ensino de 1° e 2°
graus (antigos primario, ginasio e colégio) em todo o territério nacional, dando-lhes
uma nova estrutura fundada em objetivos universais e criando a profissionalizacéo
compulsoria no 2° grau, que visou, fundamentalmente, o aperfeicoamento das
funcgdes de discriminacéo social, via escolaridade (CARTOLANO, 1985, p.75).

As reformas politicas empreendidas pelos governos militares devem ser analisadas
num contexto em que predominava a ideologia da DSND (Doutrina de Seguranga Nacional e
Desenvolvimento). Para assegurar as melhores condi¢cfes para a implementagéo e manutengéo

do modelo econémico de internacionalizagdo do mercado interno, em substituicdo ao modelo
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nacional-desenvolvimentista vigente até entdo, varias reformas foram elaboradas, sobretudo

no campo educacional.

E assim que, sob a assessoria dos técnicos da USAID, o MEC empreendeu as
reformas educacionais “necessarias” para que se garantisse um desenvolvimento
econdmico sem entraves. Os técnicos dessa Agéncias norte-americana propuseram
uma reformulacéo curricular dos diversos niveis de ensino escolar no Brasil, que
deveriam se modernizar (ALVES, 2002, p.37).

Essa modernizacdo, segundo Cartolano (1985, p.71) implicava, dentre outra coisas,
uma valorizacdo das areas tecnoldgicas, em detrimento da formacdo geral e da gradativa
perda de status das humanidades e ciéncias sociais.

De acordo com a Lei n°5692, o sistema educacional ndo-universitario ficou constituido
da seguinte maneira: 1) ensino de 1° grau, com 8 anos de duracgdo, destinado a criancas de 7 a
14 anos; 2) ensino de 2° grau, com 3 anos de duracédo, destinado a jovens de 15 a 17 anos,
com profissionalizacdo obrigatoria.

A profissionalizacdo compulsoria da Lei n°5692, segundo Zibas (1999) “[...] pode ser
caracterizada como uma tentativa de conferir, ao entdo chamado 2° grau, uma unidade que
superasse a fratura social inerente ao conjunto de seus alunos” (p.75).

Ainda segundo Zibas (2005a), a instituicdo da profissionalizagdo compulsoria deu-se
com base em um duplo argumento: "[...] a necessidade de preparacdo de um maior numero de
técnicos, dado o estreitamento das relagdes do pais com o capital internacional e a
necessidade de eliminacgéo da dualidade do sistema de ensino” (p.6).

Segundo o Art. 1° da lei n°5692, o ensino, tanto de 1° quanto de 2° graus, tinham como
objetivo geral “[...] proporcionar ao educando a formacéo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania”.

Com a Lei 5692/71, o até entdo chamado de Ensino Secundario (que era composto
pelos 04 anos de ensino ginasial e 03 anos de ensino colegial) ficou restrito ao Colegial e
passou a se denominar Ensino de 2° grau, com 3 ou 4 séries anuais. O curso ginasial (curso
gue também compunha o secundario) incorporou-se as 04 séries do Ensino Primario,
compondo o que passou a ser denominado de ensino de 1° grau e a ter a duracdo de 08 anos.
O termo ensino secundario ndo mais aparece a partir desse momento.

Tendo em vista, entdo, a énfase na qualificacdo para o trabalho, a Lei n.° 5692/71,
previa em seu Art. 4° na organizacdo dos curriculos de 1°. e de 2° graus, um “nucleo
comum?”, obrigatorio em ambito nacional e uma “parte diversificada”, que deveria atender as

necessidades de cada escola e regido. Sob o signo do desenvolvimento realizou-se a incluséo
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de disciplinas técnicas no curriculo dos entdo ensino de 2°. Grau e séries finais do ensino de
1°. grau, 0 que exigiu a excluséo de outras, de carater humanista, a exemplo da Filosofia.

No entanto, de acordo com Zibas (2005a), quando tornou o ensino de 2° grau
compulsoriamente profissional, o governo ignorou diversas dificuldades, como por exemplo:
falta de recursos para a instalacdo dos cursos profissionalizantes em todas as escolas;
acabaram criando uma zona nebulosa para os antigos cursos técnicos de nivel médio, que
eram mais bem equipados, mas estavam submetidos a uma outra instancia administrativa; e
acabaram “contrariando™ os interesses das camadas médias da populacdo, que ndo se
interessavam pela profissionalizagdo, mas sim num ensino médio que preparasse seus filhos
para a Universidade.

O fracasso de tal iniciativa (carater profissionalizante obrigatério do ensino de 2° grau)
foi reconhecido oficialmente pelo governo militar com a promulgacdo da Lei n.7044, de 1982,
que determinou que a habilitacdo profissional ndo fosse mais obrigatdria, mas sim uma opcao
de cada escola. Era o periodo do desgaste do “milagre econdmico”, que teve como efeito,
dentre outras coisas, a queda do nivel de vida das camadas médias, contribuindo, assim, para
aumentar o clima de oposic¢éo ao regime militar.

No entanto, apesar da extingdo da obrigatoriedade de profissionalizacdo no 2° grau
com a Lei Federal n. 7044/82, a dualidade que existia antes da Lei n.°5692/71, mediante a
separac¢do institucional e curricular entre o ensino médio geral, denominado “académico”, € 0
chamado ensino técnico ou profissionalizante continuou presente e ainda permanece, mesmo
apos a reforma dos anos 1990.

Como ja foi dito anteriormente, a transicdo do periodo ditatorial para a democracia
somente se consolidou de fato com a aprovacdo da Constituicdo em 1988, e ai ficou clara a

necessidade de se reformar a organizacao do sistema educativo herdado dos militares

Com o definitivo encerramento do regime ditatorial e a retomada da democracia, em
1985, o projeto de uma outra Constituicdo delineou-se com bastante forga. Em 1988,
a nova lei maior foi promulgada e, nela, esbogavam-se os principios de uma reforma
educacional. (ZIBAS, 2005a, p.7)

A partir da promulgacdo da Constituicdo de 1988, abriu-se espago para um amplo
debate entre educadores, académicos, estudantes, parlamentares e tantos outros segmentos da
sociedade de algum modo envolvidos com a educacdo, visando a elaboracdo de um novo
projeto educacional, que considerasse a educacdo de criancas e jovens de forma integrada,
como preparacdo para a formacgdo do cidaddo participante ativo da vida politica e produtiva
(ZIBAS, 20053, p.8)

Assim, a nova lei maxima tornou-se a principal referencia para a lei que seria a
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consolidacdo da reforma educacional dos anos 1990 no Brasil: a Lei de Diretrizes e Bases n.
9394 de 1996, aprovada em 20 de dezembro pelo Presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso. A nova LDB revoga tanto a LDB de 1961 como a Lei n°.5692/71.

De acordo com Frigotto e Ciavatta (2011) a ideologia do capital humano redefine, a
partir da década de 1990 principalmente, os caminhos e as finalidades da educacdo - em
especial a educacédo de nivel medio, a educagdo dos jovens -, que passam a ser pautadas nas
nocbes de sociedade do conhecimento, qualidade total, pedagogia das competéncias,
empregabilidade e empreendedorismo. A educacdo bésica, seguindo essas orientacbes do
capital humano, da sociedade do conhecimento, parece, resulta em novas formas de
desigualdade, de alienacéo, de exclusdo social, de competitividade desenfreada, sob o signo
da meritocracia.

Aqui € preciso, mesmo que brevemente, explicar um pouco sobre em que consiste a
teoria do capital humano. De acordo com Frigotto (2003), essa teoria foi criada nos anos
1950, pelo grupo de estudos do Departamento de Economia da Universidade de Chicago,
coordenado por Theodore W. Schultz (1902-1998). A teoria do capital humano surgiu de uma
preocupacdo em explicar os ganhos de produtividade gerados por meio da presenca do
chamado “fator humano” na produgdo. Chegou-se, entdo, a concepcdo de que o trabalho
humano, quando qualificado por meio da educacéo, era um dos mais importantes meios para a
ampliacdo da produtividade econdmica e, portanto, das taxas de lucro do capital. E essa a
ideia-chave da teoria do capital humano: a de que a um acréscimo de instrucdo, treinamento e
educacdo, corresponde um acréscimo de capacidade produtiva.

De acordo com o autor, desta suposicdo deriva-se que o investimento em capital
humano é um dos mais rentaveis, tanto num plano geral de desenvolvimento das nacdes,
como num plano de mobilidade individual. Assim, quando foi aplicada diretamente ao campo
educacional, a nogéo de capital humano gerou toda uma concepcdo tecnicista sobre o0 ensino e
sobre a organizacdo da educacdo. Passou-se, assim, a disseminar a idéia de que a educacdo é o
pressuposto do desenvolvimento econémico, bem como do desenvolvimento do individuo,
que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si proprio, na mesma logica em que se valoriza o
capital. O capital humano, portanto, deslocou para o ambito individual os problemas da
inser¢do social, do emprego e do desempenho profissional e fez da educacdo um “valor
econdmico”.

E importante ressaltar aqui que, no Brasil, a "entrada" da teoria do capital humano no
espaco educacional se deu na década de 1960, com as reformas institucionalizadas pelo

Regime Militar. De acordo com Saviani (2008), a vinculacdo da educacdo publica aos



82

interesses e necessidades do mercado é uma das herancas educacionais deixadas pelos
militares. Segundo Saviani (2008) ha, ja logo no inicio do Regime Militar, um sentido geral
que perpassa todas as decisGes tomadas pelos militares, mas que se encontra fortemente
explicitado principalmente no conjunto de sugestdes feitas para o encaminhamento da politica
educacional do pais.

Este sentido geral se traduz pela énfase nos elementos dispostos pela “teoria do
capital humano”; na educacdo como formagdo de recursos humanos para o
desenvolvimento econdmico dentro dos parametros da ordem capitalista; na funcdo
de sondagem de aptid@es e iniciacdo para o trabalho atribuida ao primeiro grau de
ensino; no papel do ensino médio de formar, mediante habilitagces profissionais, a
méo de obra técnica requerida pelo mercado de trabalho; na diversificacdo do ensino
superior, introduzindo-se cursos de curta duracdo, voltados para o atendimento da
demanda de profissionais qualificados; no destaque conferido a utilizacdo dos meios
de comunicacdo de massa e novas tecnologias como recursos pedagdgicos; na
valorizacdo do planejamento como caminho para racionalizagdo dos investimentos e
aumento de sua produtividade; na proposta de criacdo de um amplo programa de
alfabetizagdo centrado nas acdes das comunidades locais. Eis ai a concepcédo
pedagdgica articulada pelo IPES, que veio a ser incorporada nas reformas educativas
instituidas pela lei da reforma universitaria e pela lei relativa ao ensino de 1° e 2°
graus [...] (SAVIANI, 2008, p. 296)

Essa orientacdo produtivista da educacdo, de acordo com Saviani (2008), ganhou
imensa forca impositiva ao ser incorporada a legislacdo educacional no periodo militar, na
forma de principios como o de racionalidade, eficiéncia e produtividade, e com os corolarios
do "maximo resultado com o minimo de dispéndio” e "ndo duplicagdo de meios para fins
idénticos".

Esse legado do regime militar consubstanciou-se na institucionalizagdo da viséo
produtivista de educagdo. Esta resistiu as criticas de que foi alvo nos anos de 1980 e
mantém-se como hegemdnica, tendo orientado a elaboracdo da nova LDB,
promulgada em 1996, e o Plano Nacional de Educacdo, aprovado em 2001
(SAVIANI, 2008, p. 298).

De acordo com Alves (2002), nos anos 1990, auge do neoliberalismo, afetados pela
idéia de uma educacdo meramente utilitaria e tecnicista, os curriculos foram adaptados para
assegurar apenas 0 que era considerado como mais necessario. Ainda segundo esse autor, a
qualificacé@o profissional passa a ser apresentada como grande formula para se ingressar no
mercado de trabalho e, assim, a pobreza e a riqueza deixam de ser uma questdo de ordem
econdmica-politica e passam a ser uma questdo de capacitacdo profissional e intelectual do
individuo.

No entanto, essa grande formula ndo passa de um mito. Primeiro, porque ndo existem
vagas suficientes para empregar todos aqueles que se formam no Ensino Médio; o que se
acaba produzindo, entdo, ¢ um “exército” de possiveis empregados. Segundo, porque

enquanto os trabalhadores acreditarem que podem solucionar seus problemas sécio-
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econémicos apenas mediante uma melhor qualificacdo profissional, ndo se tentard romper
com a hegemonia neoliberal/capitalista.

Dessa forma, tem-se de maneira extremamente eficiente, a perpetuacdo do aparelho
ideoldgico neoliberal. A educacdo assume contornos ideoldgicos a servico da legitimagdo da

situacdo atual, a qual passa a ser vista como inevitavel

[...] € na década de 1990, sob a base da mundializacdo do capital, das reformas que
consubstanciam o desmanche do Estado na garantia de direitos coletivos e
universais e do avassalador processo de privatizacBes, que a ideologia do capital
humano se redefine, mediante as no¢des de sociedade do conhecimento, qualidade
total, pedagogia das competéncias, empregabilidade e empreendedorismo
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p.624).

Como vimos anteriormente, Gimeno Sacristan (1998a) afirma que é a partir da analise
do curriculo oficial que podemos perceber as intencdes do processo educativo escolar. E
justamente isso que percebemos aqui: 0s documentos oficiais aqui analisados enfatizam a
formacdo para um tipo de cidadania e uma preparacdo basica para o trabalho, “[...] sem
nenhum destaque ao aprofundamento dos estudos académicos nas diferentes areas do
conhecimento” (Falleiros, 2005, p.223). Na orientacao legal € possivel perceber que hd uma
categoria de magnitude indiscutivel, absoluta, e que seria 0 mercado, e este seria 0
responsavel por orientar e delimitar a sociabilidade humana desejavel. Desse modo a
formagdo humana e/ou cidada deve, necessariamente, subordinar-se aos ditames das
necessidades do mercado

A LDB/1996 no Brasil, assim como na Espanha a LOGSE/1990 na reforma
educacional dos anos 1980, amplia a escolaridade obrigatdria, publica e gratuita. O Ensino
Médio (antigos Secundéario/anos 1960 e 2°. Grau/anos 1970) passa a fazer parte da formacao
béasica obrigatdria, ampliando-a, assim, de 08 para 12 anos de estudo. A educacdo basica passa
a ser obrigatdria, portanto, dos 7 até os 19 anos de idade. A formacao técnica ndo mais possuli
carater obrigatdrio, mas passa a ser um curso optativo, complementar, paralelo ou sequencial
ao ensino médio, exigindo matricula diferenciada.

No que diz respeito a estrutura do ensino médio, o que foi chamado de Ensino de 2°
grau pela Lei n.°5692/71, passa a ser chamado, a partir da LDB de 1996, de Ensino Médio, e
corresponder a etapa final da Educacdo Bésica, com duragdo minima de trés anos.

O Quadro 7, a seguir, sintetiza o sistema de ensino geral no Brasil na vigéncia das Leis
5692/71 e 9394/96.
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Quadro 7: Sistema de ensino no Brasil na vigéncia das Leis 5692/71 e 9394/96.

Idade Lei n.°5692/71 Lei n°9394/96
Até 6 anos Maternal, Jardim de infancia. m |Educacéo Infantil
o
07-08 anos o m 1° ano do ensino de 1° grau § 1° ano ensino fundamental
- = v
08-09 anos Q § 2° ano do ensino de 1° grau &' |2°ano ensino fundamental
=+ O
09-10 anos % &' |3°ano do ensino de 1° grau é,,'nj\ 3° ano ensino fundamental
10-11 anos gi 4° ano do ensino de 1° grau g 4° ano ensino fundamental
@, =3
11-12 anos g 5° ano do ensino de 1° grau Z | 5°ano ensino fundamental
(e} Q
12-13 anos 2 6°ano do ensino de 1° grau @ |6°ano ensino fundamental
Y o
13-14 anos & | 7° ano do ensino de 1° grau g |7°ano ensino fundamental
«Q
14-15 anos 8° ano do ensino de 1° grau 8 |80 ano ensino fundamental
15-16 anos 1° ano do ensino de 2° grau ® |9 ano ensino fundamental*
16-17 anos 2° ano do ensino de 2° grau 1° ano ensino médio
17-18 anos 3°ano do ensino de 2° grau 2° ano ensino médio
18-19 anos 4° ano do ensino de 2° grau 3° ano ensino médio
20 anos ou + Ensino Superior Ensino Superior

* E importante lembrar aqui que, até 2006, o Ensino Fundamental deveria ter a duracdo minima de 8 anos. Em
2006, foi aprovada a Lei n.°11274, que instituiu, dentre outras coisas, a duracdo de 9 anos para o Ensino
Fundamental.

Legenda: Educacdo bésica obrigatéria

Fonte: Elaboracdo pela autora deste Projeto de Pesquisa.

A LDB/1996, segundo Alves (2002), ao agregar o ensino médio a educacdo basica
como um de seus componentes obrigatorios e conferindo-lhe caracteristicas de terminalidade,
ao situd-lo como etapa final da educacdo béasica obrigatdria, atendeu a uma reivindicacdo de
muitos educadores, que vinha desde a promulgacao da Constituicdo de 1988. Segundo Saviani
(2003), embora a legislacdo em vigéncia ndo seja, ainda, a ideal, hd nela um inegavel avanco
em relacdo as leis anteriores.

O artigo 35 da LDB de 1996 define as finalidades do Ensino Médio como sendo:

Art. 35° O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duragdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

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

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Além dessa incorporacgdo a educacdo basica obrigatdria, a mudanca substancial nesse

nivel de ensino ocorre no &mbito de sua organizacdo curricular. O novo ensino médio deveria
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ter uma estrutura curricular Unica em todo o territorio nacional, permitindo-se, no entanto, que
25% da grade curricular ficasse sob a responsabilidade de cada escola, variacao esta destinada
as especificidades regionais ou locais.

O Artigo 26 da nova LDB define:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 1996, s/p).

Seundo Zibas (2005a), o ensino médio no Brasil, de acordo com a legislacdo dos anos
1990, apoiou-se fortemente na retorica que aconselhava que, frente a ampliacdo de
tecnologias avancadas e a reestruturacdo produtiva, os sistemas de educacdo e formacao
inicial se orientassem, cada vez mais, para uma formacdo geral e polivalente, capaz de
fomentar a aquisicdo de competéncias gerais e transferiveis. Tem-se, assim, de acordo com a

mesma autora, a valorizagdo do papel dos sistemas de ensino na produgdo de um conjunto de

saberes e competéncias metodologicas gerais:

[...] Com tal enfoque politico-ideolégico, no Brasil, foi feita uma ousada aposta em
um ensino médio generalista e de estrutura Gnica, que, idealmente, prepararia todos
os estudantes para o exercicio de uma cidadania livre e responsavel, para o
desempenho de uma multiplicidade de papéis sociais e para a aquisicdo sempre
renovavel de competéncias profissionais, dando suporte a constru¢do de projetos
pessoais de vida. (ZIBAS, 20053, p.10)

Para alcancar tais objetivos, a reforma dos anos 1990 propds uma nova estrutura
curricular, baseada no desenvolvimento de competéncias basicas, com énfase em uma
metodologia que privilegia o protagonismo do aluno, a integragdo entre as disciplinas e a
contextualizacdo dos contetidos disciplinares.

E aprovado, entdo, em 1° de junho de 1998, o Parecer CNE/CEB n° 15/98, elaborado
pela Conselheira Guiomar Namo de Mello (PSDB), do CNE, que trata, minuciosamente, das
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, as quais foram instituidas pela Resolugdo
CNE/CEB n° 03/98 (BRASIL-DCNEM, 1998), aprovada no dia 26 de junho:

[...] a formagdo basica a ser buscada no ensino médio se realizara mais pela
constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢des de condutas do que pela
quantidade de informacdo. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o
conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e
a captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar
a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o sentimento que a
aprendizagem desperta (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 15/98, p.37)

De acordo com o Artigo 1° da Resolugdo CNE/CEB n° 03/98:

[...] as diretrizes estabelecidas nesta Resolugdo, se constituem num conjunto de
definicBes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo pedagdgica e curricular de cada unidade escolar
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integrante de diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo
em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social,
consolidando a preparacdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparacéo
bésica para o trabalho.

No Artigo 10, incisos I, Il e Ill, se explicita, entdo, a organizacédo e estruturacdo do
curriculo, ndo mais em disciplinas, mas sim em areas do conhecimento. S&o definidas trés
grandes areas de conhecimento para esse nivel de ensino: Linguagens, cddigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias.

No paragrafo 1° do Artigo 10, estabelece-se que: “(...) A base nacional comum dos
curriculos do Ensino Médio devera contemplar as trés areas do conhecimento, com tratamento
metodoldgico que evidencie a interdisciplinaridade e a contextualizagdo”.

Como vimos acima, a LDB de 1996 é, segundo Alves (2002), um marco simbdlico de
uma “guinada neoconservadora” em educagdo no Brasil, na década de 1990, nos moldes do
ideario neoliberal que, segundo Marrach (1996), atrela a educacéo escolar a preparacéo para o
trabalho, pois assegura que o mundo empresarial deseja uma forga de trabalho qualificada e
fala numa profissionaliza¢do situada no interior de uma formacao geral. Tal “tendéncia”
parece permear intensamente a LDB e, conseqiientemente, outros documentos legais (como as
DCNEM) que a ela se seguiram, na medida em que esta aborda a escola no ambito do
mercado e das técnicas de gerenciamento. O Parecer CNE/CEB n° 15/98 afirma, diversas
vezes, que a principal fun¢do do Ensino Médio é a preparacdo para o trabalho, e que € esta
preparacao que da significado as aprendizagens da escola média:

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino médio
(...) na medida em que o ensino médio é parte integrante da educacéo basica e que o
trabalho é o principio organizador do curriculo, muda inteiramente a nogao tradicional
de educacdo geral académica ou, melhor dito, academicista. O trabalho ja ndo é mais
limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao contrario, a lei reconhece que, nas
sociedades contemporaneas, todos, independentemente de sua origem ou destino
sécio-profissional, devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das
principais atividades humanas (...) (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 15/98, p. 43)

Pode-se retomar aqui as afirmagbes de Goodson (2001), que afirma que o
conhecimento presente dentro das disciplinas escolares e, consequentemente, do curriculo, é 0
conhecimento legitimado e sancionado no interior de uma estrutura institucionalizada, ou seja,
é 0 conhecimento socialmente aceito e, portanto, autorizado a estar presente no curriculo.

A Filosofia aparece, entdo, como disciplina obrigatoria dentro de um determinado
plano de Ensino Médio, com finalidades e objetivos fortemente definidos dentro de uma

concepgdo ideoldgica de pessoa, cidaddo e sociedade ideais.

[...] ocurriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura e
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tampouco independentemente das condicdes em que se desenvolve; € um objeto
social e historico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo € um
importante traco substancial. (GIMENO SACRISTAN, 19983, p.107).

A seguir apresentamos um o Quadro 8, que sintetiza a legislacdo brasileira analisada

neste capitulo, apresentando as principais caracteristicas de cada documento.

Quadro 8: Sintese da legislacdo brasileira

LEI PRINCIPAIS CARACTERISTICAS
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, de | *introduziu a descentralizacdo do ensino, permitindo, assim, que as
1961 escolas pudessem optar entre varios curriculos;

*estrutura do ensino secundario: dividida em dois ciclos, o ginasial e
o colegial, o primeiro com quatro anos e o segundo com trés;

* ensino secundario estava basicamente centrado na formagédo
humanistica, voltada para a preparacdo da elite brasileira para ocupar
as profissdes consideradas dignas/nobres; tinha carater classico e
cientifico, havia uma grande valorizagdo do passado (dos classicos)
andando de maos dadas com as ciéncias, que eram necessarias para o
estudo da sociedade moderna.

* a preparacdo para o trabalho ou ensino profissionalizante era
destinagdo escolar e social reservada aos jovens das classes
populares;

* consagrou o principio de equivaléncia entre o secundario regular
(propedéutico) e o profissionalizante no que concernia ao direito de
prosseguimento dos estudos em nivel superior: ndo foi suficiente para
diminuir a diferenca de status e, na maior parte das vezes, de
qualidade, entre 0s dois cursos;

Lei Federal n°5692, de 1971 * rompe-se com esse eixo humanista de ensino;

*ensino médio passou a se caracterizar, obrigatoriamente, pela
formagdo profissional, como ensino técnico e profissionalizante,
demonstrando a énfase dada pelo legislador a educagdo como
investimento para o desenvolvimento e como habilitacdo para o
trabalho;

* ensino profissionalizante ja ndo era “exclusividade” das classes
menos abastadas;

* valorizagdo das areas tecnoldgicas, em detrimento da formagédo
geral e da gradativa perda de status das humanidades e ciéncias
sociais;

* o sistema educacional ndo-universitario ficou constituido da
seguinte maneira: 1) ensino de 1° grau, com 8 anos de duragdo,
destinado a criangas de 7 a 14 anos; 2) ensino de 2° grau, com 3 anos
de duragdo, destinado a jovens de 15 a 17 anos, com
profissionalizacéo obrigatdria;

* 0 até entdo chamado de Ensino Secundario (que era composto pelos
04 anos de ensino ginasial e 03 anos de ensino colegial) ficou restrito
ao Colegial e passou a se denominar Ensino de 2° grau, com 3 ou 4
séries anuais. O curso ginasial (curso que também compunha o
secundario) incorporou-se as 04 séries do Ensino Primario, compondo
0 que passou a ser denominado de ensino de 1° grau e a ter a duragéo
de 08 anos. O termo ensino secundario ndo mais aparece a partir
desse momento;

*sob o signo do desenvolvimento realizou-se a inclusdo de disciplinas
técnicas no curriculo dos entdo ensino de 2°. Grau e séries finais do
ensino de 1° grau, o que exigiu a exclusdo de outras, de carater
humanista, a exemplo da Filosofia.

Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo * amplia a escolaridade obrigatéria, publica e gratuita;

Nacional, de 1996. * 0 Ensino Médio (antigos Secundario/anos 1960 e 2°. Grau/anos
1970) passa a fazer parte da formagao basica obrigatéria, ampliando-
a, assim, de 08 para 12 anos de estudo;

* 0 que foi chamado de Ensino de 2° grau pela Lei n.°5692/71, passa
a ser chamado, a partir da LDB de 1996, de Ensino Médio, e
corresponder a etapa final da Educagdo Basica, com duracdo minima
de trés anos.

* formacdo técnica ndo mais possui carater obrigatorio, mas passa a
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ser um curso optativo, complementar, paralelo ou seqiiencial ao
ensino médio, exigindo matricula diferenciada.

* 0 novo ensino médio deveria ter uma estrutura curricular Unica em
todo o territdrio nacional, permitindo-se, no entanto, que 25% da
grade curricular ficasse sob a responsabilidade de cada escola,
variagdo esta destinada as especificidades regionais ou locais

* ideologia do capital humano;

* meritocracia;

* orientagdo para uma formacéo geral e polivalente, capaz de
fomentar a aquisicdo de competéncias gerais e transferiveis;

* nova estrutura curricular, baseada no desenvolvimento de
competéncias basicas, com énfase em uma metodologia que privilegia
0 protagonismo do aluno, a integracao entre as disciplinas e a
contextualizagdo dos contetdos disciplinares;

* atrela a educagdo escolar a preparagdo para o trabalho

Parecer CNE/CEB n° 15, de 1998 e | * Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio

Resolucdo CNE/CEB n° 03, de 1998. * organizagdo e estruturacdo do curriculo, ndo mais em disciplinas,
mas sim em dareas do conhecimento: Linguagens, codigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

* atrela a educagdo escolar a preparagao para o trabalho;

* principal funcdo do Ensino Médio é a preparagdo para o trabalho,
e é esta preparacdo que da significado as aprendizagens da escola
média;

* valorizacdo do papel dos sistemas de ensino na producdo de um
conjunto de saberes e competéncias metodoldgicas gerais;

3.2. Na Espanha

O Bachillerato é um curso que faz parte da educacdo secundéaria pos-obrigatoria e que,
portanto, tem carater voluntario.

O Bachillerato tem como finalidades “(...) proporcionar al alumnado formacion,
madurez intelectual y humana, conocimientos y destrezas que les permitan progresar en su
desarrollo personal y social e incorporarse a la vida activa y a la educacion superior”
(ESPANHA, REAL DECRETO 1467/2007, p.45381). Tais finalidades sdo em muito
parecidas com aquelas que a LDB brasileira de 1996 define para o Ensino Médio.

Como ja foi dito anteriormente, a Espanha sofreu muito mais reformas educacionais
do que o Brasil, onde continua em vigor a LDB de 1996. Desde 1970, ano em que entrou em
vigor a Ley General de Educacion (LGE), ainda no periodo franquista (permaneceu vigente
durante os primeiros anos da democracia) sucederam-se diferentes leis educativas, duas com a
UCD (Union de Centro Democratico) e quatro com o PSOE (Partido Socialista Operario
Espanhol. A Ley Wert, de 2013, serd a primeira do PP (Partido Popular), j& que em 2002 a lei
promulgada pelo entdo presidente do governo Jose Maria Aznar, a Ley Organica de Calidade

de la Educacion (LOCE)*?, nunca chegou a ser aplicada, pois em 2004 chegou ao poder José

12 Embora a LOCE néo tenha efetivamente entrado em vigor, ela sera brevemente analisada nesta pesquisa para
que seja possivel mapear de forma consistente os percursos das defini¢fes oficiais para a educacgéo espanhola.
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Luis Rodriguez Zapatero, do PSOE, que paralisou o calendario de aplicacdo da LOCE por
meio de um Real Decreto aprovado pelo Conselho de Ministros em 28 de maio de 2004.

Entdo, desde 1970 a Espanha tem passado por diversas mudancas no campo da
educacéo, o que fica muito claro quando vemos que foram 07 as leis educacionais aprovadas
desde 1970. No entanto, segundo Benitez (2008) somente 03 dessas leis podem ser
consideradas como verdadeiramente vertebradoras da educacdo espanhola: a) a LGE (1970),
aprovada ainda durante o regime franquista, que tentou modernizar a estrutura do sistema
educativo (quer era regido pela Ley Moyano desde 1857) para adequa-lo a uma sociedade
imersa em um intenso processo de mudancas e que determinou a estrutura basica do sistema
educativo até os anos 1990; b) a LOGSE (Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo,
de 1990), que revogou e substituiu a LGE e promoveu avang¢os estruturais importantes, como
a extensdo da escolaridade obrigatoria e gratuita até 0s 16 anos e cuja estrutura institucional,
apesar das diversas mudangas introduzidas nos anos que se seguiram, permanece; e ¢) a LOE
(2006), que transformou a disciplina de religido em disciplina optativa para os alunos (a oferta
dessa disciplina era obrigatoria para as escolas), incluiu uma nova disciplina obrigatoria:
Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos e buscou uma estabilidade do sistema
educativo e 0 alcance da maxima qualidade da educacdo com a maior equidade social
possivel.

Todavia, aqui serdo analisadas as 07 leis, mais a LOCE de 2002, (algumas de forma
mais breve que outras por ndo terem sido aplicadas de fato), para fins de contextualizar os
tramites das reformas e, consequentemente, da constituicdo do atual sistema educativo
espanhol, relembrando, aqui, a afirmacdo de Frigotto e Ciavatta (2011), de que qualquer
objeto de analise dentro do campo das ciéncias humanas, que se queira tratar no ambito das
contradicGes, mediacOes e determinacOes que o constituem, deve, necessariamente, ser
tomado dentro da relacdo entre os planos estrutural e conjetural.

Assim, de acordo com Lopez (2013),

Desde 1970 nos hemos referido a la norma que regula la ensefianza de diferente
manera: La Ley General de Educacion dio paso a la Ley Organica del Estatuto de
Centros Escolares, que a su vez abrié camino a la Ley Organica del Derecho a la
Educacion. La famosa LOGSE, Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
precedio a la Ley Orgéanica de Participacion, Evaluacion y Gobierno de los Centros
Docentes. Las dos Gltimas fueron la Ley Organica de Educacion de Zapatero, y la

actual Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOPEZ, 2013, s/p).

De acordo com Benitez (2008), até a aprovacdo da LGE em 1970, o sistema
educacional da Espanha, regido pela Ley Moyano desde 1857, tinha uma estrutura bipolar, ou

seja, até 1970, todas as criancas tinham acesso ao ensino através da educacdo primaria, mas
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aqueles que pertenciam as classes trabalhadoras e campesinas esgotavam nesse nivel de
ensino seu periodo de formacao, enquanto que um grupo reduzido de jovens, pertencentes as
classes medias e altas, passavam a cursar 0 ensino secundario e o superior. Segundo o autor,
esta estrutura bipolar, imposta por um modelo em que primava a formagéo das elites sobre a
formacédo das classes populares, somente vai ser substituido por outro na metade do século
XX.

El derecho a la educacion adquiere ahora un contenido maximo, predicable a todos:
es el fendmeno de la democratizacion de la educacion, de su extension a las clases
populares. Nace en Europa de mano del recién creado Estado de bienestar. En
Espafia este derecho, que ya apareci6 en los proyectos de ley de la Il Republica -
proyectos frustrados- no se afirma ni se consolida hasta la promulgacion de la ley
general de la Educacion de 4 de agosto 1970 (BENITEZ, 2008, p.10).

A LGE (1970) acabou impulsionando um grande processo de reforma que resultou em
éxitos importantes, entre eles, uma educacdo basica dos 06 aos 14 anos de idade para todas as

criangas espanholas.

[...] a partir de 1970 todos los nifios y nifias espafioles recibieron una educacion
basica comin desde los seis hasta los catorce afios de edad, terminando asi con la
discriminacion secular que a los diez afios separaba a la poblacién infantil, por
razones fundamentalmente sociales y econémicas, en dos grupos escolares
destinados casi fatalmente a dos tipos de ensefianza distintos y con distinto futuro
(BENITEZ, 2008, p.10).

Além disso, a LGE introduziu uma nova estrutura no sistema educativo, com a
instituicio da EGB (Ensefianza General Obligatoria), do BUP (Bachillerato Unificado
Polivalente), do COU (Curso de Orientacion Universitaria) e da FP (Formacion Profesional).

De acordo com Sene (2009) é possivel tracar um paralelismo entre a LGE/1970 e a Lei
5692/71. Para o autor, ambas as leis sdo orientadas por um interesse técnico, ja que ambas
foram gestadas no mesmo momento do capitalismo e, portanto, respondem as mesmas
demandas politicas e econdmicas. No caso do BUP essa orientagéo técnica fica clara quando
vemos que existem disciplinas de carater profissionalizantes que sdo obrigatérias a todos os
alunos. Além disso, apesar de ter carater propedéutico, o0 BUP oferecia uma formagdo que
preparava para a inser¢dao do mercado de trabalho.

De acordo com o texto da lei, o BUP,

[...] al ofrecer una amplia diversidad de experiencias practico-profesionales, permite
el mejor aprovechamiento de las aptitudes de los alumnos y evitar el caracter
excesivamente tedrico y aeademicista que lo caracterizaba, siendo de esperar que
cuando las condiciones econémicas del pais lo permitan, también llegue a ser
gratuito (ESPANHA, 1970, p.12526).

E possivel, entdo, afirmar que, assim como a Lei 5692/1971, cuja profissionalizagéo

instaurada pode ser caracterizada como uma tentativa de conferir, ao entdo chamado 2° grau
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(até entdo destinado as elites condutoras do pais), uma unidade que superasse a fratura social
inerente ao conjunto de seus alunos, a LGE/1970 também pretendia romper com essa
elitizacdo da educacdo secundaria que, como vimos anteriormente, na Espanha também se
destinava somente as elites, e conferir ao ensino dos jovens uma maior unidade j& que, com
essa lei, 0 ensino profissionalizante também deixou de ser “exclusividade” das classes menos
abastadas.

No entanto, com o passar do tempo, o carater profissionalizante do BUP foi perdendo
seu prestigio e o Bachillerato voltou a ganhar contornos academicistas, 0 que se consolidou
nas reformas seguintes. De acordo com Vifiao Frago (2010):

[..] el bachillerato fue ni unificado ni polivalente. No fue unificado, porque, como
acaba de comentarse, paso a formar, junto con la formacién profesional de primer y
segundo grado, las ensefianzas medias, es decid, una modalidad méas de la misma. Y
no fue polivalente porque su plan de estudios, aprobado en 1975, fue pensado con la
finalidad de preparar a los que iban a dirigirse a la Universidad, no a los que se
suponia que iban a cursar la formacion profesional de segundo grado ( Vifiao Frago,
2010, p.22)

A lei que se seguiu a LGE foi a Ley Organica del Estatuto de Centros Escolares
(LOECE), de junho de 1980. Foi a primeira lei sancionada plenamente na democracia,
elaborada pelo governo de Adolfo Suarez Gonzalez (UCD — Unidn de Centro Democratico).

Somente apds o desaparecimento de Franco, em setembro de 1975 é que teve inicio o
processo de abertura politica da Espanha.

Com a morte do ditador, Juan Carlos | (nomeado por Franco como Seu Sucessor),
herda o cargo de chefe de Estado e da inicio a transicdo democratica. A chama Transicion
Esparfiola estende-se até a aprovacao da Constituicdo em dezembro de 1978. Em junho de
1977 foram realizadas as primeiras eleigcOes diretas para o parlamento, depois da derrocada do
regime franquista. Essas eleicBes foram vencidas pela UCD™, coalizdo que aglutinava
diversas correntes politicas centristas (social-democratas, democrata-cristdo e liberais) sob a
lideranca de Adolfo Suarez Gonzalez. O PSOE, de esquerda, ficou em segundo lugar.

A LOECE é a primeira lei que trata de desenvolver a Constituicdo de 1978, e tinha
como principal objetivo estabelecer o regime juridico dos centros educativos de educacao pre-
escolar, da EGB e do Bachillerato. Ela manteve o sistema educativo anterior e apenas regulou
o direito a educacdo, estabeleceu a tipologia de centros educativos e mudou o seu modelo de

organizag&o para que 0s pais pudessem participar mais ativamente.

3 A UCD governou a Espanha até 1982 quando, diante do agravamento da crise econdmica e da incapacidade de
se equilibrar entre a esquerda e a direita, foi dizimada politicamente. Com isso, as correntes de centro-direito se
integraram a Alianza Popular, que em 1989 se transformou no Partido Popular (PP), e as correntes de centro
esquerda se integraram ao PSOE. A partir dai comega a se delinear o sistema bipartidario existente na Espanha
até hoje, com o PP aglutinando as forcas de centro direito e 0 PSOE as de centro-esquerda.
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A lei desenvolve o Art.27 da Constituicdo de 1978 a partir de uma perspectiva
conservadora, ja que entende liberdade constitucional de ensino em um sentido muito estrito,

como liberdade de criacdo/ abertura de centros educativos/escolas:

Avrticulo séptimo.

Uno. Toda persona fisica o juridica, publica o privada, de nacionalidad espafiola,
tiene libertad para establecer y dirigir centros docentes, dentro del respeto a la
Constitucion y a las leyes.

Dos. Las personas fisicas o juridicas, publicas o privadas, de nacionalidad
extranjera, se atendran a lo que resulte de los acuerdos internacionales o, en su
defecto, del principio de reciprocidad (ESPANHA, 1980, p.14633).

Alem disso, estabelece que os "donos" dos centros privados podem estabelecer um
estatuto préprio de funcionamento e, com isso, acaba desvalorizando a liberdade do docente
(cuja pratica deve estar de acordo com o estatuto/ideério do "dono") e o direito de pais, alunos
e professores de intervir nos rumos tomados pelo centro educativo, além de, claro, acabar

abrindo portas para a iniciativa privada e religiosa.

Articulo treinta y cuatro.

Uno. Se reconoce a los titulares de los centros privados el derecho a establecer un
ideario educativo propio dentro del respeto a los principios y declaraciones de la
Constitucion. Asimismo podrdn contratar el personal del centro y ejercitar los
derechos y deberes dimanantes de esas relaciones contractuales con el personal,
asumir la gestion economica del centro y la responsabilidad del funcionamiento del
mismo ante la Administracion, padres de alumnos, profesorado y personal no
docente.

Dos. Cada centro deberd elaborar su propio estatuto o reglamento de régimen
interior en el que establecerd la intervencidn de los profesores, de los padres de los
alumnos, del personal no docente y, en su caso, de los alumnos, en el control y
gestion del centro a través de los correspondientes 6rganos de gobierno, dejando
siempre a salvo lo dispuesto en el apartado anterior (ESPANHA, 1980, p.14635)

De acordo com Angel Sabin (2013), a LOECE foi um fiasco, pois,

Su objetivo fue solo el desarrollo del articulo 27.5, la participacion en el control y
gestion de los centros sostenidos con fondos publicos. Elude la consideracion de la

¥ Articulo 27

1. Todos tienen el derecho a la educacidon. Se reconoce la libertad de ensefianza.

2. La educacidn tendrd por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios
democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales.

3. Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacién
religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones.

4. La ensefianza basica es obligatoria y gratuita.

5. Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la educacion, mediante una programacion general de la
ensefianza, con participacion efectiva de todos los sectores afectados y la creacion de centros docentes.

6. Se reconoce a las personas fisicas y juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respeto a
los principios constitucionales.

7. Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestién de todos los centros
sostenidos por la Administracion con fondos publicos, en los términos que la ley establezca.

8. Los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el sistema educativo para garantizar el cumplimiento de
las leyes.

9. Los poderes publicos ayudaran a los centros docentes que retinan los requisitos que la ley establezca.

10. Se reconoce la autonomia de las Universidades, en los términos que la ley establezca (ESPANHA,1978,
p.29318)
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educacion como servicio publico fundamental. Se reconoce la participacion de
profesores, padres, personal no docente y alumnos, pero restrictiva: una sola
asociacion de padres por centro; participacion de alumnos solo a través de los
delegados de curso y las funciones eran todas secundarias, pero ninguna ejecutiva,
consultiva o de iniciativa. Recordaba mucho a la “democracia organica” franquista.
Como érgano colegiado crea el Consejo de Direccion. Su falta de realismo se ve en
que el Consejo de Direccion se debia renovar anualmente Lo anterior esta referido a
los centros publicos, porque en cuanto a los concertados se les dejaba que hicieran
su propio reglamento, fijando una simbdlica junta econdmica, si recibia fondos
plblicos (SABIN, 2013, s/p).

Todavia, quando a lei foi publicada o PSOE entrou com um recurso alegando a
inconstitucionalidade da lei, recurso este que foi acatado pelo Tribunal Constitucional. O
Governo deveria, entdo, revisar a lei para adequé-la a sentenca ou fazer uma nova lei. No
entanto, o Golpe de Estado de fevereiro de 1981 (falido), a mudanca de presidente do governo
(Adolfo Suérez por Leopoldo Calvo Sotelo) e a vitoria do PSOE nas eleicdes de 1982
impediram que a UCD revisasse ou fizesse uma nova lei. A LOECE, assim, nunca entrou em
vigor.

Em seguida, tem-se a Ley Organica del Derecho a la Educacion (LODE), de julho de
1985. Aprovada no governo do PSOE, ndo foi uma lei que afetou a estrutura do sistema
educativo, sua finalidade era regular a dualidade das escolas, a participacdo da comunidade
educativa no processo de ensino, o direito a educacao e determinar um direcionamento mais
democratico a educacdo, em oposicdo ao direcionamento tecnocratico que vigorava com a
LGE/1970.

A LODE/1985 manteve a estrutura do sistema de ensino, com a EGB e 0 BUP, mas
trocou o antigo sistema de subsidios as escolas privadas com um novo sistema de conciertos.
De acordo com Sene (2008), a subvencdo estatal as escolas privadas era uma situacdo que
existia desde a LGE/1970, mas ndo tinha a devida regulamentacédo e o devido controle social,
como reconhece a propria LODE em seu preambulo. Dessa forma, surgem os chamados
centros concertados, que séo escolas privadas sustentadas com dinheiro publico, assumindo o
cumprimento de certas condicGes, ou seja, as escolas estdo sujeitas a um certo controle da

comunidade e s&o obrigadas a oferecer um ensino gratuito a seus alunos.

Articulo 51

1. El régimen de conciertos que se establece en el presente Titulo implica, por parte
de los titulares de los centros, la obligacion de impartir gratuitamente las ensefianzas
objeto de los mismos.

2. En los centros concertados, las actividades escolares complementarias y las
extraescolares y los servicios escolares no podran tener caracter lucrativo. El cobro
de cualquier cantidad a los alumnos en concepto de actividades escolares
complementarias deberd ser autorizado por la Administracion educativa
correspondiente (ESPANHA, 1985, p.21020)
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A lei legitima, entdo, a chamada doble red no sistema educativo do pais. De acordo
com Sene (2008) essa € a principal contradicdo da LODE. Tendo sido implementada por um
governo socialista, muitos acreditavam que a educacdo seria de fato democratizada. No
entanto, a LODE apenas mostrou que a democracia cada vez mais se aproximava do mercado.
N&o houve a instalacdo de um sistema de ensino Unico, publico, laico e plenamente gratuito.

Entretanto, € preciso reconhecer que a LODE contemplou, pela primeira vez, o direito
de professores, alunos, pais e comunidade escolar de participarem na gestdo e funcionamento
das escolas sustentadas com fundo publico através dos conselhos escolares. A lei definiu a
criacdo de um conselho escolar em cada centro publico e privado concertado, composto por

representantes de todos os setores da comunidade escolar. De acordo com o Artigo 56:

Articulo 56

1. El Consejo Escolar de los centros privados concertados estara constituido por:

a) El director.

b) Tres representantes del titular del centro.

c) Cuatro representantes del profesorado.

d) Cuatro representantes de los padres, madres o tutores legales de los alumnos y
alumnas, elegidos por y entre ellos.

e) Dos representantes de los alumnos y alumnas, elegidos por y entre ellos, a partir
del primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria.

f) Un representante del personal de administracion y servicios (ESPANHA, 1985,
p.21021)

E importante deixar claro que a organizagio do sistema educativo continuava, nesse
momento, a ser regida pela LGE/1970, ja que a LODE apenas revogou alguns artigos da lei de
1970. Tal sistema educativo s6 foi revogado e substituido em 1990, com a Ley Organica
General del Sistema Educativo (LOGSE)

Entre os finais dos anos 1970 e o comego dos anos 1990, se produziu uma nova etapa
de reforma, ja que a Espanha ja havia se convertido em uma democracia e o0 sistema educativo
imperante, heranca do franquismo, deveria mudar. Além disso, a integracdo da Espanha a
Unido Europeia em 1986 impds uma serie de mudancas ao pais, inclusive no campo
educacional, ja que o pais passou a ser cobrado por uma equipara¢do com niveis de outros
membros da Unido Europeia, em termos de taxa de escolarizacdo, desempenhos dos alunos e
dos professores, etc. Os padres educacionais da Unido Europeia acabam levando a certa
convergéncia dos sistemas de educacdo e formagéo europeus.

Mas, diferentemente do que ocorreu no Brasil nos anos 1990, a grande mudanca
resultante da Reforma Espanhola dos finais dos anos 1980 ndo foi uma mudanca curricular,
mas sim uma mudanca estrutural. Seu grande trunfo foi a expansdo da escolaridade bésica,
gratuita e obrigatoria, até os 16 anos, ampliando para 10 anos a permanéncia minima na

escola;
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[...] La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo da forma juridica a la
propuesta y se convierte en el instrumento esencial de le reforma. Con la
consecucién de objetivos tan fundamentales como la ampliacién de la educacion
bésica, llevandola hasta los dieciséis afios edad minima legal de incorporacién al
trabajo, en condiciones de obligatoriedad y gratuidad[...] (ESPANHA, LOGSE,
1990, p.28928)

Essa medida resolveu uma defasagem herdada da LGE/1970: os alunos concluiam a
Educacién General Béasica (EGB), em média, com 14 anos, ou seja, dois anos antes de
atingirem a idade minima para ingressarem no mercado de trabalho. Apenas aqueles que
optassem por prosseguir os estudos no Bachillerato Unificado Polivalente (BUP) sairiam da
escola com 16 anos. A LOGSE também permitiu as comunidades autdbnomas redigir uma
parte importante dos contetidos educativos a serem ensinados nas suas escolas. E prerrogativa
das comunidades autdbnomas definirem o curriculo, como consta no artigo 4.2 da LOGSE,
mas ao fazerem isso, devem levar em conta os conteudos minimos fixados pelo governo
central. °

A LOGSE, entdo, reestruturou todo o sistema educativo. Criou a educagdo primaria de
06 anos e a Educacién Secundaria Obligatéria (ESO) de 04 anos, incorporando o 7° e 0 8°
anos da antiga EGB e 0 1° e 2° anos do antigo BUP. No fim, a lei abriu espago para uma
diferenciacéo entre os alunos, levando em consideracdo sua enorme diversidade. Ou seja, sdo
estabelecidos dois caminhos separados na educacao secundaria pds-obrigatoria: a formacéo
profissional de nivel médio (02 anos), que prepara para a entrada no mercado de trabalho,
apos a obtencdo do diploma de técnico; e o Bachillerato (02 anos), de carater propedéutico,
que permite, apos a obtencdo do titulo de bachiller, que o aluno esteja apto a concorrer as
provas de acesso a universidade ou aceder aos cursos de formacao profissional especifica de
grau superior.

A seguir sdo apresentados os Quadros 9 e 10 que, observados lado a lado, evidenciam
as mudancas ocorridas no sistema educacional espanhol. O Quadro 9 mostra o sistema
educativo implementado pela LOGSE e o Quadro 10 traz sua comparagdo com o sistema da
LGE.

5 Ao elaborarem seu préprios curriculos, as Comunidades Autbnomas devem respeitar o Real Decreto de
ensefianzas minimas, que define os contetidos minimos de cada uma das disciplinas escolares do primério, da
ESO e do Bachillerato. O Real Decreto de ensefianzas minimas trata-se de uma lei complementar que regula
a modalidade curricular e foi estabelecido pela primeira vez com a reforma implementada pela LOGSE.
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Quadro 9 — Sistema Educativo da LOGSE
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Quadro 10 — Sistema Educativo Espanhol: Educacdo obrigatéria e pos-obrigatoria (LGE e LOGSE)
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Idade LGE (1970) LOGSE (1990)

06-07 12 Educacion General Basica (EGB) 12 Educacién Priméria

07-08 o 2°EGB 22 EP

08-09 (o = M|3°EGB m | 32EP

09-10 |8 Q S|4°EGB S | 4°EP

10-11 |5 S 8| 5°EGB 8 [ 5EP

11-12 |® & & 6°EGB < & 62EP

12-13 ® 7°EGB g S | 1° Educacion Secundaria Obligatoria

13-14 8° EGB 5 & | 2°ESO

14-15 1° Bachillerato Unificado Polivalente 2 | 39E50

anos (BUP) =
1° Formacion Profesional 1(FP) -

15-16 2°BUP 4° ESOQ (titulo: graduado em educacion

anos 2°FP 1 (titulo: técnico auxiliar) secundaria)

16-17 3° BUP (titulo:bachiller) 1° Bachillerato

anos 3°FP2 1° FP especifica de grado médio

17-18 COU (Curso de Orientacion 2° Bachillerato (titulo: bachiller)

anos Universitéria) 2° FP especifica de grado médio (titulo:
4° FP 2 (titulo: técnico especialista) técnico)

Legenda: Educacdo Obrigatoria e Gratuita

Fonte: Elaboracao pela autora deste Projeto de Pesquisa.

O Bachillerato, entdo, volta a ter carater propedéutico e passa a ter somente dois anos

de duracdo, devendo ser cursado a partir dos 16 anos de idade. O Bachillerato teria diferentes

modalidades que permitiriam uma preparacao especializada dos alunos para sua incorporagéo

em estudos posteriores ou a "vida ativa".

E interessante o fato de o Artigo 25 da LOGSE ser em muito parecido com o Artigo 22

da LDB/1996:

Articulo 27.

1. El bachillerato se organizard en materias comunes, materias propias de cada

modalidad y materias optativas.

2. Las materias comunes del bachillerato contribuiran a la formacion general del
alumnado. Las materias propias de cada modalidad de bachillerato y las materias
optativas le proporcionardn una formacion mas especializada, preparandole y
orientandole hacia estudios posteriores o hacia la actividad profesional. El curriculo
de las materias optativas podra incluir una fase de formacion practica fuera del

centro.

3. Las modalidades de bachillerato serd&n como minimo las siguientes:

Artes.

Ciencias de la Naturaleza y de la Salud.

Humanidades y Ciencias Sociales.
Tecnologia.

4. Seran materias comunes del bachillerato las siguientes:

Educacion Fisica.
Filosofia.
Historia.

Lengua castellana, lengua oficial propia de la correspondiente Comunidad

Auténoma y Literatura.
Lengua extranjera.
(ESPANHA, 1990, p.28932).
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Avrticulo 25 (LOGSE):

1. El bachillerato comprendera dos cursos académicos. Tendra modalidades
diferentes que permitiran una preparacion especializada de los alumnos para su
incorporacion a estudios posteriores o a la vida activa.

2. Podran acceder a los estudios de bachillerato los alumnos que estén en posesion
del titulo de Graduado en Educacion Secundaria.

3. El bachillerato proporcionara a los alumnos una madurez intelectual y humana,
asi como los conocimientos y habilidades que les permitan desempefiar sus
funciones sociales con responsabilidad y competencia. Asimismo, les capacitara
para acceder a la formacion profesional de grado superior y a los estudios
universitarios (ESPANHA, 1990, p.28932).

Art. 22° (LDB/1996)

A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe

a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996, s/p).

A LOGSE, como se pode ver, foi uma reforma global, abrangente e que promoveu
alguns avancos estruturais importantes.

Alem disso, a LOGSE ainda introduziu a nogdo de comprensividad na ESO, o que
indica que se trata de uma educagdo bésica que "contém™ ou “inclui" todos os alunos,
independente de classe social, género, etnia, dos 6 aos 16 anos de idade, sem nenhum tipo de
diferenciacdo. Como vimos acima, alguma diferenciagdo s6 ocorrera nos cursos pos-
obrigatérios, que apresentam diferentes modalidades, cada uma vinculada a determinadas
carreiras universitarias e de formacéo profissional de grau superior

Outro aspecto do sistema espanhol instaurado pela LOGSE que vale a pena registrar,
como termo de comparacdo com a reforma brasileira, é o fato de que |4 também houve a
implementacdo, na educacdo obrigatoria, de um curriculo organizado por éareas do

conhecimento.

Articulo 20
1. La educacion secundaria obligatoria constara de dos ciclos, de dos cursos cada
uno, y se impartira por areas de conocimiento.
2. Seran areas de conocimiento obligatorias en esta etapa las siguientes:
a) Ciencias de la Naturaleza.
b) Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
¢) Educacion Fisica.
d) Educacion Plastica y Visual.
e) Lengua castellana, lengua oficial propia de la correspondiente Comunidad
Auténoma y Literatura.
f) Lenguas extranjeras.
g) Matematicas.
h) Musica.
i) Tecnologia. (ESPANHA, LOGSE, 1990, p.28932)

Como ja foi visto anteriormente, no Brasil, no Artigo 10, incisos I, Il e Ill, da
Resolucdo CNE/CEB n° 03/98, se explicita a organizacdo e estruturacdo do curriculo em

areas do conhecimento: Linguagens, cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
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Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

De acordo com Benitez (2008) um outro acerto da LOGSE foi o proposito deliberado
de unir qualidade e equidade social: “ Como es sabido, esta ley, por primera vez en nuestra
historia, dedica un titulo especifico a la calidad, si bien los recursos financieros que se
aplicaron fueron notablemente insuficientes” (BENITEZ, 2008, p.12).

Faz-se importante ressaltar aqui que a preocupacdo com a qualidade da educacgédo é
algo recente na Espanha. Nos documentos espanhdis, essa preocupacdo s6 aparece a partir da
LOGSE. Até a LODE/1985, a principal preocupacdo era quantitativa, era garantir a
universalizacdo da escolarizacdo basica. Assegurado isso, o préximo passo a ser dado seria a
elevacdo da qualidade do ensino.

De acordo com Sene (2008), o periodo entre a LODE e a LOGSE foi marcado pela
experimentacdo. Depois que os socialistas chegaram ao poder, 0 governo central passou a
investir numa reforma de carater experimental, ou seja, esperava-se que as experiéncias mais
bem sucedidas pudessem, depois, ser generalizadas para todo o sistema. No entanto, com o
isolamento dos MRP (Movimiento de Renovacion Pedagdgica)™, que ndo contavam com o
apoio da maioria dos professores, comeca a crescer a pressao por uma reforma efetiva, dentro
dos moldes mais tradicionais (em outras palavras, que fosse feita por meio de lei). A
inviabilizacdo da reforma experimental, de acordo com Sene (2008), vai desembocar na
elaboragdo da LOGSE. A administracdo do governo central, porém, ndo tinha em maos
nenhum projeto de reforma.

Enquanto isso, na Catalunha, Cesar Coll elaborava o projeto Marc curricular per a
I'ensenyament obligatori (1986), pois havia sido contratado pelo Departamento de Ensino do
governo da Catalunha para fazer o desenho curricular para o sistema de ensino dessa
Comunidade Autdnoma. Este trabalho de Coll, com algumas pequenas mudangas, foi
publicado em 1987 com o titulo Psicologia y Curriculum e acabou servindo de guia para a
elaboracdo da LOGSE.

Segundo Rozada Martinez (2002), o trabalho de Coll,

16 S50 grupos autdbnomos e auto-organizados de docentes de diversas etapas educativas, que surgem para dar
respostas as necessidades de formacdo permanente/continuada e trabalhar por um modelo de escola publica que
responda a urgéncia de se fazer real o direito a educacdo para todos. Importante relembrar aqui a distingdo feita
por Frago (2006a) entre reforma e inovacao: reformas seriam mudancas mais globais e estruturais que vem ‘“de
cima”, enquanto que as inovagdes seriam mudangas mais pontuais, vindas “de baixo”, "(...) generadas a partir
de las necesidades, cuestiones o problemas surgidos en la préctica de la ensefianza, y elaboradas a partir de la
misma, que son el resultado de la iniciativa individual o de determinadas instituciones educativas o pequefios
grupos de profesores y maestros" ( VINAO FRAGO, 2006a, p.102).
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[...] tuvo una importancia capital porque le ofreci6 en bandeja a la Administracion
del momento la posibilidad de salir del atolladero. Una Administraciéon que para
entonces ya habia acumulado suficiente desconfianza hacia los sectores progresistas
de las pedagogias académica y alternativa. El trabajo de Coll era en si mismo un
ejemplo del orden y del rigor que parecia prometer aportarle a quien lo adoptara
(ROZADA MARTINEZ, 2002, p.24).

Como ja foi dito anteriormente, César Coll também foi contratado como consultor
para a elaboracdo dos PCNs, no Brasil. Dessa forma, fica clara a presenca ja mencionada da
corrente construtivista nas duas reformas. Segundo Moreira (1997) — em artigo intitulado A
psicologia... e 0 resto: o curriculo segundo César Coll, em que analisa as concepcdes
politico-curriculares propostas pelo autor espanhol — o curriculo proposto por César Coll esta
amplamente atrelado a uma concepgéo construtivista da aprendizagem que tem, dentre suas
caracteristicas, conforme ja vimos na introducdo deste relatério, a producdo da adaptacéo
dinamica (Duarte,2004). E de fato, é possivel perceber essa caracteristica nos textos das leis
(LOGSE e LDB/1996). A LOGSE fala em competitividade, mobilidade, adaptacdo da
educacdo e da formacdo dos jovens a novas situacOes; fala em propostas adequadas as
exigéncias da sociedade do presente e do futuro, que seria a chamada sociedade do saber.

La nuestra es una sociedad en acelerado proceso de modernizacion que camina, cada
vez mas nitidamente, hacia un horizonte comin para Europa. Cuando se estan
incorporando a las escuelas los ciudadanos del proximo siglo, los paises con los que
tratamos de construir el proyecto europeo, que ofrecerd una nueva dimension a
nuestra juventud de hoy, conceden una gran relevancia a la educacién y a la
formacion, tratando de adaptarlas a la apertura del espacio individual, politico,
cultural y productivo, a la mayor rapidez y complejidad de los cambios de todo, tipo,
propiciando su prestacion mas prolongada a mayor numero de ciudadanos,
promoviendo las mejoras necesarias para garantizar su calidad. Poniendo en marcha,
por tanto, procesos de reforma de sus respectivos sistemas (...) La progresiva
integracion de nuestra sociedad en el marco comunitario nos sitlia ante un horizonte
de competitividad, movilidad y libre circulacion, en una dimension formativa, que
requiere que nuestros estudios y titulaciones se atengan a referencias compartidas y
sean homologables en el ambito de la Comunidad Europea, a fin de no comprometer
las posibilidades de nuestros ciudadanos actuales y futuros (ESPANHA, 1990,
p28927)

A LDB/1996 segue essa mesma linha, falando em uma formacéo que torne os alunos
capazes de se adaptarem com flexibilidade as mudancas do mundo, a novas condicdes de

ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores. De acordo com o Artigo 35 da LDB de 1996:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

()

Il - a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic6es
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

()
A lei que se seguiu a LOGSE, foi a Ley Organica De La Participacion, La Evaluacion
y el Gobierno de Los Centros Docentes (LOPEG), de novembro de 1995 (governo do PSOE)
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— vigente até maio de 2006. Essa lei reafirma o direito a educacdo sem discriminacoes,
consolida a autonomia das escolas e participacdo da comunidade educativa. A LOPEG néo
modifica em nada a organizacdo do sistema educativo. E uma lei propriamente
regulamentadora das escolas, principalmente as de concierto. Foi plenamente rechacada pelos
sindicatos de professores, que consideravam que a lei abria as portas para a privatizacdo do
ensino publico.

A LOPEG aprofundava o disposto da LODE (1985), em sua concepcdo de
participacdo da comunidade e completa a organizacdo e fungdes dos 6rgaos que "governam"
as escolas financiadas com fundos publicos (sistema de conciertos), para ajusta-los ao
estabelecido pela LOGSE.

Las directrices de la Ley 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del
Sistema Educativo, comportan elementos muy innovadores en cuanto a la estructura
del sistema educativo y sus etapas y ensefianzas, las nuevas responsabilidades y
autonomia de los centros y del profesorado en el desarrollo del curriculo, y la
exigencia de evaluacion del conjunto del sistema.

Es preciso, por tanto, adecuar a la nueva realidad educativa el planteamiento
participativo y los aspectos referentes a organizacion y funcionamiento que se
establecieron en la Ley 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la
Educacion (ESPANHA, 1995, p.33651)

A LOPEG outorgava maior autonomia as escolas e obrigava os colégios de concierto a
admitir alunos pertencentes as minorias sociais. O diretor destes colégios continuava sendo
escolhido pelo Conselho Escolar e desempenhava o cargo durante quatro anos, em vez de trés
e, além disso, esta legislacdo foi um reforco da funcdo inspetora e permitiu, até o ano 2000, a
aposentadoria antecipada dos professores aos 60 anos de idade.

Para la més eficaz consecucion de tales fines, debe regularse la funcion inspectora,
de manera que pueda acreditarse suficientemente que todos los factores descritos
funcionan con correccién y armonia (ESPANHA, 1995, p. p.33652).

A LOPEG se baseava, basicamente, no conceito de qualidade educativa, e o discurso
em torno desse conceito estava fortemente vinculado a participacdo da comunidade, a
formagdo do professorado e a avaliagdo do sistema educativo de cada escola em particular, da

tarefa docente, dos cargos diretivos e da atuacéo da propria administracao educativa.

En la educacion espafiola, mediante la constitucion de los Consejos Escolares de los
centros, comenzo a desarrollarse un sistema de participacion en que estan presentes
el profesorado, el alumnado, las familias, el personal de administracion y servicios,
los representantes municipales y los titulares de los centros privados, llevando asi
los derechos constitucionalmente reconocidos a su aplicacion practica en el trabajo
de los centros.

Debe asegurarse que tal participacion, que ya es un componente sustantivo de la
actividad escolar, se realice en los centros con dptimas condiciones, y que en los
centros en los que se imparta formacidn profesional especifica se extienda al mundo
empresarial, con el que se asocian los contenidos de las nuevas ensefianzas
(ESPANHA, 1995, p. p.33651).
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Para garantir a eficaz execucdo desses pontos acima citados (participacdo da
comunidade, formacao do professorado e avaliacdo do sistema educativo de cada escola, da
tarefa docente, dos cargos diretivos e da atuacdo da administracdo educativa), a lei criou o
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion, que se encarregava da avaliacdo geral do sistema
educativo. Além disso, fomenta e garante a participacdo democratica dos diferentes setores da
comunidade educativa; garante a escolarizacdo de alunos com necessidades educativas
especiais em escolas publicas, e promove a instituicdo de cursos para formacdo do

professorado

Articulo 28. Instituto Nacional de Calidad y Evaluacioén.

1. El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién realizara la evaluacién general del
sistema educativo mediante el desarrollo de las actividades previstas en el articulo
62 de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo.

2. El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion ofrecerd apoyo a las
Administraciones educativas que lo requieran en la elaboracion de sus respectivos
planes y programas de evaluacion.

3. El Gobierno hara publicas periddicamente las conclusiones de interés general de
las evaluaciones del sistema educativo efectuadas por el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién y dara a conocer los resultados de los indicadores de calidad
establecidos (ESPANHA, 1995, p.33657)

Em resumo, a LOPEG, de acordo com Tobella (2006),

Dio un tratamiento més abierto a la autonomia de centros, sobre todo a su autonomia
pedagégica, estableciendo que cada centro tendria su proyecto educativo, su
proyecto curricular y sus normas de funcionamiento (art. 5). Asi mismo, traté de
aumentar la autonomia econdmica de los centros, abriendo la posibilidad de que las
Administraciones educativas delegaran en los centros las compras, la contratacion
de servicios, etc. (art. 7.2). En coherencia con el principio de que una mayor
autonomia implica una mayor rendicion de cuentas, la LOPEG introdujo también el
concepto de evaluacion de centros (art. 29) y del sistema educativo (art. 27). Fue
también la primera en establecer la evaluacién del profesorado con repercusiones en

su promocion profesional (arts. 30 y 31) (Tobella, 2006, s/p).

No entanto, com a mudanca de governo em 1996 (José Maria Alfredo Aznar Lépez, do
PP — Partido Popular — assume o cargo de presidente do governo), as disposi¢cdes da LOPEG
ndo foram aplicadas de maneira completa, mas uma boa parte de orientacdo, baseada na
melhora da qualidade da educacéo, foi retomada na LOCE (lei do PP, de 2002)

De acordo com Sene (2008), quando o PP chegou ao poder em 1996 comegou a minar
a LOGSE enquanto ndo tinha maioria no parlamento para dar sustentacdo a uma mudanca
mais profunda na lei educativa. Mas assim que conseguiu essa maioria nas elei¢es de 2000, o
PP logo langou uma nova reforma que pretendia revogar a LOGSE e mudar todos os pontos
considerados negativos na lei do PSOE. No final de 2002, Pillar del Castillo, ministra da
educacdo no governos de Aznar, lanca a Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE).

Esse acaba sendo o principal problema do atual bipartidarismo Espanhol: a
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instabilidade e descontinuidade das politicas educacionais. O enfrentamento entre PSOE e PP
redundou numa sucessdo de lei educativas; o que um fazia em seu mandato o outro logo
desfazia assim que chegava ao poder. No caso espanhol, assim como no brasileiro, fica facil

perceber aquele carater a-histdrico das reformas do qual Vifiao Frago (2006a e b) trata.

Los reformadores carecen, por lo general, de perspectiva historica y, si la poseen, la
posicion en la que se encuentran hace que esta pase a un segundo plano. En primer
lugar, necesitan justificar su existencia y posicion. Deben hacer algo. De todo nuevo
gobierno o ministro de educacion se esperan cambios y mejoras. Y las expectativas
deber ser satisfechas (...) En segundo lugar, el politico precisa resultados a corto
plazo y marcar diferencias con quienes le precedieron. De un modo u otro su
realidad es el presente y, cada vez mas, el presente del dia de la televisiéon y la
prensa. El pasado que le sirve de contrapunto es el inmediato; el futuro esta ya ahi,
en los medio de comunicacion del dia siguiente. Mirar mas atras o mas alla implica
quedar fuera de juego. No es lo que él o ella se espera. Su mal es el presentismo.
(VINAO FRAGO, 2006b, 53)

As mudancas tecnologicas e o papel do conhecimento como motor do
desenvolvimento econémico sdo as principais justificativas para a implementacdo da LOCE.
Nesse quesito é possivel afirmar que ndo existem grandes diferencas entre a LOGSE e a
LOCE quanto as justificativas para a reforma do sistema educativo. A lei tem como principal
finalidade reformar o sistema educativo para melhorar a qualidade da educacdo, com énfase
na melhoria da formacdo na ESO, etapa do ensino em que, segundo a lei, estdo os maiores
indices de mau rendimento.

A lei afirma que:

Las evaluaciones y los andlisis de nuestro sistema educativo, efectuados por
organismos e instituciones tanto nacionales como internacionales, revelan
deficiencias de rendimiento preocupantes con relacion a los paises de nuestro
entorno econdémico y cultural. Esas deficiencias se manifiestan, particularmente, en
la Educacién Secundaria. Asi, una cuarta parte del alumnado no obtiene el titulo de
Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria, y abandona el sistema sin titulacion
ni cualificacion. Ademas, nuestros alumnos se sitdlan por debajo de la media de la
Unién Europea en sus conocimientos de materias instrumentales como las
matematicas y las ciencias, fundamentales en una realidad social y econémica en la
que la dimension cientifico-tecnolégica del conocimiento es primordial. Asimismo,
presentan graves deficiencias de expresién oral y escrita que estan relacionadas con
la falta de habito de lectura, que ha de ser potenciado con un mejor uso y
funcionamiento de las bibliotecas escolares (ESPANHA, 2002, p. 45189)

A principal critica da LOCE a LOGSE diz respeito ao conceito de comprensividad. O
texto da lei do PP afirma que os ideais igualitaristas da comprensividad teriam levado ao
desinteresse, a desvalorizacdo do esforco pessoal e da disciplina, que seriam as principais
razdes para uma suposta queda da qualidade do ensino, principalmente na ESO.

Alguns paragrafos depois aparece a resposta a comprensividad:

Este nuevo impulso reformador que la Ley promueve se sustenta, también, en la
conviccion de que los valores del esfuerzo y de la exigencia personal constituyen
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condiciones basicas para la mejora de la calidad del sistema educativo, valores cuyos
perfiles se han ido desdibujando a la vez que se debilitaban los conceptos del deber,
de la disciplina y del respeto al profesor (ESPANHA, 2002, p.45189)

A LOCE apresenta, entdo, uma énfase na questdo da importancia do esforco pessoal
como uma garantia de progresso pessoal, uma énfase nas nocbes de esforco e exigéncias
pessoais como forgas motrizes do bom desempenho do aluno. Isso nada mais é do que a
transferéncia da causa das desigualdades do ambito social / politico / econémico para 0
ambito das caracteristicas pessoais que, como Vvimos anteriormente, € uma tendéncia
recorrente na ideologia neoliberal (que também impregna a nossa LDB/1996). De acordo com
a lei (p.45189), a instituicdo escolar, se bem ordenada, € capaz de compensar as diferencas
associadas a fatores de origem social.

H&, com essa lei, entdo, maior cooptacdo da escola pela I6gica de mercado e pela
ideologia empresarial. O uso de termos como eficacia e eficiéncia atribuidos a acdo educativa
deixam isso claro. Somado a isso, a lei ainda defende orientar a educagdo mais abertamente
para os resultados, dando énfase as avaliacfes externas, que sdo também caracteristicas
préprias da l6gica empresarial.

Segundo Lima (2012), as avaliacGes externas sdo marcadas pelo discurso neoliberal,
buscando adequar os sistemas educativos as demandas do mercado global, pds-fordista. Nesse
"modelo”, a escola tende a ser representada como um instrumento técnico-racional e nao
como uma organizacdo cultural com vinculos sociocomunitarios. A escola, e também as
praticas pedagogicas, se tornam, entdo, mais um empreendimento.

A solucdo proposta pela LOCE para a retomada do interesse pela escola e para a
reducdo das taxas de abandono na ESO foi a implantacdo dos itinerarios formativos nos dois

ultimos anos da ESO.

Contrariando a comprensividad herdeira da LOGSE, em seu artigo 26 a LOCE
pregava a introdugdo de distintos itinerarios formativos no terceiro e quarto cursos
da ESO: dois itinerarios no terceiro curso - Tecnolégico e Cientifico-Humanistico-,
trés no quarto curso - Tecnoldgico, Cientifico e Humanistico. Os itinerarios
suscitaram muita polemica no pais, mas com a vitoria do PSOE nas elei¢des de
2004, a LOCE foi anulada e eles ndo foram implantados (SENE, 2008,p175)

No que diz respeito ao Bachillerato, este permaneceu organizado da mesma maneira
que era definida pela LOGSE.

Articulo 33. Principios generales.

1. El Bachillerato comprendera dos cursos académicos. Se desarrollara en
modalidades diferentes que permitiran a los alumnos una preparacion especializada
para su incorporacion a estudios posteriores y para la insercion laboral.

2. Podrén acceder a los estudios del Bachillerato los alumnos que estén en posesion
del titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria.
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3. Los alumnos podran permanecer cursando el Bachillerato en régimen ordinario
durante cuatro afios.
(ESPANHA, 2002, p. 45198).

No Bachillerato houve apenas duas mudangas especificas. A primeira foi a diminuicéo
da quantidade de modalidades, que na LOGSE eram 04 e com a LOCE passam a ser apenas
03.

Avrticulo 35. Organizacion.

1. El Bachillerato se organizara en asignaturas comunes, en asignaturas especificas
de cada modalidad y en asignaturas optativas.

2. Las asignaturas comunes del Bachillerato contribuiran a la formacion general de
los alumnos. Las especificas de cada modalidad y las optativas les proporcionaran
una formacién mas especializada, preparandolos y orientandolos hacia estudios
posteriores y hacia la actividad profesional. El curriculo de las asignaturas optativas
podré incluir un complemento de formacién practica fuera del centro.

3. Las modalidades del Bachillerato seran las siguientes:

a) Artes.

b) Ciencias y Tecnologia.

¢) Humanidades y Ciencias Sociales.

4. El Gobierno, previo informe de las Comunidades Autdnomas, podra establecer
nuevas modalidades de Bachillerato o modificar las establecidas en esta Ley.

5. Las asignaturas comunes del Bachillerato seran las siguientes:

a) Educacion Fisica.

b) Filosofia.

c) Historia de Espafia.

d) Historia de la Filosofia y de la Ciencia.

e) Lengua Castellana y Literatura.

f) Lengua oficial propia y Literatura de la Comunidad Auténoma, en su caso.

g) Lengua extranjera.

Asimismo, se cursara, de acuerdo con lo dispuesto en la disposicion adicional
segunda, la asignatura de Sociedad, Cultura y Religion.*’

(ESPANHA, 2002, p.45199).

A segunda mudanca foi a instituicdo de uma Prueba General de Bachillerato, para
homologar os conhecimentos dos alunos egressos, cuja superagdo seria requisito necessario
para a obtencéo do titulo de bachiller. De acordo com o texto da lei, a instituicdo dessa prova
responderia a necessidade de homologar o sistema educativo com os de outros paises da
Unido Europeia e, a0 mesmo tempo, garantir niveis basicos de igualdade no que diz respeito
aos requisitos exigidos aos alunos, qualquer que fosse seu local de residéncia, para que
possam obter uma titulagdo com efeitos académicos e profissionais validos em todo o

territorio espanhol.

o Disposicidn adicional segunda. Del area o asignatura de Sociedad, Cultura y Religion.

1. El area o asignatura de Sociedad, Cultura y Religion comprenderd dos opciones de desarrollo: Una, de
caracter confesional, acorde con la confesion por la que opten los padres o, en su caso, los alumnos, entre
aquéllas respecto de cuya ensefianza el Estado tenga suscritos acuerdos ; otra, de caracter no confesional. Ambas
opciones seran de oferta obligatoria por los centros, debiendo elegir los alumnos una de ellas (ESPANHA,
2002, 45123).
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Avrticulo 37. Titulo de Bachiller.

1. Para obtener el titulo de Bachiller sera necesaria la evaluacion positiva en todas
las asignaturas y la superacion de una prueba general de Bachillerato cuyas
condiciones basicas serdn fijadas por el Gobierno, previa consulta a las
Comunidades Auténomas.

2. La prueba versar, en todo caso, sobre las asignaturas comunes y especificas de
las diferentes modalidades del Bachillerato. La parte correspondiente a la Lengua
extranjera incluira un ejercicio oral y otro escrito.

La calificacion final del Bachillerato sera la media ponderada, en los términos que
establezca el Gobierno, de la calificacion obtenida en la prueba general de
Bachillerato y la media del expediente académico del alumno en el Bachillerato.

3. El titulo de Bachiller facultard para acceder a la Formacién Profesional de grado
superior y a los estudios universitarios (ESPANHA, 2002, p.45199)

De acordo com Tobella (2006), a LOCE introduziu uns moderados elementos de

autonomia neoliberal. Segundo o autor,

Se reconocia el derecho de los padres a la libre eleccion de centro (art. 72) y se
favorecia la diferenciacion de los centros mediante su especializacién curricular en
alguna area. También se permitia que ampliaran sus horarios lectivos (art. 66). Si,
por un lado, estas medidas estaban destinadas a aumentar la autonomia de los
centros, por el otro, la ley centralizaba el curriculum a nivel estatal (art. 8) y
homogeneizaba las medidas de atencion a la diversidad de los alumnos de ESO
mediante unos itinerarios curriculares comunes a todos los centros (art. 26). Aunque
se reconocia la autonomia pedagogica, organizativa y de gestién econémica de los
centros (art. 67) en forma muy parecida a las leyes anteriores, en la LOCE
predominaba la tendencia a entender esa autonomia como la mera aplicacion y
desarrollo de los curriculos establecidos por el gobierno central "El gobierno fijara
las ensefianzas comunes, que constituyen los elementos basicos del curriculo. Los
centros docentes desarrollaran los curriculos establecidos por las Administraciones
educativas mediante programaciones didacticas" (art. 68) (TOBELLA, 2006, s/p).

No entanto, a LOCE nunca chegou a ser aplicada, pois em 2004 chegou ao poder José
Luis Rodriguez Zapatero, do PSOE (Partido Socialista Obrero Espafiol), que paralisou o
calendario de aplicagdo da LOCE por meio de um Real Decreto aprovado pelo Conselho de
Ministros em 28 de maio de 2004. Na ocasido, a vice-presidenta, Maria Teresa Fernandez de
la Vega, declarou que, a partir daquele momento, iriam “(...) abrir un debate y llegar a un
consenso para dar estabilidad a la reforma educativa®,

A entdo ministra da educacdo, Maria Jesus San Segundo, deu inicio j& em 2004 a
elaboragdo de uma nova lei. Nesse ano, o Ministerio de Educacion y Cultura produziu um
documento intitulado Uma educacion de calidad para todos y entre todos: propuestas para el
debate, com o intuito de subsidiar as discussdes acerca da educacdo com vistas a uma votagédo
de um novo Projeto de Lei de reforma educacional. A Ley Organica de Educacion (LOE),
aprovada pelo Parlamento no final de 2005, revogou a LOGSE, a LOPEG e a LOCE. A Unica

lei ndo revogada foi a LODE, embora tenha sido bastante modificada.

'8 http://www.libertaddigital.com/sociedad/el-consejo-de-ministros-aprueba-la-paralizacion-del-calendario-de-
aplicacion-de-la-loce-1276223874/


http://www.psoe.es/

107

A LOE, segundo Sene (2008), pode ser considerada uma reforma de carater global: é
uma reforma estrutural, curricular, organizativa e politico-administrativa; no entanto, a LOE
aproveitou das reformas anteriores aquilo que seus elaboradores consideravam positivo,

especialmente do ponto de vista estrutural.

[...] la Ley parte de los avances que el sistema educativo ha realizado en las Gltimas
décadas, incorporando todos aquellos aspectos estructurales y de ordenacion que han
demostrado su pertinencia y su eficacia y proponiendo cambios en aquellos otros
que requieren revision. Se ha huido de la tentacion de pretender cambiar todo el
sistema educativo, como si se partiese de cero, y se ha optado, en cambio, por tener
en cuenta la experiencia adquirida y los avances registrados (ESPANHA, 2006,
pl17161).

A LOE, embora tenha revogado a LOGSE, manteve a mesma estrutura e ordenacao do
sistema criada pela reforma de 1990. As mudancgas foram pontuais, de acordo com Sene
(2008): estendeu a gratuidade até o segundo ciclo da educagdo infantil (de 3 a 6 anos de
idade); a educacao primaria permaneceu com 6 anos de duracdo e a ESO com 4. Entretanto,

abriu a possibilidade de uma diversificacdo no final da ESO.

La educacion secundaria obligatoria debe combinar el principio de una educacién
comun con la atencién a la diversidad del alumnado, permitiendo a los centros la
adopcion de las medidas organizativas y curriculares que resulten mas adecuadas a
las caracteristicas de su alumnado, de manera flexible y en uso de su autonomia
pedagégica. Para lograr estos objetivos, se propone una concepcion de las
ensefianzas de caracter mas comun en los tres primeros cursos, con programas de
refuerzo de las capacidades bésicas para el alumnado que lo requiera, y un cuarto
curso de caracter orientador, tanto para los estudios postobligatorios como para la
incorporacion a la vida laboral ((ESPANHA, 2006, 17162)

Segundo Sene (2008), trata-se de uma flexibilizacdo do principio de comprensividad,
maior do que ja ocorria com a LOGSE. Mas 0 que chama a atencédo € que o termo ndo aparece
no texto da nova lei, que passa a falar no principio de inclusividad, que garantiria o
desenvolvimento de todos, favoreceria a equidade e contribuiria para uma maior coesao social
(p.17163).

Foi no Bachillerato que ocorreu uma mudanca curricular significativa. Com a LOE, o
Bachillerato continua tendo 2 anos de duracdo, mas passa a ter 3 modalidades a serem
escolhidas pelos alunos que pretendessem ingressar na universidade, e ndo mais 4 como era

na LOGSE.

Articulo 34. Organizacion.

1. Las modalidades del bachillerato seran las siguientes:

a) Artes.

b) Ciencias y Tecnologia.

¢) Humanidades y Ciencias Sociales.

(..)

6. Las materias comunes del bachillerato seran las siguientes:
Ciencias para el mundo contemporaneo.

Educacion fisica.
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Filosofia y ciudadania.

Historia de la filosofia.

Historia de Espafia.

Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, lengua cooficial y literatura.
Lengua extranjera. (ESPANHA, 2006, 17172)

O Quadro 11, a seguir, mostra com detalhes como fica organizado o sistema educativo

espanhol com a LOE.
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Quadro 11 - Sistema Educativo com a LOE.
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Além disso, na LOE também ndo se exigia nenhum tipo de prova ao final do
Bachillerato para a obtencéo do titulo de bachiller. Basta que o aluno tenha avaliacdo positiva

em todas as disciplinas.

Articulo 37. Titulo de Bachiller.

1. Los alumnos que cursen satisfactoriamente el bachillerato en cualquiera de sus
modalidades recibiran el titulo de Bachiller, que tendrd efectos laborales y
académicos. Para obtener el titulo serd necesaria la evaluacion positiva en todas las
materias de los dos cursos de bachillerato.

2. El titulo de Bachiller facultard para acceder a las distintas ensefianzas que
constituyen la educacion superior establecidas en el articulo 3.5.

(ESPANHA, 2006, p.17173).

Entre outras novidades, a LOE incluiu a disciplina de Educacion para la Ciudadania y
los Derechos Humanos como obrigatéria na educacdo primaria e na ESO; manteve a
obrigatoriedade das escolas em ofertar o ensino de religido, mas o fez optativo para os alunos;
e permitiu que se avancgasse para 0 proximo ano do curso com até duas matérias reprovadas
(na ESO e no Bachillerato).

E importante ressaltar que tornar a religido optativa para os alunos e a inclusio da
disciplina Cidadania e Direitos Humanos foram os pontos da LOE que mais polémica
causaram entre seus opositores. No que diz respeito ao ensino religioso, ndo espanta que esse
ponto tenha causado polémica, considerando que a Espanha é um pais com uma forte tradicao
catdlica e um grande nimero de colégios da Igreja Catdlica. Qualquer adogdo de normas
legais que regulem ambitos que antes eram deixados nas méos da hierarquia eclesiastica acaba
causando polémica. Ja no que diz respeito a disciplina de Educacién para la Ciudadania y los
Derechos Humanos, os opositores afirmavam que esta disciplina indicava uma incursédo do
Estado como doutrinador da moral do estudantes.

Outro ponto interessante da LOE é que ela define 03 principios fundamentais como
guias. O primeiro é a busca da qualidade de educacdo com equidade para todos os alunos, de
todas as classes sociais, sexo, em todos os niveis do sistema educativo. Como ja vimos
anteriormente, a nocdo de qualidade da educacdo € recente nas leis educativas espanholas, ja

que s6 comegou a aparecer a partir da LOGSE/1990.

El primero consiste en la exigencia de proporcionar una educacion de calidad a todos
los ciudadanos de ambos sexos, en todos los niveles del sistema educativo. Ya se ha
aludido al desafio que esa exigencia implica para los sistemas educativos actuales y en
concreto para el espafiol. Tras haber conseguido que todos los jévenes estén
escolarizados hasta los dieciséis afios de edad, el objetivo consiste ahora en mejorar los
resultados generales y en reducir las todavia elevadas tasas de terminacion de la
educacioén basica sin titulacion y de abandono temprano de los estudios (ESPANHA,
2006, p.17159).

O segundo é o ideal de esfuerzo compartido, que esta indissoluvelmente atrelado ao

primeiro principio. Fica clara aqui a critica a LOCE, na qual havia uma avida defesa do
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esforco pessoal. A LOE, por sua vez, fala em esforco compartilhado e ndo apenas no esforco

individual do aluno.

El segundo principio consiste en la necesidad de que todos los componentes de la
comunidad educativa colaboren para conseguir ese objetivo tan ambicioso. La
combinacion de calidad y equidad que implica el principio anterior exige
ineludiblemente la realizacién de un esfuerzo compartido. Con frecuencia se viene
insistiendo en el esfuerzo de los estudiantes. Se trata de un principio fundamental,
que no debe ser ignorado, pues sin un esfuerzo personal, fruto de una actitud
responsable y comprometida con la propia formacion, es muy dificil conseguir el
pleno desarrollo de las capacidades individuales. Pero la responsabilidad del éxito
escolar de todo el alumnado no sélo recae sobre el alumnado individualmente
considerado, sino también sobre sus familias, el profesorado, los centros docentes,
las Administraciones educativas y, en Ultima instancia, sobre la sociedad en su
conjunto, responsable ultima de la calidad del sistema educativo. El principio del
esfuerzo, que resulta indispensable para lograr una educacién de calidad, debe
aplicarse a todos los miembros de la comunidad educativa. Cada uno de ellos tendra
que realizar una contribucion especifica. (ESPANHA, 2006, p.17159).

O terceiro principio norteador da LOE é algo que ja vinha ganhando destaque desde a

LOGSE: o compromisso com 0s objetivos educacionais estabelecidos pela Unido Europeia.

El tercer principio que inspira esta Ley consiste en un compromiso decidido con los
objetivos educativos planteados por la Unién Europea para los préximos afios. El
proceso de construccion europea esta llevando a una cierta convergencia de los
sistemas de educacion y formacion, que se ha traducido en el establecimiento de
unos objetivos educativos comunes para este inicio del siglo XXI (ESPANHA, 2006,
p. 17160).

Aqui surge novamente o discurso da adaptacdo, tanto as prescricbes da UNESCO e da

Unido Europeia, quanto a uma nova sociedade, chamada na LOE de sociedade de

conhecimento, como fica evidente no trecho a seguir.

A la vista de la evolucion acelerada de la ciencia y la tecnologia y el impacto que
dicha evolucién tiene en el desarrollo social, es mas necesario que nunca que la
educacion prepare adecuadamente para vivir en la nueva sociedad del
conocimiento y poder afrontar los retos que de ello se derivan.

Es por ello por lo que en primer lugar, la Unién Europea y la UNESCO se han
propuesto mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacion y de
formacion, lo que implica mejorar la capacitacion de los docentes, desarrollar las
aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento, garantizar el acceso de
todos a las tecnologias de la informacién y la comunicacién, aumentar la
matriculacion en los estudios cientificos, técnicos y artisticos y aprovechar al
méaximo los recursos disponibles, aumentando la inversién en recursos humanos
(ESPANHA, 2006, p. 17160).

Autores como Gimeno Sacristan (1998a) e Duarte (2004) tendem a ver esse discurso

como a expressdo méxima da necessidade de adaptacdo ao sistema e as injungdes do mercado.

Mais uma vez fica clara a presenca do mercado como categoria de magnitude indiscutivel e

absoluta responsavel por orientar e delimitar a sociabilidade humana desejavel. Gimeno

Sacristan (1998a), ao analisar as reformas espanholas, confirma essa vinculacdo entre as

reformas educacionais e as necessidades do sistema socioecondmico.

A relacdo de determinacédo sociedade-cultura-curriculo-pratica explica que a atualidade do
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curriculo se veja estimulada nos momentos de mudangas nos sistemas educativos, como
reflexo da pressdo que a instituicdo escolar sofre desde diversas frentes, para que adapte
seus contetidos a propria evolugdo cultural e econémica da sociedade (...) Na Espanha,
pode-se ver que, devido as reformas educativas que se fizeram na historia recente, os
pressupostos diversos, as formas pedagdgicas e os formatos curriculares encontram
legitimacdo e confirmagdo. Isso confirma o ato de que, em nossa tradi¢do e no campo
juridico administrativo, as reformas curriculares vdo ligadas na estrutura do sistema mais
que a um debate permanente sobre as necessidade do sistema educativo (GIMENO
SACRISTAN, 19984, p.20)

Outra novidade da LOE é a introducé@o da nocdo de competéncias basicas, que devem
ser desenvolvidas principalmente na ESO™, e que sdo apresentadas com detalhes no Real
Decreto 1631 de dezembro de 2006, que estabelece e define os conteddos minimos do

curriculo da ESO.

Con el fin de asegurar una formacién comin y garantizar la homologacién de los
titulos, se encomienda al Gobierno la fijacion de los objetivos, competencias
basicas, contenidos y criterios de evaluacion de los aspectos basicos del
curriculo, que constituyen las ensefianzas minimas, y a las Administraciones
educativas el establecimiento del curriculo de las distintas ensefianzas (ESPANHA,
2006, p. 17162).

E importante observar que a introducio das competéncias no curriculo da ESO néo foi
uma iniciativa isolada da Espanha. Essa introducdo é fruto de uma proposta da Unido
Europeia, dentro do ambito da Estratégia de Lisboa e do projeto Educacéo e Formacéao 2010,

para fazer frente aos desafios da globalizacdo e da dita sociedade do conhecimento.?

En el marco de la propuesta realizada por la Unién Europea, y de acuerdo con las
consideraciones que se acaban de exponer, se han identificado ocho competencias
bésicas:

1. Competencia en comunicacion linglistica.

2. Competencia matematica.

3. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.

4. Tratamiento de la informacién y competencia digital.

5. Competencia social y ciudadana.

6. Competencia cultural y artistica.

7. Competencia para aprender a aprender.

8. Autonomia e iniciativa personal.

(ESPANHA, 2007b, p686)

No Brasil as competéncias foram introduzidas pelos PCN, e aparecem também nos

PCN+ e nas OCNEM. Cada documento define competéncias gerais, que devem ser

1% Por se tratarem de competéncias bésicas, estas ndo aparecem para o Bachillerato por este ndo ser uma etapa da
educacdo basica obrigatoria. No Bachillerato as competéncias aparecem, mas ndo tém carater geral e béasico, sao
competéncias especificas, proprias de cada disciplina.

20 Estratégia de Lisboa é um plano de desenvolvimento estratégico da Uni&o Europeia, aprovado pelo Conselho
Europeu, em Lisboa-Pt, em 2000, que tem como objetivo tornar a Europa na economia do conhecimento mais
competitiva e dindamica do mundo, capaz de gerar um crescimento econdmico sustentavel com mais e melhores
empregos e maior coesdo social. A Educacdo e a Formacdo constituem elementos essenciais para o alcance dos
objetivos tracados pela Estratégia de Lishoa. Nessa sequéncia, em 2002, foi adotado o Programa "Educacédo e
Formacdo 2010", pelo Conselho da Educacdo, Juventude e Cultura e pela Comissdo Europeia, vindo a
representar o quadro de referéncia, em termos de estratégia, para desenvolver as politicas de educacdo e
formacéo dos Estados-Membros da Unido Europeia, com o objetivo de, até 2010, elevar o nivel de qualidade dos
sistemas de educacdo e formacdo na Europa, tornando-os numa referéncia mundial.
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desenvolvidas em todo o decorrer do ensino médio, e competéncias especificas para cada uma
das disciplinas de cada &rea do conhecimento. Como esses documentos ndo derrogam um ao
outro, 0 que acontece, entdo € uma profusdo e indefinicdo de competéncias (que nao sdo as
mesmas em cada documento), o que acaba criando dificuldades para sua implementacdo no
curriculo real.

Como vimos anteriormente, de acordo com Frigotto e Ciavatta (2011), a ideologia do
capital humano redefine, principalmente a partir da década de 1990, os caminhos e as
finalidades da educagéo - em especial a educacgao dos jovens -, que passam a ser pautada nas
nogbes de sociedade do conhecimento, qualidade total, pedagogia das competéncias,
empregabilidade e empreendedorismo. Isso fica muito claro tanto nos documentos espanhdis
como nos brasileiros. A legislacdo educacional dos dois paises traz em seu cerne essa
ideologia do capital humano. Falam em adaptabilidade, competéncias, habilidades, avaliacdo
constante. No entanto, € possivel perceber que a LOE/2006 tem um tom menos liberal e mais
afinado com os ideais social-democratas (proprios do PSOE) do que a nossa LDB/1996, que
foi gestada sob um governo assumidamente neoliberal.

Todavia, no final de 2013 foi aprovada uma nova Lei Orgénica da Educagdo, a Ley
Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), mais conhecida pelos espanhois
como Ley Wert (em "homenagem" ao ministro da educac&o José Ignacio Wert). E primeira lei
do PP a ser aprovada. Sua proposta é de reformar a LOE e a LOGSE. Sua justificativa é, mais
uma vez, a necessidade de formar para uma nova sociedade, mais aberta, global e
participativa, que estaria exigindo novos perfis de cidad&os e de trabalhadores.

A LOMCE tem sido qualificada inUmeras vezes como sectaria, discriminatoria e
retrograda. Encontrou uma forte oposi¢do de todos os grupos politicos ligados a educacao,
assim como do professorado e do alunado, que desembocou em diversos pedidos pela
demissdo do ministro Wert, além de diversas manifestacdes, concentraces e greves, como a
greve geral de 16 de maio de 2013.

Logo em seu preAmbulo fica clara a orientacdo neoliberal que norteia a lei, quando
converte a educagéo no principal instrumento de mobilidade social, para que ajude a superar
barreiras econdmicas e sociais e gere aspiracdes e ambicles realizaveis para todos. A LOMCE
reorienta enfaticamente os objetivos da educacédo para coloca-los em coeréncia com as hormas
do mercado neoliberal, assumindo como prioridade da educacdo a promogdo da
competitividade econdmica e do nivel de prosperidade do pais. A lei, inclusive, afirma que um

dos seus objetivos é estimular o espirito empreendedor do aluno.
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Los principales objetivos que persigue la reforma son reducir la tasa de abandono
temprano de la educacién, mejorar los resultados educativos de acuerdo con criterios
internacionales, tanto en la tasa comparativa de alumnos y alumnas excelentes,
como en la de titulados en Educacion Secundaria Obligatoria, mejorar la
empleabilidad, y estimular el espiritu emprendedor de los estudiantes. Los principios
sobre los cuales pivota la reforma son, fundamentalmente, el aumento de la
autonomia de centros, el refuerzo de la capacidad de gestion de la direccion de los
centros, las evaluaciones externas de fin de etapa, la racionalizacion de la oferta
educativa y la flexibilizacion de las trayectorias. (ESPANHA, 2013, p.97862).

De acordo com a lei,

El nivel educativo de los ciudadanos determina su capacidad de competir con éxito
en el &mbito del panorama internacional y de afrontar los desafios que se planteen en
el futuro. Mejorar el nivel de los ciudadanos en el ambito educativo supone abrirles
las puertas a puestos de trabajo de alta cualificacién, lo que representa una apuesta
por el crecimiento econdmico y por un futuro mejor (ESPANHA, 2013, p.97858).

Aqui fica claro o estabelecimento na legislacdo espanhola, assim como acontece na
brasileira, daquela falsa relacdo entre qualificacdo, sucesso profissional e crescimento
econbmico, decorrente da presenca da teoria do capital humano, cujo pressuposto basico e
mais amplo é o de que a educagdo é produtora de capacidade de trabalho, subordinando-a as
leis do mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade, apresentada no discurso de que a
profissionalizacdo — pela via da escolarizacdo — garantiria aos individuos as condicGes para
competirem no mercado de trabalho e melhorarem suas condi¢des econémicas.

Como afirma o texto da LOMCE: "[...] mejorar el nivel de los ciudadanos en el
ambito educativo supone abrirles las puertas a puestos de trabajo de alta cualificacion, lo que
representa una apuesta por el crecimiento econdémico y por un futuro mejor (ESPANHA,
2013, p.97858)". Entretanto, é facil demonstrar a ineficacia destas proposi¢des quando
constatamos que a desigualdade social existente ndo se explica, exclusivamente, por uma
distribuicdo desigual do conhecimento, mas sim pelas prdprias caracteristicas deste modelo
econbémico que tende a concentrar, de forma continua, a riqueza historica e socialmente
produzida.

Alem disso, hd na LOMCE uma énfase no talento individual, que deve ser o principal
foco do sistema educativo, que deve "[...] contar con los mecanismos necesarios para
reconocerlo y potenciarlo™ (ESPANHA, 2013, p.97858). Fica escancarado aqui o carater
classista da lei, pois ao falar em talentos individuais a lei ignora que as capacidades e
destrezas humanas séo resultado de um determinado contexto e condig¢des de vida nas quais
estdo inseridos os individuos. Parte-se do pressuposto de que todos tém o mesmo ponto de
partida e as mesmas condicdes, entdo o talento estaria inerte em cada um e bastaria que se
desse o estimulo certo para que ele pudesse florescer. Essa perspectiva ignora justamente

aquelas barreiras econdmicas e sociais que a lei diz que pretende superar com a educacao, iSso
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porque problemas como a pobreza e a riqueza deixam de ser uma questdo de ordem
econbmica-politica e passam a ser uma questdo de capacitagcdo profissional e intelectual do
individuo.

Somado a isso, a lei ainda retoma a febre avaliativa que estava presente na LOCE.
Destaco aqui o estabelecimento de provas externas em nivel nacional no final de cada etapa
educativa, que no caso da ESO e do Bachillerato serdo obrigatorias para a obtencdo dos
respectivos titulos. Na educacdo primaria esses exames terdo carater orientador e, no que diz
respeito a universidade, as atuais Pruebas de Acceso a la Universidade (PAU) serdo
suprimidas. A prova final do Bachillerato, chamada por alguns de "revalida", substituira a

PAU. De acordo com a lei,

Avrticulo 37. Titulo de Bachiller.

[-]

2. El titulo de Bachiller facultara para acceder a las distintas ensefianzas que
constituyen la educacién superior establecidas en el articulo 3.5, y en él debera
constar la modalidad cursada, asi como la calificacién final de Bachillerato.
(ESPANHA, 2013, p.97885).

As universidades, além do titulo de Bachiller, também poderdo fixar procedimentos

préprios de admissdo para os alunos que tenham obtido tal titulo.

Avrticulo 38. Admision a las ensefianzas universitarias oficiales de grado desde
el titulo de Bachiller o equivalente.

1. Las Universidades podran determinar la admision a las ensefianzas universitarias
oficiales de grado de alumnos y alumnas que hayan obtenido el titulo de Bachiller o
equivalente exclusivamente por el criterio de la calificacion final obtenida en el
Bachillerato.

2. Ademas, las Universidades podran fijar procedimientos de admisién a las
ensefianzas universitarias oficiales de grado de alumnos y alumnas que hayan
obtenido el titulo de Bachiller o equivalente, de acuerdo con la normativa bésica que
establezca el Gobierno, que deberd respetar los principios de igualdad, no
discriminaciéon, mérito y capacidad. Dichos procedimientos utilizarén, junto al
criterio de la calificacién final obtenida en el Bachillerato, alguno o algunos de los
siguientes criterios de valoracion:

a) Modalidad y materias cursadas en el Bachillerato, en relacién con la titulacién
elegida.

b) Calificaciones obtenidas en materias concretas de los cursos de Bachillerato, o de
la evaluacion final de dicha etapa.

c) Formacion académica o profesional complementaria.

d) Estudios superiores cursados con anterioridad.

Ademas, de forma excepcional, podran establecer evaluaciones especificas de
conocimientos y/o de competencias.

(ESPANHA, 2013, p.97886).

Outro aspecto da LOMCE que merece nossa atencdo € o seu carater sexista. A lei
elimina a proibicdo de subsidiar colégios privados que separem seus alunos por sexo e, assim,
as administracfes poderdo estabelecer o financiamento de concierto de escolas que eduguem
seus alunos separadamente, desde que nédo exista discriminagéo entre o alunado. Em concreto

a lei afirma:
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No constituye discriminacion la admision de alumnos o la organizacion de la
ensefianza diferenciada por sexos, siempre que la ensefianza que impartan se
desarrolle conforme a lo dispuesto (...) por la Unesco (...). En ningin caso, la
eleccién de la educacién diferenciada por sexos podra implicar para las familias,
alumnos y centros correspondientes un trato menos favorable ni una desventaja a la
hora de suscribir conciertos con las Administraciones educativas o en cualquier otro
aspecto (ESPANHA, 2013, p.97897).

Isso, apesar de existirem duas sentencas do Tribunal Supremo que negam a
possibilidade de que os colégios que diferenciem seus alunos por sexo recebam subsidios de
qualquer tipo.*

No que diz respeito a estrutura do sistema educacional, tem-se uma "reducdo" da
Educacdo Secundaria Obrigatdria (ESO) de 04 para 03 anos. A ESO fica organizada em 02
ciclos, o primeiro com 03 anos e 0 segundo com 01 ano, que tera carater fundamentalmente
obrigatorio. No entanto, nesse "quarto” da ESO, ou segundo ciclo, os alunos podem optar por
dois caminhos: a) ensinamentos académicos para iniciacdo ao bachillerato, b) ensinamentos
aplicados para iniciacdo a formacdo profissional. Ou seja, o "quarto™ ano da ESO ¢, na
verdade, um curso preparatorio para o Bachillerato ou para os cursos de formacao
profissional. Dessa forma, o0s cursos p6s-obrigatdrios (Bachillerato e Formagéo Profissional)
acabam "ganhando” um ano, de carater obrigatorio, passando a ter a duracéo de 3 anos.

«Articulo 25. Organizacion de cuarto curso de Educacién Secundaria
Obligatoria.

1. Los padres, madres o tutores legales o, en su caso, los alumnos y alumnas podran
escoger cursar el cuarto curso de la Educacion Secundaria Obligatoria por una de las
dos siguientes opciones:

a) Opcidn de ensefianzas académicas para la iniciacion al Bachillerato.

b) Opcidn de ensefianzas aplicadas para la iniciacion a la Formacién Profesional.
(ESPANHA, 2013, p.97874)

O Quadro 12 a seguir mostra como fica a organizacdo do sistema educativo espanhol
coma LOMCE.

2! http://www.eldiario.es/galicia/Supremo-subvenciones-Xunta-colegios-segregan_0_278922762.html
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Quadro 12 - Sistema Educativo com a LOMCE
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Na estrutura do Bachillerato a LOMCE introduziu apenas uma mudanga: 0 curso
continua divido em 03 modalidades (Ciencias, Humanidades y Ciencias Sociales, Artes), mas
a modalidade de Humanidades e Ciéncias Sociais foi dividida em dois "itinerarios": o de
Humanidades e o de Ciéncias Sociais. No entanto, ndo existe nenhuma diferenca substancial
entre esses dois "itinerarios". A Unica diferenca entre eles € que, na organizag&o curricular do
itinerario de Humanidades, se cursa Latim | no primeiro ano e Latim Il no segundo, enquanto

que no itinerario de Ciéncias Sociais, se cursa Matematicas Aplicadas as Ciéncias Sociais | no
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primeiro ano e Matematicas Aplicadas as Ciéncias Sociais Il no segundo ano. O restante da
organizacdo curricular € exatamente a mesma nos dois itinerarios.

A seguir apresentamos um Quadro 13, sintetizando a legislacdo espanhola analisada
neste capitulo. Como sdo muitas as leis espanholas, julgamos necessaria a elaboracdo de um

quadro que sintetizasse as leis e as suas principais caracteristicas.

Quadro 13 - Sintese da legislacdo espanhola

LEI CARACTERISTICAS PRINCIPAIS

Ley General de Educacion (LGE), de | * entrou em vigor ainda no periodo franquista e permaneceu vigente
1970 durante os primeiros anos da democracia;

* modernizou a estrutura do sistema educativo (que era regido pela Ley
Moyano desde 1857) para adequa-lo a uma sociedade imersa em um
intenso processo de mudancas e determinou a estrutura basica do
sistema educativa ate os anos 1990;

*determinou uma educagdo basica obrigatéria dos 6 aos 14 anos de
idade para todas as criangas espanholas;

* introduziu uma nova estrutura ao sistema educativo, com a instituicdo
da EGB (Ensefianza General Obligatoria), do BUP (Bachillerato
Unificado Polivalente), do COU (Curso de Orientacion Universitaria) e
da FP (Formacion Profesional).

* orientada por um interesse técnico;

*carater profissionalizante do BUP

Ley Organica que regula el Estatuto de | * foi a primeira lei sancionada plenamente na democracia;

Centros Escolares (LOECE), de 1980 * & a primeira lei que trata de desenvolver a constituicdo de 1978, e
tinha como principal objetivo estabelecer o regime juridico dos centros
educativos de educagdo pré-escolar, da EGB e do ensino médio

* manteve o sistema educativo anterior e apenas regulou o direito a
educacdo, estabeleceu a tipologia de centro educativos e mudou o seu
modelo de organizagdo para que 0s pais pudessem participar mais
ativamente;

* a lei desenvolve o Art.27 da Constituicdo de 1978 a partir de uma
perspectiva conservadora, ja que entende liberdade constitucional de
ensino em um sentido muito estrito, como liberdade de criagdo/
abertura de centros educativos/escolas.

* nunca entrou em vigor,;

Ley Organica del Derecho a la Educacion | * Aprovada no governo do PSOE, ndo foi uma lei que afetou a estrutura
(LODE), de 1985 do sistema educativo, sua finalidade era regular a dualidade das escolas,
a participagdo da comunidade educativa no processo de ensino, o
direito a educagéo e determinar um direcionamento mais democratico a
educacdo, em oposicdo ao direcionamento tecnocratico que vigorava
com a LGE/1970;

* manteve a estrutura do sistema de ensino, com a EGB e 0 BUP;

* surgem 0s chamados centros concertados, que sdo escolas privadas
sustentadas com dinheiro publico;

* a lei legitima a chamada doble red no sistema educativo do pais;

* contemplou pela primeira vez o direito de professores, alunos, pais e
comunidade escolar de participar na gestdo e funcionamento das
escolas sustentadas com fundo publico através dos conselhos escolares.

* a organizagdo do sistema educativo continuou a ser regida pela
LGE/1970, j& que a LODE apenas revogou alguns artigos da lei de

1970.
Ley de Ordenacién General del Sistema | * governo do PSOE;
Educativo (LOGSE), de 1990 * seu grande trunfo foi a expansdo da escolaridade basica, gratuita e

obrigatoria, até os 16 anos, ampliando para 10 anos a permanéncia
minima na escola;

* permitiu as comunidades autbnomas redigir uma parte importante dos
contelidos educativos a serem ensinados nas suas escolas;

* reestruturou todo o sistema educativo: criou a educagdo primaria de
06 anos e a Educacion Secundaria Obligatéria (ESO) de 04 anos,
incorporando o 7° e 0 8° anos da antiga EGB e 0 1° e 2° anos do antigo
BUP;

* sdo estabelecidos dois caminhos separados na educagdo secundaria




pos-obrigatdria: a formacao profissional de nivel médio (02 anos), que
prepara para a entrada no mercado de trabalho, apés a obtencdo do
diploma de técnico; e o Bachillerato (02 anos), de carater propedéutico,
que permite, apos a obtencdo do titulo de bachiller, que o aluno esteja
apto a concorrer as provas de acesso a universidade ou aceder aos
cursos de formagdo profissional especifica de grau superior.

* 0 Bachillerato volta a ter carater propedéutico e passa a ter somente
dois anos de duracdo, devendo ser cursado a partir dos 16 anos de
idade;

* 0 Bachillerato passa a ter diferentes modalidades que permitiriam
uma preparagdo especializada dos alunos para sua incorporagdo em
estudos posteriores ou a "vida ativa";

*introduziu a nogdo de comprensividad na ESO, o que indica que se
trata de uma educacao basica que "contem™ ou "inclui” todos os alunos,
independente de classe social, género, etnia, dos 6 aos 16 anos de idade,
sem nenhum tipo de diferenciacéo.

Ley Orgénica de la Participacion, la
evaluacion y el gobierno de los centros
docentes (LOPEG), de 1995

* governo do PSOE;

* vigente até maio de 2006;

* reafirma o direito a educacdo sem discriminagdes, consolida a
autonomia das escolas e participagdo da comunidade educativa; *ndo
modifica em nada a organizacdo do sistema educativo;

* ¢ uma lei propriamente regulamentadora das escolas, principalmente
as de concierto;

* foi plenamente rechacada pelos sindicatos de professores, que
consideravam que a lei abria as portas para a privatizacdo do ensino
publico;

* com a mudanca de governo em 1996 (José Maria Alfredo Aznar
Lépez, do PP, assume o cargo de presidente do governo), as disposicdes
da LOPEG ndo foram aplicadas de maneira completa, mas uma boa
parte de orientacdo, baseada na melhora da qualidade da educacéo, foi
retomada na LOCE (lei do PP, de 2002).

Ley Organica de Calidad de a Educacion
(LOCE), de 2002

* governo do PP;

*principais  justificativas para sua implementacdo: mudangas
tecnologicas e o papel do conhecimento como motor do
desenvolvimento econdmico;

*apresenta uma énfase na questdo da importancia do esfor¢o pessoal
como uma garantia de progresso pessoal; uma énfase nas nocdes de
esforco e exigéncias pessoais como forgas motrizes do bom
desempenho do aluno;

* uso de termos como eficacia e eficiéncia atribuidos a acdo educativa:
uma maior cooptacao da escola pela I6gica de mercado e pela ideologia
empresarial;

* a lei defende orientar a educagéo mais abertamente para os resultados,
dando énfase as avaliagbes externas, que é mais uma caracteristica
propria da logica empresarial;

* implantag&o dos itinerarios formativos nos dois ultimos anos da ESO;
* Bachillerato permaneceu organizado da mesma maneira que era
definida pela LOGSE,

* duas mudancas pontuais o Bachillerato: 1) diminuicdo da quantidade
de modalidades, que na LOGSE eram 4 e com a LOCE passam a ser
apenas 3; 2) instituicdo de uma Prueba General de Bachillerato, para
homologar os conhecimentos dos alunos egressos, cuja superacdo seria
requisito necessario para a obtengdo do titulo de bachiller

* nunca chegou a ser aplicada, pois em 2004 chegou ao poder José Luis
Rodriguez Zapatero, do PSOE, que paralisou o calendario de aplicagdo
da LOCE.

Ley Organica de Educacion (LOE) de
2006

* revogou a LOGSE, a LOPEG e a LOCE. A Unica lei ndo revogada foi
a LODE, embora tenha sido bastante modificada;

* pode ser considerada uma reforma de carater global: é uma reforma
estrutural, curricular, organizativa e politico-administrativa;

* embora tenha revogado a LOGSE, manteve a mesma estrutura e
ordenacdo do sistema criada pela reforma de 1990;

* as mudancas foram pontuais: 1) estendeu a gratuidade até o segundo
ciclo da educagdo infantil (de 3 a 6 anos de idade); 2) a educacdo
primaria permaneceu com 6 anos de duragdo e a ESO com 4; 3) abriu a
possibilidade de uma diversificagao no final da ESO.

* Foi no Bachillerato que ocorreu uma mudanga curricular
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significativa: continua tendo 2 anos de duracdo, mas passa a ter 3
modalidades a serem escolhidas pelos alunos que pretendessem
ingressar na universidade, e ndo mais 4 como era na LOGSE;

* ndo se exigia nenhum tipo de prova ao final do Bachillerato para a
obtencdo do titulo de Bachiller, basta que o aluno tenha avaliagéo
positiva em todas as disciplinas;

* incluiu a disciplina de Educacion para la Ciudadania y los Derechos
Humanos como obrigatdria na educagdo primaria e na ESO; manteve a
obrigatoriedade das escolas em ofertar o ensino de religido, mas o fez
optativo para os alunos; e permitiu que se avangasse para 0 proximo
ano do curso com ate duas matérias reprovadas (na ESO e no
Bachillerato);

* presenca do mercado como categoria de magnitude indiscutivel e
absoluta responsavel por orientar e delimitar a sociabilidade humana
desejavel;

* introducdo da nocdo de competéncias basicas, que devem ser
desenvolvidas principalmente na ESO;

Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), de 2013

* é primeira lei do PP a ser aprovada;

* sua proposta é de reformar a LOE e a LOGSE;

* Sua justificativa é a necessidade de formar para uma nova sociedade,
mais aberta, global e participativa, que estaria exigindo novos perfis de
cidadaos e de trabalhadores;

* tem sido qualificada inimeras vezes como sectaria, discriminatdria e
retrégrada, encontrou uma forte oposicdo de todos os grupos politicos
ligados a educacdo, assim como do professorado e do alunado;

* orientacdo neoliberal;

* reorienta enfaticamente os objetivos da educacdo para coloca-los em
coeréncia com as normas do mercado neoliberal, assumindo como
prioridade da educacdo a promogao da competitividade econdmica e do
nivel de prosperidade do pais;

* énfase no talento individual;

* estabelecimento de provas externas em nivel nacional no final de cada
etapa educativa, que no caso da ESO e do Bachillerato serdo
obrigatérias para a obtencdo dos respectivos titulos. Na educagdo
primaria esses exames terdo carater orientador e, no que diz respeito a
universidade, as atuais Pruebas de Acceso a la Universidade (PAU)
serdo suprimidas. A prova final do Bachillerato, chamada por alguns de
"revalida", substituira a PAU;

* estrutura do sistema educacional: reducdo da Educacdo Secundaria
Obrigatéria (ESO) de 4 para 3 anos; 0s cursos pos-obrigatérios
(Bachillerato e Formagdo Profissional) "ganham™ um ano, de carater
obrigatorio, passando a ter a duragdo de 3 anos;

*embora muitos aspectos da LOE tenham sido reformados pela
LOMCE/2013, ela continua em vigéncia; ambas as leis coexistem
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CAPITULO 4
A FILOSOFIA COMO DISCIPLINA OBRIGATORIA NO ENSINO
MEDIO BRASILEIRO E NO BACHILLERATO ESPANHOL.

Como dito no capitulo anterior, no Brasil a Filosofia € disciplina obrigatoria no Ensino
Médio e na Espanha € obrigatoria na base comum do Bachillerato. A Filosofia aparece, entéo,
dentro de um determinado plano de Ensino Médio e de Bachillerato, com finalidades e
objetivos fortemente definidos dentro de concepgdes ideoldgicas de pessoa, cidaddo e
sociedade ideais. Além disso, segundo Bittencourt (2003), a presenca de uma disciplina no
curriculo ndo se restringe somente a questfes epistemoldgicas ou didaticas, ela também se
articula ao papel politico que uma disciplina desempenha ou tende a desempenhar. Muitos séo
0s sujeitos envolvidos na constituicdo de uma disciplina: Estado, deputados, ministros,
partidos politicos em geral, professores e alunos, entre outros. Estes sujeitos também
delimitam a legitimidade e o poder de uma disciplina.

As leis gerais da educacdo que estdo atualmente em vigéncia, a LDB de 1996 no Brasil
e a LOE/2006 e LOMCE/2013%* na Espanha, reforcam a necessidade de se proporcionar uma
formacdo basica comum para todos os educandos em territorio nacional. Tem-se, entdo, a
necessidade de se estabelecer diretrizes basicas que norteiem os curriculos. E neste contexto
que surgem os documentos oficiais estabelecendo orientacbes e parametros para a
organizacdo curricular nos dois paises.

No Brasil sdo documentos centrais para isso: os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN); os PCN+ (OrientacGes Educacionais Complementares aos PCN); e as Orientagdes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (OCNEM), datados respectivamente de 2000,
2002 e 2006*. Na Espanha temos o Real Decreto n. 1467 de 2007, que define a estrutura e as
ensefianzas minimas do Bachillerato. Como ja foi dito anteriormente, o Real Decreto de
ensefianzas minimas trata-se de uma lei complementar que regula a modalidade curricular no
pais e foi estabelecido pela primeira vez com a reforma implementada pela LOGSE/1990.

Esses documentos constituem uma reiteracdo das diretrizes e finalidades do Ensino
Médio e do Bachillerato expressas nas leis gerais que regulam a educacdo nos dois paises.

Dessa forma, as concepcdes de formacdo e de cidaddo expressas nessas leis gerais figuram

2 Embora muitos aspectos da LOE tenham sido reformados pela LOMCE/2013, ela continua em vigéncia e, assim, ambas
as leis coexistem.
230 fato de existirem trés documentos nio significa que o anterior tenha sido revogado. Como nédo representam medidas
obrigatdrias e sim parametros que podem ou ndo serem adotados pelas escolas, esses trés documentos coexistem na
organizacdo da educacéo brasileira.
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como uma espécie de pano de fundo desses documentos: serd com vistas nessas concepcoes
que os documentos fardo suas propostas.

No caso brasileiro ¢ importante frisar que a existéncia desses 03 documentos néo
significa que exista um sistema nacional centralizado de ensino no Brasil. Os PCN, os PCN+
e as OCNEM séo apenas modelos, sugestdes, que podem ou ndo ser seguidos. Esses
documentos sdo parametros, e ndo ditames, ao contrario dos Reais Decretos espanhois, que
tém forca de lei.

Os PCNs tém como principais objetivos gerais difundir os principios da reforma
curricular iniciada pela LDB/1996; orientar o professor na busca de novas abordagens e
metodologia; ja a parte destinada especificamente a disciplina de Filosofia tem como principal
objetivo apresentar os conhecimentos de Filosofia que sdo necessarios para promover a
formagéo da cidadania plena.

A coeréncia entre os textos dos PCN/Filosofia e a lei, repousa em concepgdes de
ensino e de Filosofia que se aproximam em muitos pontos, particularmente nos conceitos de
razdo, critica, interdisciplinaridade, contextualizacdo e competéncia, sobretudo se levarmos
em conta o Parecer CEB/CNE n° 15/98 que compde as Diretrizes. No entanto, essa coeréncia
repousa sobre uma ambiguidade fundamental (ndo um conflito explicito) entre os textos da lei
— LDB/1996 e as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 15/98 e
Resolugdo CNE/CEB n° 03/98) — e a parte dos 03 documentos dedicada a Filosofia. Enquanto
a LDB e as DCNEM (em seu texto original, antes da alteracdo feita pela n® 11.684/2008, que
reintroduziu a Filosofia e a Sociologia como obrigatdrias), ao mesmo tempo em que
valorizam os conhecimentos de Filosofia como necessarios ao exercicio da cidadania, ndo
asseguram a oferta destes no Ensino Médio, os Parametros, os PCN+ e as OCNEM defendem
sua obrigatoriedade, embora discordem entre si quanto a forma como tal obrigatoriedade deva
ocorrer. Os Pardmetros defendem a transversalidade, os PCN+ defendem um curriculo
elaborado em torno de eixos tematicos (comecam a dar elementos para a exigéncia de um
espaco proprio para os contetdos de Filosofia, mas ainda ndo falam em um conteldo
obrigatorio) e as OCNEM defendem que a Filosofia deva ser disciplina obrigatéria e indicam
um curriculo baseado nos seus conteudos construidos historicamente (algo como uma histéria

da Filosofia®®).

%% Para uma discussio acerca da reintroducdo da Filosofia como disciplina obrigatdria no curriculo do Ensino
Médio, apesar de os documentos norteadores ndo recomendarem ou ndo especificarem a Filosofia como
disciplina ver; MONTERO, Maria Fernanda A.G. O ensino de filosofia no Ensino Médio
brasileiro : antecedentes e perspectivas.. 2011. Dissertacdo (mestrado em educagdo). Programa de Estudos Pds-
Graduados em Educacéo: Historia, Politica, Sociedade, PUC, Sao Paulo
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Os Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (PCNEM), embora
defendam a importancia e a obrigatoriedade da Filosofia, afirmam que ela deve ser tratada
com interdisciplinaridade (estando assim, de acordo com as DCNEM - Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio), uma vez que, dessa forma, o “(...) papel da
Filosofia fica alargado e poderemos, a partir de qualquer posicdo em que estivermos, ajudar a
por em marcha a cooperacdo entre as diferentes perspectivas tedricas e pedagogicas que
compdem o universo escolar” (BRASIL/PCNEM/Filosofia, p.46). O documento ainda
enfatiza a competéncia da Filosofia para promover, sistematicamente, condicGes
indispensaveis para a formacédo da cidadania plena.

De acordo com o texto dos PCNEM/Filosofia, a Filosofia possui uma natureza
transdisciplinar, o que poderia colaborar decisivamente no trabalho de articulacdo entre os
diferentes sistemas tedricos. Segundo o texto, essa transdisciplinaridade da Filosofia poderia,
por exemplo, “[...] levar o estudante a compreender, de forma reflexiva, contetddos das
Ciéncias Naturais, das Ciéncias Humanas e das Artes”. De acordo com os PCN/Filosofia, a
Filosofia ndo ¢ uma ciéncia e nem uma das belas artes, mas mantém conexdes intimas e

duradouras com os resultados das ciéncias e das artes.

Se, de um lado, a Filosofia ndo é uma ciéncia, a0 menos ndo no sentido em que se
usa a palavra para designar tradigdes empiricas de pesquisa voltadas para a
construcdo de modelos abstratos dos fendmenos, e se ndo €, também, uma das belas
artes, no sentido poético de ser uma atividade voltada especificamente para a criagéo
de objetos concretos, de outro lado, a Filosofia sempre teve conexdes intimas e
duradouras com os resultados das ciéncias e das artes e, no esfor¢o de pensar seus
fundamentos, muitas vezes foi além delas, abrindo campos para novos saberes e
novas experiéncias (BRASIL, PCNEM/Filosofia, 2000, p.46)

Essa mesma definicdo aparece no Real Decreto espanhol, onde a Filosofia aparece
definida também como atividade reflexiva e critica. N&o sendo considerada ciéncias, afirma-
se que ela apenas realiza uma sintese global dos problemas da humanidade a partir das

ciéncias e de outras disciplinas.

La filosofia es una actividad reflexiva y critica que, a partir de las aportaciones de
las ciencias y de otras disciplinas, pretende realizar una sintesis global acerca de lo
que es el hombre, el conocimiento, la conducta adecuada y la vida social y politica
(ESPANHA, Real Decreto 1467/2007, p.45391).

Algumas paginas mais adiante, o Real Decreto afirma:

Asi, la filosofia no se concibe como un sistema de conocimientos o un sistema
doctrinal que los profesores deban transmitir a sus alumnos. La filosofia es una
actividad reflexiva sobre algunos interrogantes relevantes sobre el conocimiento, la
accion convivencial, la accion técnico-productiva y la accion estético-artistica. La
filosofia del bachillerato debe ser una actividad reflexiva individual y colectiva de
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los alumnos sobre preguntas significativas que les conciernen. (ESPANHA, Real
Decreto 1467/2007, p.45396).

Na Espanha, a Filosofia aparece no Bachillerato dentro das matérias comuns
(obrigatorias a todas as modalidades do Bachillerato) como Filosofia e Cidadania e como

Historia da Filosofia.

Avrticulo 6 Materias Comunes.

[...] 2. De acuerdo con lo que establece el articulo 34.6 de la Ley Organica 2/20086,
de 3 de mayo, de Educacién, las materias comunes del bachillerato seran las
siguientes:

Ciencias para el mundo contemporaneo.

Educacion fisica.

Filosofia y ciudadania.

Historia de la filosofia.

Historia de Espafia.

Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, lengua cooficial y literatura.

Lengua extranjera. [...]

( ESPANHA, Real Decreto 1467/2007, p.45382)

Vale frisar que ha nos PCNEM uma grande defesa em relacdo ao curriculo
interdisciplinar, ou seja, ndo mais organizado em disciplinas.

[...] nossos curriculos escolares estdo, naturalmente, decalcados desse pano de fundo
cultural fragmentador, isto €, nossa pratica escolar ainda se ancora no ensino de
disciplinas isoladas, para ndo dizer desconexas. O resultado ja conhecido é a faléncia
e a insuficiéncia de nossos modelos educacionais, do ponto de vista de seus mais
altos objetivos, os quais exigem a formacdo de competéncias gerais e bésicas nos
planos cognitivo, instrumental, moral, politico e estético. A reforma curricular que
ora se apresenta visa, expressamente, a tentar corrigir essa distor¢do (BRASIL,
PCN/Filosofia, 2000, p.56).

Pode-se verificar essa mesma tendéncia na Espanha:

Avrticulo 121. Proyecto educativo.

1. El proyecto educativo del centro recogera los valores, los objetivos y las
prioridades de actuacién. Asimismo, incorporard la concrecion de los curriculos
establecidos por la Administracion educativa que corresponde fijar y aprobar al
Claustro, asi como el tratamiento transversal en las areas, materias 0 mddulos de
la educacion en valores y otras ensefianzas. (ESPANHA, 2006, p. 17189)

Nos documentos espanhois também se pode ver uma tendéncia a considerar a
transversalidade como uma das principais caracteristicas da Filosofia. De acordo com o Real
Decreto 1467/2007, que estabelece a estrutura do Bachillerato e define seus ensinamentos
minimos, as matérias comuns do Bachillerato (das quais a Filosofia faz parte) “(...) tienen
como finalidad profundizar en la formacién general del alumnado, aumentar su madurez
intelectual y humana y profundizar en aquellas competencias que tienen un caracter mas
transversal y favorecen seguir aprendiendo” (p.45382).

Ao definir minuciosamente as diretrizes para cada disciplina do ndcleo comum, na

parte dedicada a disciplina de Filosofia e Cidadania, o decreto afirma:
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[..] Esta reflexion filosofica sobre la ciudadania debe, por tanto, tener una
orientacion interdisciplinar para poder describir y fundamentar adecuadamente los
roles del oficio de ciudadano y las dimensiones fundamentales de la ciudadania [...]
(ESPANHA, Real Decreto 1467/2007, p.45391).

A transversalidade viria, entdo, ajudar na busca por uma contextualizacdo do
conhecimento escolar, evitando sua compartimentalizacdo. A op¢éo pela interdisciplinaridade,
de acordo com 0s PCNEM, visaria a formacéo de cidaddos dotados de uma visdo de conjunto.
Assim, os PCNEM/Filosofia ndo indicam conteldos de Filosofia, apenas apontam
competéncias e habilidades ditas filoséficas que o aluno deve formar e desenvolver no
decorrer do Ensino Médio. Os PCNEM/Filosofia definem trés grupos de competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia (essa divisdo se repete nos outros dois
documentos brasileiros):

» Representacdo e comunicagéo
« Ler textos filoséficos de modo significativo.
+ Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros.
 Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.
» Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posicdo face a argumentos mais consistentes.

» Investigacdo e compreensao
» Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contetdos ¢ modos
discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras produgdes
culturais.

» Contextualizacdo sécio-cultural
» Contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem
especifica, quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno socio-
politico, historico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica.

Todavia, tal atitude parece ser um tanto quanto falha, uma vez que ndo é possivel
exercitar a “reflexdo sobre” sem estar ciente de fenomenos, conceitos e conteudos proprios de

uma determinada area. Segundo Gallo (2002), s6 se pode tranversalizar a partir de uma

singularidade.

Sem a singularidade da Filosofia estar presente na escola, através de um professor
bem formado, apto a promover a atividade filoso6fica com os jovens estudantes, ndo
havera possibilidade de um aporte de fato filoséfico (GALLO, 2002, p.287)

N&o se pode ignorar que, como area do conhecimento, a Filosofia possui contetdo
cultural, métodos e mecanismos préprios. Ela ndo é apenas reflexdo sobre as outras areas do
conhecimento.

Fica claro, entdo, que nos PCNEM/Filosofia, ndo ha a defesa de um espaco proprio
para 0s conhecimentos de Filosofia. Praticamente todo o documento é usado para detalhar as
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas e, embora em alguns momentos fale

em "contetdos" e "conhecimentos" filosoficos, o texto ndo aprofunda a discussao sobre quais
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seriam esses conteddos, quais seriam as melhores metodologias para trabalhd-los. O

documento possui um discurso demagaégico sobre a Filosofia no Ensino Medio..

Nesse aspecto,

no entanto, o documento espanhol se mostra diferente do brasileiro.

Embora o discurso da transversalidade e da interdisciplinaridade esteja presente, o Real

Decreto possui uma parte especifica para a determinacdo dos conteldos que devem ser

tratados em cada uma das duas disciplinas filosoficas.

Para Filosofia y ciudadania o documento define:

Em Historia de

Contenidos

1. Contenidos comunes:

— Tratamiento, andlisis y critica de la informacion. Préactica del debate y
participacion en el mismo mediante la exposicion razonada y argumentada del
propio pensamiento.

— Andlisis y comentario de textos filosoficos, juridicos, politicos, sociolégicos y
econdmicos, empleando con propiedad y rigor los correspondientes términos y
conceptos.

— Utilizacién de los distintos medios de consulta sobre los problemas planteados,
incluyendo las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

2. El saber filosofico:

— Filosofia, ciencia y otros modelos de saber.

— La filosofia como racionalidad teérica: verdad y realidad.

— La filosofia como racionalidad practica: ética y filosofia politica.

— Las preguntas y problemas fundamentales de la filosofia.

3. El ser humano: persona y sociedad:

— La dimensién biol6gica: evolucion y hominizacion.

— La dimension sociocultural: individuo y ser social. La tension entre naturaleza y
cultura.

— Relacién lingdistica y simbolica del sujeto con el mundo.

— Concepciones filoséficas del ser humano.

4. Filosofia moral y politica:

— Los fundamentos de la accion moral: libertad y responsabilidad.

— Las teorias éticas ante los retos de la sociedad actual: felicidad y justicia.

— La construccion filoséfica de la ciudadania: génesis histérica y fundamentacién
filosdfica.

5. Democracia y ciudadania:

— Origen y legitimidad del poder politico.

— Fundamentos filosoficos del Estado democrético y de derecho.

— Legitimidad de la accién del Estado para defender la paz, los valores democraticos
y los derechos humanos.

— Democracia mediatica y ciudadania global.

(ESPANHA, Real Decreto 1467/2007, p.45392).

la Filosofia, o documento define:

Contenidos

1. Contenidos comunes:

— Andlisis y comentario de textos filoséficos, empleando con propiedad y rigor los
principales términos y conceptos filosoficos.

— Participacion en debates, utilizando la exposicion razonada del propio
pensamiento.

— Exposicién por escrito de la propias reflexiones sobre las preguntas filoséficas
bésicas, incorporando criticamente el pensamiento de los distintos autores
estudiados.

2. El origen de la filosofia. La filosofia antigua:

— Los origenes del pensamiento filoséfico.

— Socrates y Platon.
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— Aristoteles.

3. La filosofia medieval:

— Filosofia y religion. Agustin de Hipona.

— Tomas de Aquino y la filosofia escolastica.

4. La filosofia moderna:

— El renacimiento y la revolucion cientifica.

— El racionalismo continental: Descartes.

— La filosofia empirista: de Locke a Hume.

— La llustracion. El idealismo trascendental: Kant.
5. La filosofia contemporanea:

— La filosofia marxista: Carlos Marx.

— La crisis de la razén ilustrada: Nietzsche.

— La filosofia analitica y sus principales representantes.
— Otras corrientes filoséficas del siglo xx.

— La filosofia espafiola.

(ESPANHA, Real Decreto 1467/2007, p.45397).

25 «

No que diz respeito a definicdo de conteddos, os PCN+/Filosofia® “avancam” um

passo em relacdo aos PCN/Filosofia, pois embora ndo defendam explicitamente que a
Filosofia deva ter um espaco proprio, eles defendem o uso de contelidos programaticos no

desenvolvimento de competéncias e habilidades.

[...] O importante, no entanto, ndo consiste em menosprezar 0s conteldos
programaticos, e sim reconhecer que 0s conhecimentos S30 recursos a serem
mobilizados nas mais inéditas e complexas situacdes reais. Caso contrario, de que
adiantariam os saberes acumulados se nédo se transformassem em condi¢Bes para serem
aplicadas no trabalho, no convivio da familia, no lazer, nas mais diversas situagdes que
exijam reconfiguragfes do conhecimento (BRASIL, PCN+/Filosofia, 2002, p.49)

Nos PCN+/Filosofia também ha uma argumentacdo a favor da utilizacdo da

interdisciplinaridade na organizacdo curricular nacional:

[...] Desde ha muito tempo, a escola estrutura seu contelido programético em torno
do ensino das diversas disciplinas, muitas vezes de maneira enciclopédica, tentando
dar conta da avalanche de conhecimentos. Além da perversa énfase no conteldo,
essas inimeras disciplinas permanecem estanques em seus territorios, levando a uma
aprendizagem fragmentada da realidade (BRASIL, PCN+/Filosofia, 2002, p.49)

E também defendem que a Filosofia possui uma natureza transdisciplinar e, dessa
forma, é aqui também compreendida como uma reflex&o critica a respeito do conhecimento e
da acdo, que seria capaz de tematizar e explicitar os conceitos que permeiam todas as outras
disciplinas (p.44). A Filosofia teria, entdo, de acordo com os PCN+, uma perspectiva de
conjunto, uma visdo globalizante e interdisciplinar; teria uma vocagao para “(...) a visdo de

conjunto, para a percepcao da totalidade” (p.49). De acordo com o documento:

Ao percorrermos, na histdria da Filosofia, as mais diversas defini¢oes, percebemos a
vocacao filosdfica que se encontra sobretudo na colocagdo de problemas e menos na
resolucdo deles. Mesmo porque, @ medida que mudam as formas de relagdes
humanas e o conhecimento do mundo, surgem novos questionamentos e
perplexidades (BRASIL, PCN+/Filosofia, 2002, p.43).

**Documento de 2002 que tem como objetivo revisar e complementar as orientacdes dos PCN.



128

Mas, como dissemos anteriormente, ao contrario dos PCNEM/Filosofia, que defendem
a Filosofia apenas como uma reflexdo, os PCN+/Filosofia afirmam que é através da
articulacdo de conceitos e contetidos proprios da Filosofia que as competéncias e habilidades
serdo desenvolvidas. Em outras palavras, comecam a dar elementos para a exigéncia de um
espaco proprio para os conteudos de Filosofia. Os PCNN+/Filosofia sugerem um curriculo
baseado em eixos tematicos derivados “[...] dos conceitos estruturadores e das competéncias
sugeridas para a area em geral ¢ para cada disciplina” (p.52). Por exemplo, um dos eixos
tematicos sugeridos ¢ o “Relagdes de poder e democracia”, dentro desse eixo ha o tema
“Democracia grega” e dentro deste temos os subtemas “A agora e a assembléia: igualdade nas
leis ¢ no direito a palavra” e “Democracia direta: formas contemporaneas possiveis de
participac@o da sociedade civil”. A ideia por detrds desse curriculo seria introduzir discussdes
acerca do mundo moderno através de temas filosoficos.

Ja nas OCNEM/Filosofia, de 2006, encontramos uma explicita defesa de um espaco

préprio e obrigatério para a Filosofia.

A Filosofia deve ser tratada como disciplina obrigatéria no ensino médio [...] O
tratamento da Filosofia como um componente curricular do ensino médio, a0 mesmo
tempo em que vem ao encontro da cidadania, apresenta-se, porém, como um desafio,
pois a satisfacdo dessa necessidade e a oferta de um ensino de qualidade s6 sdo
possiveis se forem estabelecidas condi¢cBes adequadas para sua presenga como
disciplina, implicando a garantia de recursos materiais e humanos (BRASIL,
OCNEM/FILOSOFIA,2006, p.15).

De acordo com o texto do documento, rediscutir os parametros para a Filosofia traria
“[...] novo fdlego para a sua consolidacdo entre os componentes curriculares do Ensino
Médio” (p.16).

Segundo as OCNEM/Filosofia, os PCNEM/Filosofia contém muitas ambiguidades, e a
maioria delas s&o resultado de uma indefinicdo: a de apontar a necessidade da Filosofia sem,
no entanto, oferecer-lhe as adequadas condi¢des curriculares. A obrigatoriedade da disciplina
seria algo essencial para qualquer debate interdisciplinar, pois sem estar presente (com um
espaco préprio) a Filosofia nada teria a dizer, pois ndo seria considerada como um conjunto
particular de contetidos e técnicas. Ela acabaria se tornando “[...] uma vulgarizacdo perigosa
de boas intengdes que s6 podem conduzir a péssimos resultados” (p.17). A Filosofia deve ser
tratada como disciplina obrigatdéria no Ensino Médio, pois isso seria condi¢do necessaria para
que ela integre com sucesso projetos transversais e, junto com outras disciplinas, contribua
para o pleno desenvolvimento do educando. Ha aqui uma critica explicita a LDB/1996, que
ndo deu um tratamento de disciplina para a Filosofia, mantendo-a no conjunto dos temas

transversais.
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Tendo deixado de ser obrigatoria em 1961 (Lei no 4.024/61) e sendo em 1971 (Lei
n® 5.692/71) excluida do curriculo escolar oficial, criou-se um hiato em termos de
seu amadurecimento como disciplina. E embora na década de 1990 (Lei n°® 9.394/96)
se tenha determinado que ao final do ensino médio o estudante deva “dominar os
contetdos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (artigo
36), nem por isso a Filosofia passou a ter um tratamento de disciplina, como 0s
demais contetidos, mantendo-se no conjunto dos temas ditos transversais (BRASIL,
OCNEM/FILOSOFIA, 2006, p.16).

As Orientagdes indicam um curriculo baseado numa abordagem histérica dos
conteddos de Filosofia. Insistem na centralidade da Historia da Filosofia como fonte para o
tratamento adequado de questdes filoséficas (p.17).

O texto argumenta que o aspecto peculiar da Filosofia, que a diferencia das outras
areas do saber, ¢ a relagdo singular que ela mantém com sua histéria, “sempre retornando a
seus textos classicos para descobrir sua identidade, mas também sua atualidade e sentido”
(p.27). De acordo com o documento, pedir aos alunos que pensem e reflitam sobre os
problemas modernos do ser humano sem oferecer-lhes a base tedrica seria a mesma coisa que

pedir-lhes que descubram por si mesmos qual a é a férmula da gravitacdo sem estudar Fisica.

Porém, é a partir de seu legado proprio, com uma tradicdo que se apresenta na forma
amplamente conhecida como Histéria da Filosofia, que a Filosofia pode propor-se
ao didlogo com outras areas do conhecimento e oferecer uma contribuigdo peculiar
na formagéo do educando (BRASIL, OCNEM/FILOSOFIA, 2006, p.27)

Logo no primeiro paragrafo da Introducdo das OCNEM/Filosofia podemos ler:

A Filosofia deve ser tratada como disciplina obrigatdria no ensino médio, pois isso é
condicdo para que ela possa integrar com sucesso projetos transversais e, nesse nivel
de ensino, com as outras disciplinas, contribuir para o pleno desenvolvimento do
educando (p.15)

E evidente que, ndo podendo tornar obrigatério o que a LDB apenas faculta®®, os
documentos tomam a defesa da area e recomendam a presenca obrigatoria de um profissional

de filosofia no Ensino Médio.

E oportuno recomendar expressamente que néo se pode de nenhum modo dispensar
a presenca de um profissional da area, qualquer que seja a forma assumida pela
Escola para proporcionar a construcdo de competéncias de leitura e anlise filosofica
dos diversos textos em que o mundo é tornado significativo. Nesse sentido, cabe
frisar que o conhecimento filos6fico é um saber altamente especializado e que,
portanto, ndo pode ser adequadamente tratado por leigos (BRASIL,
PCN/FILOSOFIA, 2000, p. 56)

No que diz respeito a nocdo de competéncias, as Orientagdes afirmam que esta ndo
pode ser apresentada como uma solucdo magica para as dificuldades do ensino, mas que

também ndo constitui um obstaculo intransponivel.

Afastou-se assim tudo que nesse termo possa sugerir competicdo ou adequagdo
flexivel ao mercado de trabalho, ressaltando-se, primeiro, que a

26 Todos os documentos brasileiros aqui trabalhados foram escritos antes da mudanca no Art.36 da LDB.
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definigdo de competéncia ndo pode ser exterior a propria disciplina, e, segundo, que
a competéncia pode realizar-se no interesse de contato com nossa tradicdo e nossa
especificidade filoséfica. Nesse sentido, o curriculo desejado se articula com o perfil
de profissional que deve ser formado nos cursos de graduacdo em Filosofia, cujas
habilidades e competéncias sdo bem definidas em documento da comissdo de
especialistas no ensino de Filosofia da Secretaria de Educacdo Superior (SESu) do
Ministério da Educacéo (BRASIL, OCNEM/FILOSOFIA, 2006, p.19).

No entanto, mais a frente, na pagina 28, o documento retoma a LDB/1996 ao falar do
papel proposto para o Ensino Médio: uma formacédo que seja o aprendizado de uma relacéo

com o conhecimento que permita ao aluno adaptar-se com flexibilidade a novas condicGes de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores.

A Filosofia deve compor, com as demais disciplinas do ensino médio, o papel
proposto para essa fase da formag@o. Nesse sentido, além da tarefa geral de “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Artigo 2° da Lei n°® 9.394/96), destaca-Se a proposicdo
de um tipo de formacdo que ndo é uma mera oferta de conhecimentos a serem
assimilados pelo estudante, mas sim o aprendizado de uma relacdo com o
conhecimento que lhe permita adaptar-se “com flexibilidade a novas condigdes de
ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores” (Artigo 36, Inciso II) — 0 que significa,
mais que dominar um conteldo, saber ter acesso aos diversos conhecimentos de
forma significativa (BRASIL, OCNEM/FILOSOFIA, 2006, p.28).

Mais adiante o documento afirma:

Ademais, sendo a formacdo geral o objetivo e a condi¢do anterior até mesmo ao
ensino profissionalizante, o ensino médio deve tornar-se a etapa final de uma
educacdo de carater geral, na qual antes se desenvolvem competéncias do que se
memorizam contetdos (BRASIL, OCNEM/FILOSOFIA, 2006, p.29).

Vemos aqui, novamente, o discurso da adaptacdo. Alem disso, tem-se um discurso que
parece ser um pouco "8 ou 80": fica a impressao de que, caso se tenha énfase em contelidos o
que se tem é, obrigatoriamente, memorizacdo e "decoreba”, entdo torna-se preciso troca-los
por competéncias e habilidades. Entdo, ou tem-se conteddos ou tem-se competéncias e
habilidades, que viriam para nos salvar do ensino enciclopédico. Parece uma visdo fatalista
guanto aos conteudos, que ndo teriam outra forma de serem tratados se ndo
enciclopedicamente.

Ensino, entdo, e principalmente o ensino das ditas humanidades, virou sindbnimo de
inculcacdo e pratica pedagdgica autoritaria. Por isso, no lugar dele (0 ensino) é necessario
fazer com que os alunos trabalnem e desenvolvam muitas atividades: pesquisas, projetos,
discussdes em grupos, resolucao de situacfes problemas, etc. Dai que no lugar de contelidos
entram as habilidades e competéncias. O ensino, e consequentemente a formacdo do
individuo, vira, entdo, apenas um meio para se chegar a algum outro "lugar"” e deixa de ser um

fim em si mesmao.

Mais do que transmitir conhecimentos, o professor deve promover competéncias
gerais. Ou seja, mais do que ensinar, deve “fazer aprender”, uma vez que ndo se
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pode prever as modificacGes que virdo a ocorrer em curto espago de tempo nos mais
diversos campos da cultura. (BRASIL, PCN+/FILOSOFIA, 2002, p 46).

O que se tem, entdo, no contexto atual, é o prevalecimento de uma razdo instrumental,
mera ferramenta para a subserviéncia do individuo aos principios impostos pelo capital, razéo
que se impde soberana sobre todos os seres, em detrimento de uma razdo emancipatoria,
potencializadora do processo de formacao.

Além dessas criticas parece ser possivel afirmar aqui, que as Orientacfes sdo 0
documento que mais similaridades apresenta com o Real Decreto espanhol. Ambos falam em
transversalidade, em competéncias e ambos também definem a Filosofia como atividade
reflexiva, no entanto, ndo definem contetdos proprios da area para serem ensinados, o que faz
com que a importancia de que a Filosofia tenha seu espaco proprio dentro do curriculo fique
escancaradamente clara. Um fato importante que merece ser ressaltado aqui, é que a Filosofia
tem certa tradicdo no curriculo do Bachillerato espanhol, ndo tendo um periodo fora do
curriculo, como aconteceu no Brasil. De 1970 até finais dos anos 1990 ela se configurava
como disciplina obrigatdria no primeiro ano do Bachillerato. Em 2000, pelo Real Decreto
3474/2000 ampliou o curriculo da Filosofia e implementou-a como matéria comum para 0s 2
anos do Bachillerato. O Real Decreto de 2007, aprovado enquanto ainda vigorava
inteiramente a LOE/2006, mantém essa decisdo, estabelecendo a disciplina de Filosofia e
Cidadania obrigatéria para o primeiro ano do Bachillerato e a de Histéria da Filosofia
obrigatoria no segundo ano.

O Quadro 14, apresentado a seguir, mostra a distribuicao das disciplinas obrigatorias e

das disciplinas préprias de cada modalidade do Bachillerato sob a vigéncia da LOE/2006.
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Quadro 14 - Bachillerato na LOE

MATERIAS
e Ciencias para el mundo contemporaneo
e Educacién fisica
¢ Filosofia y ciudadania
Comunes ° Historiadela fiNIosofia
e Historia de Espafa
e lLengua castellana vy literatura vy, si la hubiese, lengua cooficial y literatura
e Lengua Extranjera
Modalidad de Artes: Modalidad de Artes:
Via de Artes plasticas, imagen y diseiio | Via de Artes escénicas, musica y
e Cultura audiovisual danza
¢ Dibujo artistico I y II e Analisis musical Iy II
e Dibujo técnico I y II e Anatomia aplicada
e Disefio e Artes escénicas
e Historia del arte e Cultura audiovisual
e Técnicas de expresién grafico-plastica e Historia de la musica y de la
e Volumen danza
e Literatura universal
e Lenguaje y practica musical
De Modalidad de Ciencias y Tecnologia: Modalidad de Humanidades y
Modalidad e Biologia Ciencias Sociales:
e Biologia y geologia e Economia
e Ciencias de la tierra y e Economia de la empresa
medioambientales e Geografia
e Dibujo técnico I y II e Griego I y II
e Electrotecnia e Historia del arte
e Fisica e Historia del mundo
e Fisica y quimica contemporaneo
e Matematicas Iy II e LatinIyII
e Quimica e Literatura universal
e Tecnologia industrial Iy II e Matematicas aplicadas a las
ciencias sociales I y II
) Se podran cursar una o mas materias optativas, de acuerdo con lo que establezcan
Optativas . . .
las Administraciones educativas.
Libre .y
Y= Religidon
eleccion
Fonte:

http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/sistema-ducativo/ensenanzas/bachillerato/contenidos.html

No entanto, a LOMCE, aprovada em dezembro de 2013, introduziu algumas mudancas
na organizacao do curriculo do Bachillerato (embora o governo dos Populares ainda ndo tenha
instituido um novo Real Decreto de ensefianzas minimas). Com a LOMCE, ndo ha mais a
diferenciacéo entre matérias comuns e de modalidade. A nova lei divide as disciplinas em trés
blocos: o de asignaturas troncales, dentro do qual existem as materias generales e de opcion,
o de asignaturas especificas e o de asignaturas de libre configuracién autonémica.

Os blocos de disciplinas ficam organizados, entdo, da seguinte maneira:
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» Bloco de asignaturas troncales
e materias generales
e materias de opcién

> Bloco de asignaturas especificas

» Bloco de asignaturas de libre configuracion autonomica

A disciplina de Filosofia e Cidadania passa a ser chamada somente Filosofia e passa a
configurar como uma matéria general do bloco de asignaturas troncales para o primeiro ano
de todas as modalidades de Bachillerato ou seja, € obrigatdria para todos os alunos no
primeiro ano de todas as modalidades Bachillerato No segundo ano ela aparece como Historia
da Filosofia e entra no rol das materias de opcién do bloco de asignaturas troncales para 0s
"itinerarios" de Humanidades e de Ciéncias Sociais. Ou seja, a carga horaria da Filosofia no
Bachillerato é drasticamente reduzida com essa lei. Passa a ser obrigatoria somente para o 1
ano do Bachillerato e passa a ser optativa para o 2 ano. Uma matéria publicada do El Pais, em
5/10/2015, intitulada Platdn, expulsado de clase?’, traz varios depoimentos de professores de
Filosofia acerca dessa reducdo da carga horaria. Um dos professores entrevistados nessa
matéria, afirma que a Filosofia sempre foi uma disciplina maltratada pelas leis educativas,
mas que ela nunca havia sido tdo minimizada quanto nesta ultima lei (LOMCE).

De acordo com o calendario de implementacdo da LOMCE, as alteragdes para o0 1 ano
do Bachillerato serdo introduzidas no ano letivo 2015/2016; ja as alteracdes para o 2 ano do
Bachillerato deverdo ser introduzidas a partir do ano letivo 2016/2017. A PAU (que na
LOMCE foi eliminada). se mantém para aqueles alunos que irdo para universidade antes do
ano letivo 2017/2018.

Os Quadros 15 e 16, apresentados a seguir, explicitam a atual organizagdo do curriculo
do Bachillerato, apés a LOMCE.

*" http://politica.elpais.com/politica/2015/10/02/actualidad/1443800282_346551.html



Quadro 15 - Bachillerato na LOMCE (1°ano)

ASIGNATURAS DE PRIMER CURSO

CIENCIAS [ HUMANIDADES | SOCIALES | ARTES

OBLIGATORIAS

Troncales (4+2)

MATEMATICAS | LATIN| MATEMATICAS FUNDAMENTOS
(aplicadas a C. Sodales [) DEL ARTE |
FILOSOFIA
LEMGUA CASTELLANA Y LITERATURA |
PRIMERA LENGUA EXTRANJERA |

OPTATIVAS (elegir al menos 2)

BIOLOGIA Y GEOLOGIA HISTORLA DEL MUNDO CONTEMPORANEQ

DIBUJO TECNICO | LITERATURA UNIVERSAL

FISICA Y QUIMICA ECONOMIA CULTURA AUDIOVISUAL |

GRIEGO |

OBLIGATORIAS

EDUCACION FISICA

OPTATIVAS (un min. de 2 y un max. de 3)

AMALISIS MUSICAL |

ANATOMIA APLICADA

CULTURA CIENTIFICA

DIBUJO ARTISTICO |

DIBUJO TECNICO |

Configuracion

LENGUAJE Y PRACTICA MUSICAL

Especifica

RELIGION

(3o4)

SEGUNDA LENGUA EXTRANJERA |

TECNOLOGIA INDUSTRIAL |

TECNOLOGIA DE LA INFORMACION ¥ DE LA COMUNICACION |

VOLUMEN

|Ina materia de ampliacion de los contenidos de alguna de las matenias del bloque de asignaturas froncales

Una materia del blogue de asignaturas troncales no cursadas por el alumno

-La materias optativas dependeran de la programacicn de la oferta educativa de cada Administracion y, en su
caso, de la oferta de los centros docentes.

OBLIGATORIAS

LENGUA Y LITERATURA COOFICIALES

De libre
configuracion

-Obligatoria en aquellas comunidades que la posean.
-La asignatura ha de tratarse de forma anloga a la Lengua y Literatura Castellanas.
-De acuerdo con la normativa autondmica, los slumnos podran estar exentos de cursar o de evaluarse de

esta asignatura.
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autonomica

OPTATIVAS (elegir una o dos)

203

UNA DEL BLOQUE DE ASIGNATURAS ESPECIFICAS

-Puede ser una especifica optativa no cursada del blogue anterior.

OTRA A DETERMINAR

-La materias optativas dependeran de la programacion de la oferta educativa de cada Administracion y, en su

caso, de la oferta de los centros docentes.

Fonte: http://www.feccooaragon.es/lomceguia.pdf


https://www.itau.com.br/investimentos-previdencia/assessoria-financeira/projeto-vida/simulador-primeiro-milhao/

Quadro 16 - Bachillerato na LOMCE (2°ano)

ASIGNATURAS DE SEGUNDO CURSD
CIENCIAS | HuMANIDADES | SOCIALES | ARTES
OBLIGATORIAS
MATEMATICAS IF LATIN I MATEMATICAS FUNDAMENTOS
{aplicadas a C. Sodales 1) DEL ARTE Il
LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA Il
FRIMERA LENGUA EXTRANJERA II
HISTORIA DE ESPANA
OPTATIVAS [elegir al menos 2)
Troncales (4+2) BIOLOGIA ECONOMIA DE LA EMPRESA ARTES ESCENICAS
DIBLLIO TECHICD II GEDGRAFIA CULTURA ALDIOVISUIAL
FISICA GRIEGD I DISEND
GEOLDGIA HISTORIA DEL ARTE
QUIMICA HISTORLA OE LA FILOSOFIA
-La maderias oplativas dependeran de la programacian de la oferta educativa de cada Administracion y, en su
caso, de la oferta de hos cenfros docentes.
OBLIGATORIAS
EDUCACION FISICA
QFTATIVAS (un min. de 2 y un max. de 3)
ANALISIS MUSICAL I
CIENCIAS DE LA TIERRA Y EL MEDIO AMBIENTE
DIBLLO ARTISTICO I
DIBUJO TECHICO N
Configuracian FUNDAMENTOS DE ADMINISTRACION Y GESTION
Especifica HISTORIA DE LA FILOSOFIA
3od) HISTORIA DE LA MUSICA ¥ DANZA
IMAGEN ¥ SONIDD
PSICOLOGIA
RELIGION
SEGUNDA LEMGUA EXTRAMJERA Il
TECHICAS DE EXPRESION GRAFO-PLASTICA
TECHOLOGEA INDUSTRIAL N
TECHOLOGIA DE LA INFORMACION Y DE LA COMUMNICACION Il
Lina maieria de ampliaciin de los conbenidos de alguna de las matanas del blogus de asignaturas froncales
LUna materia del bloguae de asignaturas roncales no cursadas por el alumno
-La maderias oplativas dependaran de la programacian de la oferta educativa de cada Administracion y, en su
caso, e |a oferta de los ceniros docentes.
QBLIGATORIAS
LENGUA ¥ LITERATURA COOFICIALES
-Obligaionia en aquellas comuridades que la posean.
-La asignatura ha de fratarse de forma andloga a la Lengua y Literabura Castsllanas.
Die fibre -Di2 acuerda con la nomativa autondmica, los alumnos podran estar exentos de cursar o de evaluarse de
configuracion | cia asignatura.
autondmica DPTATIVAS [slegir una o dos]
Bel ESPECIFICA: EDUCACION FISICA
IUNA DEL BLOOUE DE ASIGNATURAS ESPECIFICAS
-Puede ser una especifica optativa no cursada dal bogue anbanor.
OTRA A DETERMINAR
-La maderias oplativas dependaran de la programaciaon de la oferta educativa de cada Administracion y, en su
caso, de la oferta de los ceniros docentas.

Fonte: http://www.feccooaragon.es/lomceguia.pdf

135

Outro ponto em comum em todos os documentos brasileiros e o Real Decreto

espanhol, é o fato de todos adotarem a cidadania como norte educativo.

Os Parametros, assim como as Orientagdes, na parte especifica sobre “Conhecimentos

de Filosofia” apdiam-se, de inicio, no artigo 35 da LDB, que define as finalidades do Ensino

Médio e insistem na contribuicdo decisiva da Filosofia para o alcance das seguintes

finalidades:


https://www.itau.com.br/investimentos-previdencia/assessoria-financeira/projeto-vida/simulador-primeiro-milhao/
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Art. 35° O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

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

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicBes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética
e 0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Nos PCN+ encontramos a mesma referéncia ao artigo 35 da LDB.

Examinemos, na Lei de Diretrizes e Bases (n° 9.394, de 1996), alguns artigos dos

quais poderemos partir [...]

= oart. 35 estabelece como finalidades do Ensino Médio, além da preparacado
bésica para o trabalho e a cidadania do educando, o seu aprimoramento como
pessoa humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico (inciso I11) e a compreensao dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a préatica, no ensino de cada disciplina (inciso 1V); [...]
(BRASIL, PCN+/FILOSOFIA, 2002, p.41)

Em seguida, complementam sua afirmacdo com o texto do Art. 36° refor¢cando o
dominio de conhecimentos necessarios a cidadania. Com isso, os documentos acolhem como
meritério o que parece ser um aspecto problematico: o de restringir o interesse essencial da
Filosofia, que deve ser ministrada no Ensino Médio, a questdes, aparentemente, de Filosofia
Politica.

O mesmo foco na formacéo para a cidadania aparece no documento espanhol, tanto no
que se refere aos fins do Bachillerato, de uma maneira geral, como no que diz respeito aos
objetivos préprios da Filosofia.

Articulo 3. Objetivos del bachillerato.

El bachillerato contribuird a desarrollar en los alumnos y las alumnas las
capacidades que les permitan:

a) Ejercer la ciudadania democrética, desde una perspectiva global, y adquirir una
conciencia civica responsable, inspirada por los valores de la Constitucién espafiola
asi como por los derechos humanos, que fomente la corresponsabilidad en la
construccién de una sociedad justa y equitativa y favorezca la sostenibilidad(...)
(ESPANHA, 2007, p.45382)

O tema da cidadania aparece, principalmente, na disciplina de Filosofia e Cidadania. O

tema também aparece na disciplina de Historia da Filosofia, mas nédo é seu principal foco.

La materia de bachillerato Filosofia y ciudadania se configura con un doble
planteamiento: por un lado, pretende ser una introduccion a la filosofia y a la
reflexion filoséfica; por otro, y continuando el estudio de la ciudadania planteado en
la etapa obligatoria, pretende retomar lo que es la ciudadania y reflexionar sobre su
fundamentacion filosofica (...Una vez tratado lo que es el saber filosofico y las
distintas concepciones del ser humano, se abre paso a la fundamentacion de la
ciudadania, la segunda parte de la materia. Asi, culmina la propuesta de Educacion
para la ciudadania que los alumnos han venido desarrollando a lo largo de la
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educacion obligatoria. Durante tres cursos los alumnos han podido estudiar, analizar
y reflexionar sobre alguna de las caracteristicas mas importantes de la vida en
comin y de las sociedades democraticas, sobre los principios y derechos
establecidos en la Constitucion espafiola y en las Declaraciones de los Derechos
Humanos, asi como sobre los valores comunes que constituyen el sustrato de la
ciudadania democrética en un contexto global (...) Esta reflexion filosofica sobre la
ciudadania debe, por tanto, tener una orientacion interdisciplinar para poder
describir y fundamentar adecuadamente los roles del oficio de ciudadano y las
dimensiones fundamentales de la ciudadania; por ello, partiendo de las aportaciones
de la antropologia filos6fica y cultural, vistas en la primera parte, incorporara
también las teorias éticas, las aportaciones de la sociologia, de las ciencias
econdmicas y de las teorias politicas que tienen su origen en el individualismo, el
liberalismo, el socialismo, el colectivismo y el personalismo. (ESPANHA, 2007,
p.45391).

A medida que os textos continuam, os conhecimentos de Filosofia v&o se traduzindo
em competéncias e habilidades. Parece-nos que, tanto os PCNEM/Filosofia quanto os
PCN+/Filosofia e as OCNEM/Filosofia (embora estes dois ultimos defendam um espago
préprio para a Filosofia), ndo defendem conteudos de Filosofia que possam, em tese,
contribuir para a formacdo dos jovens, mas sim atitudes e competéncias ditas filosoficas,
como a competéncia da leitura — que ndo é qualquer leitura, mas uma que envolva a
capacidade de analise, de interpretacdo, de reconstrucdo racional e de critica. O texto dos
documentos destaca principalmente 1) competéncias comunicativas e 1) competéncias
civicas.

Por sua vez, embora também fale em desenvolver competéncias e habilidades, parece-
nos que, O Real Decreto espanhol dé um foco um tanto maior aos contetidos e conhecimentos
proprias da Filosofia, ndo atribuindo-lhes apenas um papel secundario, como se fossem
apenas 0 meio para desenvolver habilidades e competéncias ditas filosoficas. Alguns fatos que
nos levam na direcdo dessa conclusdo, sdo os fatos de os conteldos que devem ser ensinados
no Bachillerato sdo minuciosamente descritos no Real Decreto; fato do Real Decreto ter forca
de lei; e o fato de a prova de Filosofia das PAU (Pruebas de Acceso a la Universidad) ser
extremamente exigente: traz apenas questdes dissertativas e que exigem um conhecimento
bastante profundo dos contetdos filosoficos (teorias, autores, metodologias).

J& no caso dos documentos brasileiros, parece-nos, acontece justamente o contrario; os
conceitos e contetdos parecem assumir um papel secundario. Eles ndo sdo o objetivo final da

disciplina, eles sdo 0 meio para desenvolver habilidades e competéncias ditas filosoficas.

Mais do que transmitir conhecimentos, o professor deve promover competéncias
gerais. Ou seja, mais do que ensinar, deve “fazer aprender”, uma vez que ndo se
pode prever as modificagcBes que virdo a ocorrer em curto espaco de tempo nos mais
diversos campos da cultura. O importante, no entanto, ndo consiste em menosprezar
os conteidos programaticos, e sim reconhecer que 0s conhecimentos sdo recursos a
serem mobilizados nas mais inéditas e complexas situacBes reais (BRASIL,
PCN+/FILOSOFIA, 2002, p 46).
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E j& que citamos a prova de Filosofia das PAU, falemos aqui do ENEM (Exame
Nacional de Ensino Médio)®®. Embora no novo modelo do exame as perguntas sejam
separadas de acordo com a area do conhecimento (o que deixa mais facil identificar aquelas
proprias da filosofia), sdo apenas questdes de multipla escolha e que ndo parecem exigir o
mesmo nivel de dominio dos conteudos filosoficos que a PAU exige dos alunos espanhdis
(algumas questdes podem ser resolvidas simplesmente eliminando-se as op¢do mais absurdas
de respostas). N&o se tem, aqui, a intencdo de desmerecer aqueles que elaboram a prova e nem
0s alunos que a realizam todos 0s anos mas, partindo-se do pressuposto de que essas provas
sdo mediadores de grande importancia na defini¢do dos curriculos, é de se pensar que tipo de
curriculo elas estejam influenciando.

Talvez seja oportuno fazer uma breve explicacdo do porque consideramos provas
como 0 ENEM e as PAU como mediadores na definicdo dos curriculos. Lembrando que
curriculo é aqui entendido como interacdo de diversos contextos (Gimeno Sacristan, 2007), é
importante frisar que a avaliacdo se constitui como um desses contextos.

A esse respeito, Gimeno Sacristan (2007), afirma que

[..] ela (a avaliagdo) incide sobre todos os demais elementos envolvidos na
escolarizacdo: transmissdo de conhecimento, relaces entre professores/as e
alunos/as, interacdes no grupo, métodos que se praticam, disciplina, expectativas de
alunos/as, professores/as e pais, valorizacdo do individuo na sociedade, etc.
Portanto, auxilia definitivamente a configurar o ambiente educativo (p.295).

A avaliacdo €, segundo o autor, uma das fases do processo educativo, a fase final "[...]
de um ciclo completo de atividade didatica racionalmente planejado, desenvolvido e
analisado™ (Gimeno Sacristan, 2007, p.297). A avaliacdo serve, entdo, para pensar e planejar a
pratica educativa. Ainda segundo o autor, as avaliagdes tém como principal funcdo "medir" o
cumprimento de exigéncias académicas propostas por um curriculo oficial, ou seja, refletem
uma selecdo de conhecimentos tidos como pertinentes e essa selegcdo, por sua vez, reflete
"uma determinada valorizagdo em que se expressa uma filosofia, uma ideologia, uma visao de
mundo, toda uma teoria pedagogica” (Gimeno Sacristan, 2007, p.305), principalmente quando
se trata daquelas que o autor chama de "avaliacGes externas”. De acordo com Gimeno
Sacrstan (2007), as avaliacOes externas caracterizam-se por serem realizadas por pessoas que
ndo estdo diretamente ligadas com o objeto da avaliagdo, nem com os alunos, e tém como
objetivo servir de diagnostico de amplas amostras de sujeitos ou para seleciona-los e
costumam centrar-se na comprovacdo de competéncias muito delimitadas. Sdo aquelas

destinadas a dar certificados ou titulos aos alunos e, numa sociedade meritrocratica como a

28 Ambas as provas serdo analisadas com mais profundidade em capitulo posterior.
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nossa, a avaliacdo externa se apresenta com uma (suposta) garantia de ser um padrao capaz de
marcar um nivel Unico, idéntico para todos, a servico da igualdade de oportunidades.

Considerando a explanacdo acima, fica mais facil entender porque acreditamos ser
possivel afirmar que provas como o ENEM e as PAU sdo importantes mediadores do
curriculo.

Segundo Gimeno Sacristan (2007), a avaliacdo externa € sim uma forma de controle
sobre o curriculo; o que se faz com o exame externo “(...) é obrigar a0 cumprimento do
curriculo estabelecido, que de outra forma ficaria sempre a mercé das interpretacdes do
professor/a™ (p.320). Produz-se, entdo, um grande efeito negativo sobre 0S processos
pedagdgicos, a0 mesmo tempo que essas avaliagdes externas provocam indiretamente uma
homogeneizacdo dos tratamentos educativos e das traducGes do curriculo para que seja
possivel responder com éxito as exigéncias impostas por essas mesmas avaliagdes. Um dos
efeitos mais decisivos dessas avaliagfes, segundo o autor, é a realizacdo de um eficaz controle
da autonomia pedagdgica dos professores e o estabelecimento de um freio para adaptar o
ensino as necessidades dos alunos. A tendéncia é a de se apontar para as escolas 0s
rendimentos basicos e as habilidades fundamentais que os alunos devem alcancar.

As avaliagBes externas, de acordo com Gimeno Sacristan (2007), implicam em um
procedimento que torna os docentes cada vez mais dependentes da ordenacdo externa,
subtraindo-lhes autonomia profissional, e também implicam em consequéncias educativas
negativas, isso porque qualquer avaliagédo que seja feita de fora, com a pretensdo de fixar-se
no basico, acaba ocupando-se, inevitavelmente, de aprendizagens e conhecimentos
relacionados com objetivos curriculares empobrecidos, ainda que s6 sejam pelo fato de que

sdo os mais faceis de comprovar e medir.

Ainda que as provas externas queiram insistir em aprendizagens essenciais de um
ponto de vista intelectual, ou em processos educativos, a propria mecanica de
aplicacdo e correcdo obriga a escolher sistemas nos quais se ddo primazia aos
conhecimentos mais faceis de comprovar (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.320)

De acordo com o autor, ainda que essas avaliaces ndo sejam a Unica causa da
transmissdo de conteudos pobres, desempenham um importante papel em sua reproducéo,
pois outros estilos de ensino podem parecer menos eficazes na preparacdo dos alunos para
superacdo dessas avaliacdes externas. Claro que ndo estamos aqui negando a autonomia e a
liberdade que o(a) professor(a) tem em sua sala de aula a partir do momento em que a porta
da sala de aula se fechada, mas ndo podemos esquecer que quando terminarem o Ensino
Médio e o Bachillerato, os alunos serdo avaliados justamente por tais avaliacdes externas que,

como vimos, sao organizadas de acordo com os objetivos determinados na lei, ou seja, séo
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organizadas para verificar se 0s egressos atingiram aquilo que era esperado deles.

E importante relembrar, nesta altura, a afirmacao de Goodson (2001) de que n3o existe
uma total dicotomia entre o curriculo escrito e o curriculo interativo. O curriculo escrito ndo é
irrelevante para a pratica pedagdgica (por mais que o (a) professor (a) tenha sua autonomia
uma vez que a porta da sala de aula se feche), esta ndo estd completamente livre das
definicbes pré-ativas. Embora seja possivel para a pratica subverter ou transcender tais
definicbes, o estabelecimento do que deve ser ensinado envolve um enorme conjunto de
prioridades sociais e politicas que, inevitavelmente, afetam a orientacdo pedagdgica e a
realizacdo na sala de aula. Nem o curriculo escrito, nem o curriculo interativo séo fatos
consumados: ambos sd@o uma praxis. Claro que, o fato de que o que esta prescrito proponha
modelos educativos a serem seguidos ndo evitard que haja professores/as que nao os sigam.

De outro lado, para o autor o curriculo interativo constitui uma sintese densa de inter-
relacOes e de tensdes entre os diferentes contextos, concepcdes e praticas que existem e que se
processam dentro da unidade escolar. Tal complexidade da realidade escolar pode levar a uma
ndo aceitacdo dos modelos propostos, que podem entrar em conflito direto, tanto com as
concepgdes da escola em si, quanto com as concepgdes dos proprios professores. No entanto,
Goodson (2012) afirma que “[...] a crenga absoluta nas propriedades de ‘transformacdo do
mundo’ que o curriculo como préatica possa ter, é [...] insustentavel [...]”.(p.21).

Essas avaliagbes (as PAU, o ENEM, vestibulares), s&o um bom exemplo dessa
influéncia das definicGes pré-ativas na pratica pedagogica, ja que sdo "construidos™ com base
nas leis gerais que regulam a educagdo nos dois paises. Assim, mesmo que o(a) professor(a)
tenha sua autonomia dentro da sala de aula, ele(a) ainda tem que “passar” para seus(as)
alunos(as) os conhecimentos exigidos por essas provas. Afinal, uma das finalidades da
educacdo basica ¢ fornecer ao educando “meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (LDB, Art 22°).

Os documentos aqui analisados sdo, entdo, inspiradores dos projetos pedagdgicos e,

consequentemente, da avaliacdo destes. Nas palavras de Danelon (2010):

[...] Acreditar que a Filosofia, uma vez, institucionalizada no aparato
legal/burocratico do sistema de ensino, conserva, mesmo assim, total independéncia
e autonomia é um olhar demasiado superficial, que toma a Filosofia como o mais
importante dos saberes e que se justifica por si mesma, além de denotar um
romantismo roussouiniano (sic) que toma a tarefa de preceptor em Filosofia
independente e desligada do meio social, muito mais préxima, a luz de Rousseau, da
natureza (p.121).

A Filosofia institucionalizada, entdo, torna-se uma disciplina inserida em um

determinado contexto e esta sujeita a toda interferéncia dos discursos oficiais que refletem
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uma visdo de mundo, um conjunto de valores, uma concepcéao de individuo e de sociedade. A
Filosofia institucionalizada responde, entdo, de acordo com Danelon (2010), a dispositivos e
discursos legais que exercem um tipo de controle social, na medida em que a escola, sendo
uma instancia que prepara para a vida e para a inser¢do dos sujeitos no mundo, se sustenta
veiculando verdades Uteis para a sociedade, verdades Uteis para que 0S egressos sejam
inseridos neste mundo ja organizado.

Retomando o que ja foi dito anteriormente, segundo Moreira (1997) o curriculo
proposto por Ceésar Coll estd amplamente atrelado a uma concepcdo construtivista da
aprendizagem — 0 que constitui uma regressdo conservadora, na medida em que contribui
para despolitizar a pedagogia e a escola, para preservar a no¢do do conhecimento como um
processo bioldgico e natural e para velar as relagdes de controle e poder presentes no processo
educacional. Além disso, ha ainda a tendéncia a focalizar a diversidade mais no angulo das
caracteristicas individuais dos estudantes do que no angulo das diferencas culturais e sociais.
Dai a énfase dada na adaptacdo dos métodos de ensino as caracteristicas individuais dos
alunos.

A esse respeito, também Gimeno Sacristan (1998b) se pronuncia:

[...] Con este sesgo en el lenguage, problemas capitales relacionados con los analisis
sobre la multiculturalidad o sobre la desigualdad, por ejemplo, quedan fuera de las
preocupaciones dominantes. Se habla muchissimo mas de adaptar el curriculo a las
diferencias individuales que de como combatir las desigualdades (p.88).

E acrescenta em relacdo a adogdo da idéia de transversalidade, que esta até pode ser
uma estratégia valida do sistema educativo para lidar com alguns problemas sociais e culturais
que talvez estejam além de sua competéncia ou atribui¢des. Todavia, para o autor, ela pode,
também, se transformar numa “muleta pedagogica”, na qual o sistema passa a se apoiar para
evitar o grande esforco necessario para enfrentar o déficit de conhecimentos que as disciplinas

parecem causar:

[...] En vez de pensar que esa nueva transversalidad puede afectar a todo el
curriculo, los esquemas oficiales divulgados la restringen a una serie de temas que
no se enquadram del todo em las &reas disciplinarias clasicas (salud, sexualidad,
etc.). Con esta aplicacién selectiva de un concepto que rompe las fronteras
disciplinarias lo que realmente se estd haciendo es reforzar esas fronteras entre los
contenidos a los que no se aplica. Los profesores, em vez de programar su préactica,
ahora tienen que prever planes curriculares adaptados a las diferencias. En vez de
buscar la educacion general de la persona, el curriculo se clasifica em conceptos,
procedimientos y actitudes. Em vez de buscar la actividad que cause experiencia en
el aprendizage, éste ha de ser constructivista. Los temas-problemas de la
desmotivacion, del fracaso escolar, de la obsolescencia de los saberes, del
autoritarismo em las aulas, de las desigualdades sociales, y otros muchos han
desaparecido de la forma oficial de entender el mundo de la educacién. (GIMENO
SACRISTAN, 1998b, p.88).
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N&o se pode ignorar que, como area do conhecimento, a Filosofia possui contetdo
cultural, métodos e mecanismos préprios. Ela ndo é apenas reflexdo sobre as outras areas do
conhecimento. Por isso hd a necessidade de se perguntar acerca das praticas, acerca do que
estd acontecendo nas escolas, dentro das aulas de Filosofia — e € exatamente esta a intengéo
desta pesquisa, ja que, de acordo com Gimeno Sacristan (2007), o curriculo € um processo
gue se mostra na interacdo de todos o0s seus contextos, que vao desde o &mbito de decisdes
politicas e administrativas que resultam no curriculo oficial (documentos curriculares) até sua
transformacdo em curriculo em acdo — considerando-se, sobretudo, que, sem entender as
interacOes existentes entre esses dois ambitos do curriculo, ndo poderemos compreender o que
de fato acontece aos estudantes e o que estes aprendem. Ou seja, 0 estudo do curriculo deve
interessar pela relacdo entre essas duas concepgdes: a intencao e a realidade.

O estudo da relacdo entre a intencéo e a realidade, no que diz respeito ao ensino de
Filosofia no Ensino Médio, se mostra importante j& que, como vimos anteriormente, a
Filosofia configura-se como contribuicdo indispensavel nesta fase do ensino, em que a
formacéo do individuo se torna mais enfatica, no sentido de evitar que o aprendizado se faga

de forma servil e passiva, para que ocorra de forma critica, coerente e ativa.
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CAPITULO5
AS PROVAS

5.1. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
O Exame Nacional do Ensino Médio teve sua primeira edi¢cdo em 1998 e € tido como
um instrumento da politica de implementacdo da reforma do ensino médio, segundo consta

nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

Serd indispensavel, portanto, que existam mecanismos de avaliacdo dos resultados
para aferir se os pontos de chegada estdo sendo comuns. E para que tais
mecanismos funcionem como sinalizadores eficazes, deverdo ter como referencia as
competéncias de carater geral que se quer constituir em todos os alunos e um corpo
basico de contetdos, cujo ensino e aprendizagem, se bem sucedidos, propiciam a
construcdo de tais competéncias. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) e, mais recentemente, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
operados pelo MEC; os sistemas de avaliacgéo j& existentes em alguns estados e que
tendem a ser criados nas demais unidades da federacdo; e os sistemas de estatisticas
e indicadores educacionais constituem importantes mecanismos para promover a
eficiéncia e a igualdade (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 15/98, p. 30)

Até 2008, o exame era constituido por uma prova Unica contendo 63 questdes
objetivas de madltipla escolha e uma proposta para redacdo, atendendo a Matriz de
Competéncias e Habilidades especialmente desenvolvida para estruturar o exame, e podendo
ser realizado quantas vezes fossem de interesse do concluinte ou egresso do Ensino Médio.

Em 2009 esse formato mudou. Segundo Bergamin (2013), em 2009 o Ministério da
Educacdo apresentou uma proposta de reformulacdo do ENEM para que este fosse utilizado
como forma de selecdo unificada nos processos seletivos das universidades pablicas federais,
passando a ser chamado, entdo, de Novo ENEM. Desse modo, de acordo com a autora, a
prova pode ser utilizada para pleitear uma vaga nas Instituicdes de Ensino Superior (IESS)
publicas e privadas que adotem o exame como ferramenta de selecdo, de maneira integral ou
parcial. Também pode ser utilizada como referéncia para uma autoavaliacdo sobre o Ensino
Médio e qualidade do ensino, e como critério de sele¢do de bolsas de estudo no Programa
Universidade para Todos (ProUni). Ademais, ainda de acordo com Bergamin (2013), o Novo
ENEM também promoveria a certificacdo de jovens e adultos no Ensino Médio e teria como
principais objetivos democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino
superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do
Ensino Médio.

O Novo ENEM passa a ter, entdo, a partir de 2009, ao invés de uma Unica prova,

quatro provas de mdultipla escolha (cada uma com 45 questdes) mais o tema para redacdo. As
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quatro provas sdo divididas de acordo com as areas do conhecimentos instituidas pelas
DCNEM (Prova | - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Histdria, Geografia, Filosofia e
Sociologia; Prova Il - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Quimica, Fisica e Biologia;
Prova Ill - Linguagens Codigos e suas Tecnologias e Redagdo: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes e Educagdo Fisica; Prova VI - Matemaética e suas
Tecnologias: Matematica).

Aqui, analisaremos a prova de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, da edicdo de
2013. Foi utilizado um exemplar da prova Rosa”. Vejamos, entdo, como foram distribuidas as
disciplinas de Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia dentro das questdes da Prova I. Vale
ressaltar que usou-se aqui como critério para classificar as questdes a mencéo a contetdos,
autores e/ou temas que fossem proprios das areas das Ciéncias Humanas contempladas pela
prova (Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia). Aquelas que apresentavam conteudos de

mais de uma area foram classificadas como interdisciplinares.

Questdo 01: envolve conhecimentos de Geografia e Sociologia sobre a complexidade da
organizacao social no espaco urbano, a partir de um texto do sociélogo Norbert Elias.
Questdo 02: envolve conhecimentos de Sociologia e Filosofia sobre os movimentos sociais
de jovens e os conceitos filosoficos de “politica” e “cidadania”.

Questdo 03: uma questdo de Filosofia sobre epistemologia (teoria do conhecimento), a partir
de um texto do filésofo Immanuel Kant.

Questdo 04: uma questdo de Geografia sobre as alteragdes no territorio amazénico.

Questdo 05: uma questdo de Geografia e Sociologia sobre paisagem e diversidade cultural no
Rio de Janeiro.

Questdo 06: uma questdo de Filosofia sobre a epistemologia racionalista de Descartes — mais
especificamente, sobre o projeto cartesiano de reconstrucdo radical do conhecimento a partir
do argumento do Cogito, que parte de um ceticismo metodoldgico, conforme indica o texto do
préprio Descartes apresentado na gquestao.

Questdo 07: uma questdo de Histdéria e Filosofia sobre a carta de Pero Vaz de Caminha,
envolvendo conteudos de Historia do Descobrimento, do pensamento tipico da transicdo entre
a mentalidade medieval e a renascentista presente na carta, e do conceito de etnocentrismo.

Questdo 08: uma questdo de Histdria sobre conquista espanhola sobre a civilizagdo asteca.

2° para evitar fraudes (colas indevidas) a prova do Enem é realizada em 4 versdes de cores diferentes, sdo elas:
amarela, azul, branca e rosa. Apesar das cores diferentes, as provas possuem as mesmas questdes, pois 0 que
difere uma da outra é a ordem em que as questdes sdo montadas.
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Questdo 09: envolve conteudos de Histdria, Filosofia e Sociologia abordando a
transformac&o da concepcdo social da morte desde a Idade Média até a contemporaneidade.
Questdo 10: envolve contetdos de Histdria, Filosofia e Sociologia sobre a proposta do
panoptico, um edificio-prisdo proposto por Jeremy Bentham, a partir de um texto do préprio
Bentham.

Questdo 11: envolve conteddos de Sociologia e Filosofia sobre as relagdes humanas dentro e
fora da internet.

Questdo 12: envolve contetdos de Historia e Filosofia sobre o conceito de democracia na
Antiguidade, especificamente sobre a constituicdo democratica de S6lon na Atenas Classica.
Questdo 13: uma questdo de Geografia sobre a queda da taxa de fecundidade no Brasil.
Questdo 14: uma questédo de Historia sobre a Guerra Civil Espanhola.

Questdo 15: uma questdo de Geografia sobre transportes intermodais no Brasil.

Questdo 16: uma questdo de Filosofia sobre a teoria politica de Maquiavel, a partir de texto
do proprio fil6sofo.

Questdo 17: uma questdo de Histdria sobre a Republica Velha.

Questdo 18: uma questdo de Histéria e Sociologia sobre o papel social das Grandes
Sociedades carnavalescas no final do século XIX.

Questdo 19: envolve conteudos de Historia, Filosofia e Sociologia sobre os conceitos de
democracia, cidadania e género.

Questdo 20: uma questdo de Geografia sobre a vegetacdo no Sertao.

Questdo 21: uma questdo de Histdria, Geografia e Sociologia sobre distribuicdo geografica
das aglomerac@es urbanas, dos povos indigenas e dos conflitos entre indios e fazendeiros.
Questdo 22: uma questdo de Geografia e Sociologia sobre as conseqiiéncias sociais da
expansdo urbana.

Questdo 23: uma questdo de Geografia sobre o ciclo da agua.

Questdo 24: uma questdo de Geografia sobre producéo de energia.

Questdo 25: uma questdo de Histdria e Filosofia a partir de texto de Joaquim Nabuco sobre
0s conceitos de escravidao e de politica.

Questdo 26: envolve conteudos de Filosofia e Sociologia sobre os conceitos de politica,
cidadania e diversidade.

Questdo 27: uma questdo de Geografia e Sociologia sobre globalizacao.

Questdo 28: uma questdo de Histdria sobre a extingdo dos partidos nanicos pelo regime

militar.
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Questdo 29: envolve contetdos de Histéria e Geografia sobre a questdo palestina.
Questdo 30: uma questdo puramente de Filosofia sobre a divisdo dos trés poderes em uma
Republica de acordo com a filosofia politica de Montesquieu, a partir de um texto do préprio
filésofo.
Questdo 31: uma questdo de Histdria, Geografia e Sociologia sobre o apartheid na Africa do
Sul.
Questdo 32: uma questdo de Historia sobre a escravidao no fim do Brasil Império.
Questdo 33: uma questdo de Histdria de interpretacdo sobre duas imagens de D. Pedro II.
Questdo 34: uma questdo de Filosofia sobre a filosofia de Aristételes
Questdo 35: uma questdo de Geografia sobre técnicas agricolas.
Questdo 36: uma questdo de Sociologia sobre as ressignificagcbes das festas populares na
sociedade brasileira.
Questdo 37: uma questdo de Geografia e Sociologia sobre as diferentes visdes do MST e dos
proprietarios rurais.
Questdo 38: uma questdo de Filosofia sobre a teoria marxista, a partir de um texto do proprio
Marx.
Questdo 39: uma questdo de Sociologia sobre as relagOes entre o poder e o tempo nos
trabalhos com horario flexivel.
Questdo 40: uma questdo de Geografia e Sociologia sobre modelos de producéo e crises de
superproducao.
Questdo 41: uma questdo de Geografia, Filosofia e Sociologia, sobre a concepcao
etnocéntrica das produgdes cinematograficas sobre a Africa.
Questdo 42: uma questdo de Sociologia sobre a cultura brasileira.
Questdo 43: uma questdo de Histdria sobre o governo JK.
Questdo 44: uma questdo de Historia, Filosofia e Sociologia sobre género, patriarcalismo e
cidadania.
Questdo 45: uma questdo de Filosofia envolvendo conceitos de Modernidade, Huminismo e
ciéncia a partir da filosofia de Bacon e de René Descartes.

A partir desses dados € possivel dividir as questdes da seguinte forma:
07 questdes puramente de Geografia (04, 13, 15, 20, 23, 24, 35);
07 questdes puramente de Histdria (08, 14, 17, 28, 32, 33, 43);
07 questdes puramente de Filosofia (03, 06, 16, 30, 34, 38, 45);

03 questbes puramente de Sociologia (36, 39, 42).



147

Ha também aquelas questdes que abordam contetdos de mais de uma disciplina:
e 06 questdes interdisciplinares de Geografia e Sociologia (01, 05, 22, 27, 37, 40);
e 03 questdes interdisciplinares de Filosofia e Sociologia (02, 11, 26);
e 03 questdes interdisciplinares de Historia e Filosofia (07, 12, 25);
e 01 questdo interdisciplinar de Histéria e Geografia (29);
e 01 questdo interdisciplinar de Histéria e Sociologia (18);
e 04 questdes interdisciplinares de Historia, Filosofia e Sociologia (09, 10, 19, 44);
e 02 questdes interdisciplinares de Historia, Geografia e Sociologia: (21, 31);

e 1 questdo interdisciplinar de Geografia, Filosofia e Sociologia: (41).

No total temos, entéo, na prova do ENEM de 2013:
e 17 questdes com contetido de Geografia;
e 18 questdes com contetido de Histdria;
e 18 questdes com contetdo de Filosofia;

e 21 questdes com contetdo de Sociologia.

A partir desses numeros podemos concluir que a Filosofia (e também a Sociologia), a
despeito de terem, na maioria das escolas, uma carga horaria bem inferior a carga horéaria da
Histdria e da Geografia, nesta prova do ENEM o contetdo de Filosofia teve, no minimo, o
mesmo peso que o conteldo dessas duas outras disciplinas das Ciéncias Humanas. A
Filosofia, aparentemente, deixou de ser abordada como conteddo meramente interdisciplinar,
presente apenas em questdes especificas de outras disciplinas.

A Filosofia, disciplina institucionalizada como obrigatéria desde 2008, passa a ter uma
importancia diferente na elaboracdo da prova, podendo agora ser cada vez mais cobrada no
ENEM, nos vestibulares e em outras avaliacGes. Sendo obrigatdria ele deve, necessariamente,
fazer parte dos conteudos das avaliagcBes nacionais. Um ponto importante de ser ressaltado
dentro dessa discussdo, € que € preciso estar atento para o fato de que essa discrepancia entre
0 peso da disciplina no ENEM e sua carga horaria diminuta nas escolas certamente tera
consequéncias, tanto no desempenho dos alunos do Ensino Médio nas proximas edi¢cdes do
ENEM, quanto em sua formacdo a longo prazo. A Filosofia passou a ter uma importancia
especifica quase tdo grande quanto a de outras disciplinas das chamadas Ciéncias Humanas. O
paradigma, aparentemente, esta mudando. N&o sera mais possivel, portanto, para as escolas

manter a Filosofia como uma disciplina apenas acessoéria, presente no curriculo para cumprir a
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legislacdo. As escolas terdo que lidar com essa nova realidade se quiserem que seus alunos
saiam do Ensino Médio bem preparados e bem formados.

Ainda assim, mesmo com essa paridade entre as questdes de Filosofia e das outras
disciplinas, € importante levar em consideracdo que o sistema de multipla escolha ndo parece
ser o mais apropriado para se "medir" o conhecimento do alunado, uma vez que vérias das
perguntas podem ser respondidas corretamente apenas eliminando-se aquelas opgdes mais
absurdas de resposta. Claro que mesmo isso exige certo conhecimento dos contetdos, no
entanto, acaba sendo um conhecimento superficial.

Analisemos algumas das questdes da prova como exemplo:

Figura 1: Questdo 16, do caderno Rosa do ENEM 2013.
QUESTAO 16

MNasce daqui uma guestao: se vale mais ser amado
que temido ou temido que amado. Responde-se que
ambas as coisas seriam de desejar; mas porque &
dificil junta-las, & muito mais seguro ser temido que
amado, quando haja de faltar uma das duas. FPorque
dos homens se pode dizer, duma maneira geral, que
sdo ingratos, volaveis, simuladores, covardes e avidos
de lucro, & enquanto lhes fazes bem sao inteiramente
teus, oferecem-te o sangue, os bens, a vida e os filhos,
quando, como acima disse, 0 perigo esta longe: mas
quando ele chega, revoliam-se.

MAOLIAVEL, N. O principe. Rio de Jansiro: Berrand, 1991,

A partir da analise historica do comportamento humano
em suas relagbes sociais e politicas, Maquiavel define o
homem como um ser

© munido de virtude, com disposicao nata a praticar
o bem a si & aos outros.

© possuidor de fortuna, valendo-se de riquezas
para alcancar &xito na politica.

guiado por interesses, de modo que suas acgdes
sao imprevisiveis e inconstantes.

® naturalmente racional, vivendo em um estado
pré-social e portando seus direitos naturais.

@ socidvel por natureza, mantendo relacdes
pacificas com seus pares.

Para responder a questdo acima, ndo é preciso ter lido a obra citada de Maquiavel. Nao
é preciso nem mesmo conhecer a existéncia de tal obra ou de tal autor, uma vez que o proprio
trecho citado no enunciado entrega a resposta certa ao afirmar que os homens sdo "ingratos,
volaveis, simuladores, covardes e avidos de lucro”. Dentre as opcOes de resposta a Unica
possivel, entdo, de ser a certa é a alternativa C. No caso desta questdo em particular, ndo €
preciso ter conhecimentos de Filosofia para respondé-la, basta, apenas, que se saiba ler e
interpretar.

Analisemos uma outra questdo da prova.
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Figura 2: Questdo 03, do caderno Rosa do ENEM 2013.
QUESTAO 03

Até hoje admitia-se que nosso conhecimento se devia
regular pelos objetos; porém, todas as tentativas para
descobrir, mediante conceitos, algo que ampliasse nosso
conhecimento, malogravam-se com esse pressuposto.
Tentemos, pois, uma vez, experimentar se nao se
resolverao melhor as darefas da metafisica, admitindo que
o0s objetos se deveriam regular pelo nosso conhecimento.

KANT, |. Critica da raz#o pura. Lisboa: Calouste-Gulbenkian, 1994 (adaptado).

O trecho em questdo & uma referéncia ao que ficou
conhecido como revolucéo copernicana na filosofia. Nele,
confrontam-se duas posicSes filoséficas que

@ assumem pontos de vista opostos acerca da natureza
do conhecimento.

©® defendem que o conhecimento e impossivel,
restando-nos somente o ceticismo.

revelam arelacao de interdependéncia entre os dados
da experiéncia e a reflexéo filosdfica.

(C)

® apostam, no que diz respeito as tarefas da filosofia,
na primazia das ideias em relacdo aos objetos.

[E]

refutam-se mutuamente quanto a natureza do nosso
conhecimento e sao ambas recusadas por Kant.

Nesse trecho da obra Critica da Razéo Pura, de Kant, o fildsofo propde a inversdo de
um pressuposto assumido pela tradicdo filosofica. Até entdo, as teorias filosoficas, ao
tentarem resolver o problema do conhecimento, adequavam a razdo humana aos objetos, que
eram considerados como o "centro de gravidade" do conhecimento. Kant propds o contrério:
0s objetos, a partir dai, seriam regulados pelo sujeito, que seria o depositario das formas do
conhecimento, ou seja, 0 sujeito passaria a ser 0 "centro de gravidade" do conhecimento. Por
isso 0 nome de Revolucdo Copernicana®. Isso significa que, para Kant, o sujeito possui as
condicdes e possibilidade de conhecer qualquer coisa. O mundo ndo tem sentido a ndo ser que
0 homem dé algum sentido a ele. O que conhecemos, entdo, é profundamente marcado pela
maneira — humana — pela qual conhecemos. Mas para responder a questdo acima nédo é preciso
saber tudo isso. Basta ler o trecho citado e perceber o 6bvio: o filésofo esta propondo que se
tente, uma vez, uma outra maneira de pensar a natureza do conhecimento; em outras palavras:
existem no texto duas posigdes que “[...] assumem pontos de vista opostos acerca da natureza
do conhecimento”. Portanto, a resposta certa ¢ a alternativa “A”. Mais uma vez, ndo é preciso

ter conhecimentos préprios da Filosofia para se responder a questao.

% Nicolau Copérnico (1473-1543) formulou a teoria heliocéntrica (planetas girando em torno do Sol) para
substituir o modelo antigo, de Aristételes e Ptolomeu, em que a Terra ocupava o centro do universo. Como pode
ser constatado pela observacdo direta, o Sol se "levanta" e se "pde" todos os dias, 0 que tornava 6bvio, aos
antigos, que a Terra estava fixa e que 0s astros giravam em torno dela. Copérnico demonstrou que este
movimento ¢é ilusério, porque, na verdade, a Terra é que gira em torno do Sol. Kant propds inversdo semelhante
em filosofia.


http://educacao.uol.com.br/biografias/ult1789u328.jhtm
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Figura 3: Questéo 34, do caderno Rosa do ENEM 2013.
QUESTAO 34

A felicidade &, portanto, a melhor, a mais nobre e a
mais aprazivel coisa do mundo, e esses atributos nao
devem estar separados como na inscricao existente
em Delfos "das coisas, a mais nobre ¢ a mais justa,
e a melhor € a saude; porém a mais doce € ter o que
amamos”. Todos estes atributos estao presentes nas
mais excelentes atividades, e entre essas a melhor, nos a
identificamos como felicidade.

ARISTOTELES. A Politica. 530 Paulo: Cia. das Letras, 2010.

Aoreconhecer nafelicidade a reuniao dos mais excelentes
atributos, Aristoteles a identifica como

@ busca por bens materiais e titulos de nobreza.
@ plenitude espiritual e ascese pessoal.
@ finalidade das agbes e condutas humanas.
® conhecimento de verdades imutaveis e perfeitas.
@ expressao do sucesso individual e reconhecimento

publico.

Na questao 34 tem-se um trecho do tratado A Politica, de Aristoteles, no qual o autor
identifica a felicidade como sendo a melhor, mais nobre e mais aprazivel coisa do mundo; a
felicidade é a melhor atividade, a mais justa e a mais doce. Dentre as opg¢des de respostas
possiveis, temos opg¢des que falam em bens materiais e titulos nobres, em plenitude espiritual,
em finalidade das agdes e condutas humanas, em conhecimento de verdades perfeitas e em
expressdo de sucesso individual. A Unica que melhor traduz a proposicao de Aristoteles seria,
entdo, a opcdo C (finalidade das agdes e condutas humanas), uma vez que o filésofo, no
trecho citado, ndo menciona bens materiais, nem plenitude espiritual, nem verdades perfeitas
ou qualquer uma das outras opgdes e, sendo a felicidade a melhor, mais justa e mais doce das
coisas, uma reunido dos mais excelentes atributos, ndo seria muito complicado, entdo, deduzir
através da leitura apenas do trecho citado na questdo, que ela deve ser a grande meta a ser
alcancada pelos humanos, sem precisar de conhecimentos prévios acerca da teoria aristotélica.

Como dissemos mais acima, é preciso considerar que o sistema de multipla escolha
n&do parece ser 0 mais apropriado para se "medir" o conhecimento do alunado.

Cabe aqui uma breve explanacdo do porque dessa consideracdo. A respeito dos diferentes
métodos de avaliacdo, Gimeno Sacristan (2007) afirma que o que os difere € o tipo de

informacao que se quer captar.

Cada procedimento de avaliagdo tem possibilidades especificas para proporcionar
conhecimento sobre a realidade avaliada. A utilidade de cada um deles depende do
propdsito da avaliacdo, da faceta que se valoriza, do uso que se queira dar a
avaliacdo e da possibilidade de sua aplicagio (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.307)
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Ainda segundo o autor, atualmente se estabeleceu como pratica dominante da
avaliacdo de alunos a norma implicita de utilizar mais as formas comodas de se avaliar, apesar
da sua pobre capacidade de informacdo. Como vimos anteriormente, a avaliacdo externa se
apresenta com uma (suposta) garantia de ser um padrdo capaz de marcar um nivel Unico,
idéntico para todos, a servico da igualdade de oportunidades. Dentro dessa perspectiva,
segundo Gimeno Sacristan (2007), vem se superestimando a importancia de métodos
avaliativos que (supostamente) constatem objetivamente o rendimento do aluno, sob o
argumento de que essa objetividade contribui para a justica e para a comparagao equitativa
dos alunos. E exatamente nessa "categoria” que a prova do ENEM parece se encaixar ja que,

segundo o autor:

Perguntas muito definidas, textos incompletos para preencher ou op¢des multiplas
entre as quais escolher parecem apelar para um mesmo tipo de conhecimento em
cada um dos alunos/as. As chamadas provas objetivas, ou exames a base de itens,
que pedem essas respostas muito concisas para problemas muito simples ou
artificialmente simplificados que reclamam informacdo precisa assimilada pelo
aluno/a, sdéo um exemplo do predominio da pretensdo ou ilusdo de rigor na
comprovacéo acima da intengdo de conseguir um melhor conhecimento do estudante
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 308)

Gimeno Sacristdn (2007) também afirma que essa busca pela normatizacdo de
pontuacBes, que torne comparaveis os resultados de diferentes sujeitos, juntamente com a
ideia de objetividade que estas praticas introduziram na educacdo, tiveram como principal

consequéncia o empobrecimento do ensino. De acordo com o autor:

Como as respostas simples s6 sdo possiveis a perguntas simples, a avaliacéo a base
de exames com perguntas precisas, ou de provas objetivas, apela para processos
intelectuais pouco complexos nos alunos/as, exige a rememoracdo de informagdes
mais do que elaboragdes pessoais e cognitivas complexas, anulando a expressao
pessoal do aluno (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 308)

Somado a esse aspecto esta também o fato de que em provas objetivas, como é o caso
do ENEM, o julgamento final ou resultado da avaliagéo é proporcionado diretamente por uma
correcdo automatica das provas, ou seja, esse tipo de prova em particular acaba anulado
aquilo que o autor chama de "fase de deliberacdo”, que seria a fase/processo em que cada
professor delibera acerca do sujeito avaliado, ponderando de forma singular os resultados de
provas, o trabalho cotidiano, o esforco manifestado no decorrer do periodo em questdo, a
participagdo e a conduta em aula, o cumprimento das tarefas de casa, 0 cumprimento de
prazos, etc., para sO entdo poder dar um "julgamento”, um parecer. O processo de ensino-
aprendizagem, em efetivo, ndo é, entdo, levado em consideracdo com a aplicacdo de provas
objetivas. Perde-se de perspectiva o caminhar do alunado nas diversas areas ou disciplinas do

curriculo. Assim sendo, as provas objetivas tém pouco valor informativo para sugerir a
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qualidade da aprendizagem. Vale a pena ressaltar aqui que a aplicacdo de provas com questdes
objetivas nos exames vestibulares e seus similares, como o ENEM, substituindo as respostas
discursivas, € uma heranca da profissionalizacdo da educacdo basica da reforma educacional
implementada pela lei 5692 de 1971 (ARANHA, 2000)

Levando em conta as questdes do ENEM analisadas acima, que ndo exigiam nada
muito além da capacidade de interpretacdo de texto dos alunos, podemos constatar que as
afirmacdes de Gimeno Sacristan se confirmam. A prova do ENEM representa exatamente esse
modelo simplista de avaliagéo descrito pelo autor.

A esse respeito, vale a pena analisar os dados do desempenho dos alunos brasileiros
nessa edicdo do ENEM

De acordo com dados do Ministério da Educacdo, na area de Ciéncias Humanas, as
medias das escolas estaduais e das escolas municipais em 2013 foram, respectivamente,
506,94 e 539,47, e a média das escolas privadas foi de 583,94. De acordo com dados
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
As notas maximas do ENEM subiram na edicao de 2013, em comparagdo com a de 2012, em trés
das quatro provas objetivas: ciéncias humanas, ciéncias da natureza e matematica. Na prova de
linguagens e codigos, ela foi ligeiramente mais baixa. Na prova de ciéncias humanas e suas
tecnologias, que é onde estdo inseridas as questdes de Filosofia, a maior nota tirada por um
candidato na prova foi 888,7, e a menor foi 299,5. As duas pontuagGes foram mais altas que as
registradas no Enem 2012 (874,9 e 295,6). Um outro dado que merece ser ressaltado aqui é o
fato de as notas maximas tiradas nas provas de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (888,7)
e de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (813,3) sdo, ambas, mais baixas do que as notas
maximas tiradas na provas de Matematica e suas Tecnologias (971,5) e Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias (901,3). Constata-se, entdo, que os alunos, de uma maneira geral, estdo se
saindo melhor nas provas que ndo pertencem as ciéncias humanas, mas sim as ciéncias ditas
exatas. Os resultados sdo referentes a alunos que estdo concluindo o Ensino Médio e sdo
avaliados com notas entre 0 e 1000 em cada uma das 04 provas que constituem o ENEM.

Como a divisdo das provas do ENEM ¢ feita por areas do conhecimento e ndo por
disciplinas, ndo temos como avaliar o desempenho dos alunos nas questdes especificas de

Filosofia.
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5.2. A Prueba de Acceso a la Universidad (PAU)
De acordo com a LOE/2006:

Articulo 38. Prueba de acceso a la universidad.

1. Para acceder a los estudios universitarios sera necesaria la superacion de una
Unica prueba que, junto con las calificaciones obtenidas en bachillerato, valorarg,
con caracter objetivo, la madurez académica y los conocimientos adquiridos en él,
asi como la capacidad para seguir con éxito los estudios universitarios (ESPANHA,
2006, p.17173)

Embora esse artigo tenha sido reformado pela LOMCE/2013, o disposto por essa
ultima lei deve ser aplicado aqueles que entrarem na universidade a partir do ano letivo 2017-
2018. Os alunos que terminarem o Bachillerato antes desse periodo e forem seguir os estudos

universitarios, devem superar a PAU.

Disposicion final quinta. Calendario de implantacion.

(...) 3. Las modificaciones introducidas en el curriculo, la organizacion, objetivos,
requisitos para la obtencion de certificados y titulos, programas, promocién y
evaluaciones de Bachillerato se implantaran para el primer curso en el curso escolar
2015-20186, y para el segundo curso en el curso escolar 2016-2017.

(...) 6. Las modificaciones introducidas en las condiciones de acceso y admision a
las ensefianzas reguladas en esta Ley Organica seran de aplicacion en el curso
escolar 2016-2017.

Por otro lado, el acceso y admision a las ensefianzas universitarias oficiales de grado
se realizara de la siguiente forma:

a) Alumnos y alumnas que hayan obtenido el titulo de Bachiller o equivalente:

1. Quienes accedan con anterioridad al curso escolar 2017-2018 deberan haber
superado la Prueba de Acceso a la Universidad que establecia el articulo 38 de la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, o las pruebas establecidas en normativas
anteriores con objeto similar.

2.° Quienes accedan en el curso escolar 2017-2018 o en cursos posteriores deberan
cumplir los requisitos indicados en el nuevo articulo 38 de la Ley Organica 2/2006,
de 3 de mayo.

(ESPANHA, 2013, p.97920).

A PAU ¢ organizada por uma comissao formada por professores das universidades
publicas interessadas em selecionar alunos e por professores de bachillerato dos institutos da
regido onde elas se encontram e é constituida por uma fase geral de carater obrigatorio e uma
fase especifica de carater voluntario (o0 aluno pode escolher fazer caso precise ou queira
aumentar a nota obtida na fase geral). A PAU é uma prova Unica em cada comunidade
autbnoma, ou seja, cada comunidade tem a sua PAU especifica. Assim, todos os alunos
interessados em ingressar em universidade publicas de uma determinada comunidade, como
por exemplo a Comunidade de Madrid, fazem a mesma prova, ndo importando se o aluno é
originario da comunidade de Madrid ou de qualquer outra; o aluno deve prestar a PAU
correspondente a comunidade autbnoma a qual pertence a universidade almejada.

A fase geral é composta por 04 exames (05 se houver lingua oficial da comunidade

auténoma, como € o caso do basco, do cataldo e do galego):
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e Lingua castelhana e literatura, que consiste em um comentario, por escrito, de um texto
ndo especializado e de carater informativo, relacionado com as capacidades e conteidos
da matéria de lingua castelhana e literatura. A prova apresenta duas opcGes diferentes de
exercicio e o aluno deve escolher uma;

e Lingua estrangeira a escolha do aluno: aleméo, francés, inglés, italiano, portugués (a
partir de 2012 se inclui uma prova de compreensdo e expressdo oral), e tem como
objetivo avaliar a compreensdo oral, leitora e escrita do aluno. A prova apresenta duas
opcdes diferentes de exercicio e 0 aluno deve escolher uma;

e Histdéria da Filosofia ou Historia da Espanha, a escolha do aluno, que consiste em
responder por escrito a uma série de questdes adequadas ao tipo de conhecimento e
capacidades que devem ser avaliados e cujo formato de resposta deve garantir a aplicacéo
dos critérios objetivos de avaliacdo previamente aprovados. A prova apresenta duas
opcdes diferentes de exercicio e o aluno deve escolher uma;

e Uma matéria de modalidade do Bachillerato escolhida pelo aluno, que consistird em uma
resposta por escrito a uma serie de questbes adequadas ao tipo de conhecimento e
capacidades que devem ser avaliados e cujo formato de resposta deve garantir a aplicacéo
dos critérios objetivos de avaliacdo previamente aprovados. A prova apresenta duas
opcoes diferentes de exercicio e o0 aluno deve escolher uma.

Cada uma dessas provas terd duracdo de 90 minutos e deve haver um intervalo de 45
minutos entre o final de uma e o inicio da seguinte. No ato da inscri¢cdo o aluno deve indicar a
lingua estrangeira, a matéria comum da prova 3 (Histéria da Filosofia ou Histdria da
Espanha), e a matéria de modalidade da prova 4. Vale a pena ressaltar aqui que esse modelo
de prova é algo nacional, entdo ndo havera varia¢es quanto ao formato da PAU nas diferentes
comunidades autbnomas. A Unica variagdo que se tem é quanto ao contetdo das provas, ou
seja, as questdes da PAU da Comunidade de Madrid ndo serdo as mesmas da PAU da
Comunidade de Castilla-La Mancha.

A selecdo para as universidades espanholas apresenta, entdo, um sistema inteiramente
diferente do brasileiro, onde cada universidade, publica ou privada, tem a sua prépria prova
especifica de acesso: a USP tem sua propria prova, assim como a UNESP, a UNICAMP, o
MACKENZIE, as diferentes PUCs do pais, etc.

De acordo com o Real Decreto 1892, de 2008 (que regula as condigdes para 0 acesso
aos estudos universitarios e os procedimentos de admissdo das universidades publicas
espanholas), a fase geral tem como objetivo avaliar a madureza e as destrezas basicas que
devem ser alcancadas pelos alunos concluintes do Bachillerato para que possam seguir 0s
estudos universitarios, especialmente no que se refere a: compreensdo de mensagens; uso da
linguagem para analisar, relacionar, sintetizar e expressar idéias; compreensdo basica de uma

lingua estrangeira e conhecimentos ou técnicas fundamentais de uma matéria de modalidade.
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Serd aprovado o aluno que obtiver uma nota igual ou maior a 5 como resultado da soma de
60% de sua nota meédia no Bachillerato com 40% da nota tirada na fase geral, desde que a
nota obtida nesta fase tenha sido no minimo 4. O calculo da nota fica, entdo, da seguinte

forma:

Nota de admision: 0,6 x NMB + 0,4 x CFG
(NMB= Nota media del Bachillerato e CFG= Calificacién de la fase general).

Caso a nota da fase geral seja menor que 4 o aluno esta reprovado e tera que fazer a as
provas da fase especifica, como veremos a seguir.

A fase especifica, como ja foi dito, é de carater voluntario (o aluno pode escolher fazer
caso precise ou queira aumentar a nota obtida na fase geral), e é constituida de provas sobre as
matérias de modalidade. O aluno pode escolher at¢ um méaximo de quatro provas, mas
somente a nota de duas delas (as mais altas) serdo consideradas. Nessa fase as provas valem 4
pontos e as matérias avaliadas dependerdo da modalidade de Bachillerato cursada pelo aluno
e, consequentemente, da op¢do de estudos universitarios feita por ele. Essa fase tem como
objetivo, segundo 0 Real Decreto 1892/2008, a avaliacdo dos conhecimentos e capacidade de
raciocinio em ambitos disciplinares concretos relacionados com os estudos que se pretende
cursar na universidade e permite melhorar a classificacdo obtida na fase geral. Caso o aluno
opte por prestar a fase especifica também, a nota tirada nesta fase é somada a nota tirada na

fase geral. A conta, entdo, ficaria da seguinte forma:

Nota de admision: 0,6 x NMB + 0,4 x CFG +ax M1 + b x M2
(a, b = parametros de ponderacion de las materias de la fase especifica® e M1, M2 = las dos mejores
calificaciones de las materias superadas de la fase especifica)

Em caso de cursos em que haja concorréncia (nimero de interessados maior que o
namero de vagas disponiveis), as universidades publicas preenchem as vagas de acordo com
as notas de admissdo dos alunos, utilizando notas de corte estabelecidas para cada curso,
assim como acontece no Brasil.

A prova escolhida para ser aqui analisada é a prova de Historia da Filosofia, das
convocatorias de setembro (ou extraordindria) para o ano letivo 2013-2014, para as

universidades publicas da Comunidade de Madrid. E composta por duas opgdes de exercicio

%1 Esses valores sao definidos pela universidade e é preciso se ter em conta que cada universidade pode aumentar
o0 valor a ponderacdo das matérias da fase especifica em até 20%.
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(A e B), e cada uma delas inclui um pequeno texto e 04 questdes dissertativas relacionadas a

ele.

Figura 4: Opg¢éo A da prova de Historia da Filosofia da PAU da Comunidade de Madrid, convocatorias de
setembro para o ano letivo 2013-2014

OPCION A

“En la parte analitica de la critica se demuesira: que el espacio y el tiempo son meras formas de la intuicion
sensible, es decir, simples condiciones de la existencia de las cosas en cuanto fendmenos; que tampoco
poseemos conceptos del entendimiento ni, por tanto, elementos para conocer las cosas sino en la medida en
que puede darse la intuicién comespondiente a tales conceptos; que, en consecuencia, no podemos conocer
un objeto como cosa en si misma, sino en cuanto objeto de la intuicion empinca, es decr, en cuanto
fenomeno. De ello se deduce que todo posible conocimiento especulativo de la razon se halla limitado a los
simples objetos de la experencia. No obstante, hay que dejar siempre a salvo —y ello ha de tenerse en
cuenta— que, aungue no podemos conocer esos objetos como cosas en si mismas, si ha de semos posible,
al menos, pensarfos.” (KANT, Critica de la razdn pura)

En este texto, Kant reflexiona sobre el problema del conocimiento.
Cuestiones:

Exponer las ideas fundamentales del texto propuesto vy la relacidn que existe entre ellas.

Explicar el problema del conocimiento en Kant y desarmollar sistematicamente |as principales lineas del
pensamiento de este autor.

Explicar el problema del conocimiento en un autor o cormente filosofica de la época antigua.
Desarrollar el problema del ser humane en un autor o corriente filosofica que no pertenezca ni a la
época antigua ni a la época modemna.

L N
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Figura 5: Opgao B da Prova de Histdria da Filosofia da PAU da Universidade Complutense de Madrid,
convocatorias de setembro para o ano letivo 2013-1014

OPCION B

- ¢ Entonces queda nuestro asunto asi, Simias? —dijo &l-. Si existen las cosas de que siempre hablamos, lo
bello y lo bueno y teda la realidad de esa clase, y a ella refeimos todos los datos de nuestros senftidos, y
hallamos que es una realidad nuestra subsistente de antes, y estas cosas las imaginamos de acuerdo con
ella, es necesano que, asi como esas cosas existen, también exista nuestra alma antes de que nosotros
estemos en vida. Pero si no existen, este razonamiento que hemos hecho seria en vano. ;jAcaso es asi, y
hay una idéntica necesidad de que existan esas cosas y nuestra alma antes de que nosotros hayamos
nacido, y si no existen las unas, tampoco las otras?

- Me parece a mi, Socrates, que en modo superlative —dijo Simias- la necesidad es la misma de que existan, y
que el razonamiento llega a buen puerto en cuanto a lo de existir de igual modo nuestra alma antes de que
nazcamos vy la realidad de la que td hablas. No tengo yo, pues, nada que me sea fan claro como eso: el que
tales cosas existen al maximo: lo bello, lo bueno y todo lo demas que ti mencionabas hace un momento. Y a
mi me parece que queda suficientemente demostrado. (PLATON, Feddn)

Platén reflexiona aqui sobre la preexistencia del alma.
Cuestiones

Exponer las ideas fundamentales del texto propuesto v la relacién que existe entre ellas.

Explicar el problema del ser humano en Platon y desarrollar sistematicamente las principales lineas
del pensamiento de este autor.

Explicar el problema del ser humano en un autor o cormente filosdfica de la Edad Moderna.

Explicar el problema de la moral en un autor o comiente que no pertenezea ni a la Edad Antiguania la
Edad Modema.

AW M=

Como se pode ver, tais questdes exigem que o aluno tenha uma solida formacéo
filosofica, pois sdo extremamente densas. Nesse caso especifico a prova exige que o aluno
tenha um conhecimento significativo ndo s6 da teoria filoséfica de Kant e de Platdo, mas
também de autores da Filosofia antiga, moderna e contemporanea. Para responder as questdes
aqui apresentadas € preciso mais do que a capacidade de ler e interpretar textos. Claro que
esta € uma capacidade necessaria, mas ela sozinha, sem a compreensdo e assimilagdo de
conhecimentos filosoficos, ndo serd suficiente para que o aluno responda as perguntas de
forma satisfatoria.

As questdes acima mostram que existe uma necessidade de que o curso de Filosofia no
Bachillerato abarque, de forma aprofundada, um numero maior de conteudos. Pelo menos
aparentemente, baseando-se nas exigéncias dessas questdes e também no fato de que a
Espanha € um pais que tem a formacdo humanistica como tradicdo escolar, parece haver uma
oportunidade maior para que haja, de fato, uma formacao filosofica.

No entanto, apesar de ndo trazer questdes simplistas, como é o caso da prova do
ENEM, e efetivamente exigir o conhecimento de filosofia, a PAU ainda é uma avaliagdo
externa, ou seja, ela também é uma avaliacdo separada do processo de ensino-aprendizagem.

Isso implica, segundo Gimeno Sacristan (2007), no pressuposto de que existem capacidades
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que podem ser comprovadas nos sujeitos independentemente do contexto em que se exercem
e observam. Pretende-se obter a comprovagédo de uma capacidade a margem do exercicio real
de uma competéncia ou manifestacdo da qualidade de que se trate. Pretende-se comprovar o
saber independentemente do modo de trabalhar cotidiano do alunado e do modo como

adquirem e utilizam o conhecimento.

As funcBes sociais e o poder de controle que a avaliagdo tem diminuem a
importancia do conhecimento que podemos obter dos alunos/as enquanto trabalham
e se dialoga com eles. Esta condigdo do trabalho faz com que os professores/as
admitam como "normal” separar os momentos de ensino dos de comprovacao.
Existem tarefas e tempos para ensinar e, ao lado, separados no tempo e quanto a
procedimentos empregados, outros momentos para comprovar. A avaliacdo
desintegra-se da aprendizagem, perdendo seu valor formativo no dialogo critico
entre professores/as e alunos/as (GIMENO SARISTAN, 2007, p.339)

Como ja foi visto antes, avaliacbes como a PAU influenciam diretamente no curriculo
interativo. No caso da Espanha. embora o Real Decreto de contedos minimos tenha poder
conformador oficial desde a LOGSE/1990, o agente de maior peso na conformagdo do
curriculo real do Bachillerato é a PAU, ja que a sua superacdo € a principal meta dos
estudantes que ingressam no Bachillerato. O ENEM, ainda que em menor escala do que a
PAU, com o seu novo formato que o fez um novo meio de acesso ao ensino superior, acaba se
tornando também um agente ainda maior de influéncia nos curriculos do ensino médio.

Os alunos egressos do Ensino Médio e do Bachillerato serdo, obrigatoriamente,
avaliados por essas (e outras) provas, para verificar se atingiram aquilo que era deles
esperado. Os documentos oficiais sdo inspiradores de projetos pedagdgicos e,
consequentemente, da avaliacdo destes. Assim sendo, tais avaliagdes finais sd@o organizadas de
acordo com o0s objetivos determinados nas grandes leis organizadoras da educacdo, a
LDB/1996 e as DCNEM no Brasil e a LOE/2006 e a LOMCE/2013 na Espanha.

O que ocorre, portanto, é a organizacdo da educacdo a partir de valores e principios
apresentados nessas leis. A lei pressupde valores que definem um modelo de ser humano, de
cidaddo a ser formado pela educacdo. Por detras dos ideais explicitados na lei, existe certa
concepgdo de ser humano, de homem, de mulher, de trabalho, de ética etc. O ensino escolar

n&o se reduz ao que os programa oficiais dizem ou querem transmitir.

[...] o curriculo ndo pode ser entendido @ margem do contexto no qual se configura e
tampouco independentemente das condi¢gdes em que se desenvolve; € um objeto
social e histérico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um
importante trago substancial. (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p.107).

Também aqui vale a pena recorrer a dados mais recentes sobre o desempenho dos

alunos espanhois nessas provas.
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De acordo com dados do Ministério de Educassem, Cultura y Deporte referentes ao
ano de 2013%, 49,76% dos alunos que se inscreveram nesse processo seletivo no pafs
(convocatdrias de setembro para o ano letivo 2013-1014), realizaram a prova de Historia da
Filosofia e, destes, 56,13% foram aprovados. Os mesmos dados ainda trazem informagdes
sobre a nota media dos aprovados e uma distribuicdo percentual dos estudantes por nota
obtida na prova

A nota média dos aprovados na prova de Historia de Filosofia das convocatorias de
setembro para o0 ano letivo 2013-1014 é de 6,51% (a prova vale 10) e, de acordo com a
distribuicdo percentual tem-se que 43,87% dos alunos que prestaram a prova tiraram uma nota
entre 0 e 5; 19,88% tiraram nota entre 5 e 6; 15,96% tiraram entre 6 e 7; 11,54% tiraram uma
nota entre 7 e 8; 5,74% dos alunos tiraram nota entre 8 e 9; e somente 3,02% tiraram entre 9 e
10.

Tais dados podem ser um claro indicativo do nivel de exigéncia da prova e, também,
de um possivel despreparo dos alunos para realiza-la. Considerando-se, entdo, que, para ser
aprovado, o aluno precisa tirar no minimo 4,0 na fase geral (que é constituida por 04 provas,
como ja foi visto), conclui-se que o aluno, para ser aprovado em cada uma das provas que
compdem a fase geral, precisa ter no minimo 4,0 como nota em cada prova; e que 43,87% dos
alunos que prestaram a prova tiveram nota entre 0 e 5. Ou seja, isso indica que a maioria dos
estudantes estd na media ou abaixo dela.

Retomemos aqui a afirmacdo de Goodson (2001) de que ndo se pode dizer que o que
se diz oficialmente, o que acontece em sala de aula e 0 que pensam seus agentes — alunos e
professores — sejam realidades totalmente independentes, embora sejam instancias que gozem
de certa autonomia. Ndo ha, como ja vimos, uma total dicotomia entre curriculo prescrito e
curriculo em acdo. O fato dessas provas serem agentes de conformacdo do curriculo deixa
clara essa correlacdo existente entre curriculo prescrito e curriculo em acdo. Nem o curriculo
escrito, nem o curriculo interativo sdo fatos consumados: ambos sdo uma praxis.

Para Goodson (2001 e 2012) e Gimeno Sacristan (1998a) ndo existe uma total
dicotomia entre prescricdo e préatica, pois a primeira estabelece pardmetros para a segunda e
esta, por sua vez, pode vir a subverter ou transcender a primeira. Dessa forma, o curriculo
escrito ndo € irrelevante para a pratica pedagdgica, e esta ndo esta completamente livre das

definicBes pré-ativas, muito embora seja possivel para a pratica subverter ou transcender tais

2 Disponivel em: http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-
informes/estadisticas/estadistica-de-las-pruebas-de-acceso-a-la-universidad0/Ano-2013.html



http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-informes/estadisticas/estadistica-de-las-pruebas-de-acceso-a-la-universidad0/Ano-2013.html
http://www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-informes/estadisticas/estadistica-de-las-pruebas-de-acceso-a-la-universidad0/Ano-2013.html
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definicdes.

Embora as provas sejam diferentes na forma e nivel de exigéncia — os resultados
obtidos pelos alunos nao sdao muito diferentes. Na Espanha, a maioria dos alunos tirou notas
entre 0 e 5, e no Brasil, embora tenha havido uma melhora na nota maxima da prova de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (na qual estdo inseridas as questdes de Filosofia), esta
continua sendo mais baixa do que as notas tiradas nas provas das ditas ciéncias duras. 1sso
pode ser um indicio da desvalorizacdo das humanidades de que fala Dussel (2009), que resulta
numa constante critica as disciplinas humanas, posto que estas ndo contribuiriam para o
ensinar para a vida e para o trabalho.

Passemos, agora, a analise da percepcdo de professores e alunos a respeito da Filosofia

dentro do Ensino Médio e do Bachillerato.
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CAPITULO6
OS PROFESSORES E OS ALUNOS: QUEM SAO E COMO VEEM O
ENSINO DA FILOSOFIA DENTRO DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO
E DO BACHILLERATO ESPANHOL.

6.1. Os professores

Certamente muito se pesquisa sobre quem séo os professores, mas normalmente isso é
feito a partir de um olhar externo a eles, o que, eventualmente, pode produzir interpretactes
que pouco revelam de suas préprias visdes. Aqui, com o intuito de melhor compreender como
acontece o ensino de Filosofia para 0s jovens, buscou-se conhecer as percepcbes dos
professores pesquisados sobre as situacdes vividas no seu cotidiano, sobre a legislacao
educacional, sobre seus alunos e sobre a propria disciplina que lecionam. Os dados que serdo
apresentados e analisados neste item estdo organizados em quatro eixos: o0 primeiro diz
respeito ao perfil pessoal, social, econémico e profissional dos professores; o0 segundo esta
centrado na percepcdo que esses docentes tém do préprio Ensino Médio e da Filosofia dentro
do Ensino Médio; o terceiro eixo diz respeito a como os professores percebem suas proprias
aulas; e o quarto e ultimo eixo gira em torno da percepcao dos professores a respeito dos seus
alunos do ensino médio, suas escolas, a comunidade em que se inserem e sobre suas proprias

expectativas e condigOes de trabalho como professores de Filosofia.

6.1.1. Quem sé&o os professores: perfil social e profissional

O primeiro eixo remete ao primeiro grupo de questdes do Questionario relativo aos
professores (ver ANEXOS 6 e 7), que dizia respeito a aspectos especificos que permitiriam
compor o perfil pessoal, social, econdmico e profissional dos professores. Tal perfil estrutura-
se a partir de dados que vao além da formacdo escolar e profissional, abordando,
necessariamente, aspectos de cunho individual e social, tais como: sexo; idade; estado civil e
familia; autoclassificacdo social; trajetoria profissional; situacdo funcional; escolaridade e
"preferéncias” culturais. Tais dados terminaram por gerar o Quadro 17, apresentado a seguir.
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O que mais se destaca nos dados apresentados no Quadro 17 é que é possivel tracar
perfis ndo muito diferentes para os docentes respondentes; quanto ao perfil social, econémico
e cultural, mostrado na primeira parte do Quadro, vé-se que todos tém um padrdo parecido de
vida. Dos 04 sujeitos que responderam ao questionario, 03 deles moram em casa alugada; os
pais de todos eles possuem, pelo menos, o fundamental completo (com exce¢éo do Prof. C,
cujos pais ja sdo falecidos e ele ndo forneceu essa informacdo e da mée do Prof. A., que
possui Ensino Médio completo); os 04 possuem renda familiar parecida; e todos citaram
atividades de tempo livre parecidas, sendo a que esta presente na resposta de todos é a musica.
Além disso, os detalhes desse perfil que mais chamaram a atencdo sdo o fato de que, dos 04
respondentes 03 tém uma relacdo com a igreja, e o fato de que 03 dos respondentes informam
que pertencem a algum sindicato.

No que diz respeito & trajetoria de formagdo dos professores vé-se que o Prof. A,
nascido em 1983, terminou o ensino médio (cursado em escola publica, no periodo noturno),
no ano de 2003, o que significa que deveria ter em torno de 20 anos de idade; e terminou o
curso superior (curso de Filosofia, em instituicdo privada e periodo diurno) no ano de 2009,
ou seja, quando tinha em torno de 26 anos de idade. Ja a Profa. B, nascida em 1974, terminou
0 Ensino Médio em 2009, ou seja, devia ter em torno de 35 anos, e terminou sua formacao
superior em 2011 (em instituicdo privada — curso de Licenciatura curta em Histéria), com 37
anos. Considerando os dados acima, é possivel concluir que a trajetoria formativa dos dois
professores em questdo ndo seguiu o trajeto considerado normal, o que nos da elementos para
dizer que, muito provavelmente, ambos possuem uma origem humilde. Por exemplo, o Prof.
A cursou o ensino médio em escola publica e no curso noturno, o que ja é, em si, um
indicativo de origem humilde, além disso, terminou o ensino médio com 20 anos, quando o
comum é que se termine essa fase da formacgao com 18 anos, o0 que significa que talvez tenha
iniciado sua trajetoria educacional um pouco mais tarde do que o normal. No caso da Profa.
B, as evidencias de uma origem humilde sdo ainda maiores; o fato de ela terminado o ensino
médio, em curso noturno e em escola publica, com 35 anos e a formagdo superior com 37
anos ja é indicativo de origem humilde (em sua adolescéncia, muito provavelmente, precisou
priorizar o trabalho e sustento econémico e nao os estudos) e de que, consequentemente, sua
trajetdria formativa ndo seguiu o trajeto normal, ainda mais do que no caso do Prof. A. Caso
tivesse seguido, a Profa. B deveria ter terminado sua formacgéo superior com uma idade entre
22 e 25 anos; no entanto ela terminou o Ensino Médio com 35 anos. 1sso mostra que sua
origem é, muito provavelmente, humilde, e que, em sua juventude deve ter tido complicacdes

que interferiram com sua formacao, como por exemplo ter que trabalhar para ajudar com a
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renda familiar. Um outro dado que aponta para a possibilidade de que ambos tenham origem
humilde é o fato dos dois terem citado outras experiéncias profissionais fora da docéncia.

Ja o Prof. C (o respondente mais velho), nascido em 1951, terminou sua formacao
Superior em instituicdo privada, em 1983, com 32 anos. Isso mostra que ele provavelmente
também enfrentou percalgos em sua caminhada escolar, pois caso sua trajetoria tivesse
seguido o tempo normal estipulado pela lei vigente, o professor em questdo também deveria
ter terminado sua formacao superior com uma idade entre 22 e 25 anos. Infelizmente o Prof.
C ndo informou os dados de sua formac&o basica.

A Profa. D. ¢ a Unica que parece ter tido uma trajetoria escolar "normal”. Nascida em
1971, terminou sua ensefianza media em 1990, quando tinha 19 anos, e terminou sua
formacédo superior em 1995, quando tinha 24 anos.

A grande diferenca entre o perfil formativo desses professores é que, dos 4 professores
que responderam ao questionario, trés possuem formacdo em Filosofia, a Gnica que ndo tem
formacdo em Filosofia é a Profa. B. Sua primeira graduacdo foi em Historia, e sua segunda
graduacdo (previsdo de conclusdo em 2016) é em Sociologia. Considerando, entdo, que o
perfil formativo de um docente determina a forma como este organiza seu trabalho, ja que a
formacdo académica pode interferir diretamente na forma como os professores organizam
seus conhecimento a respeito da Filosofia, e que, no exercicio da profissdo o professor conta
com sua experiéncia pessoal e com o0s conhecimentos obtidos durante a sua formacdo,
podemos inferir que a possibilidade de que a Profa. B elabore/organize os contetdos e temas
de suas aulas de forma mais afastada da perspectiva filosofica € maior do que poderia
acontecer com um professor formado em Filosofia, que teria estudado Filosofia durante, pelo
menos, 4 anos num curso de graduagédo

Uma observacdo que merece destaque na analise do perfil desses professores é que,
embora seus perfis social e econdmico sejam muito parecidos, o perfil profissional tem
variacdes interessantes, que trazem uma certa riqueza para a coleta de dados. Por exemplo,
com exce¢do do PROF C., todos 0s outros respondentes possuem outras experiéncias
profissionais fora da docéncia, experiéncias essas que sao muito variadas (Office boy, baba ,
caixa de supermercado, comerciante, etc). No quesito formacéo, Prof. A e Profa. B néo
possuem formacdo continuada, enquanto que o Prof. C e a Profa. D possuem formacéo em 03
cursos diferentes o que demonstra certa diversidade de interesses. Além disso, um detalhe
interessante € que, dentro da amostragem de sujeitos, tem-se dois professores experientes
ainda fortemente em atuacdo, uma professora iniciante, com apenas 3 anos de experiéncia em

sala de aula, e um professor ja em fase de retirada do mercado de trabalho, com 31 anos de
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experiéncia. No que diz respeito a jornada de trabalho, a jornada dos professores brasileiros
parece ser mais pesada: o Prof. A diz que sua jornada tem entre 5 e 9 horas, e a Profa. B diz
gue sua jornada € manha e tarde (sem indicar a quantidade de horas); ja a jornada do Prof. C é
de 03 horas e a da Profa. D é de 06 horas (é preciso considerar, no entanto, que além de
docente, ela também é chefe do departamento de Filosofia).

Quando perguntados acerca da autonomia de trabalho, todos responderam que sim,
gue possuem autonomia para trabalhar, embora com algumas limitacdes. Mas a resposta que
mais se destacou foi a da Profa. D, por deixar claro justamente o embate, destacado por Vifiao
Frago, entre a cultura dos gestores/reformadores e a cultura escolas/dos professores e alunos.
A Profa. D. afirma:

Puedo elegir los textos (en 1 de Bachillerato) que trabajo con los alumnos. Pero con la
LOMCE en 1 de Bachillerato se dispone de menos autonomia pues la ley marca los
autores y la forma de trabajar algunos estandares... El 2 de Bachillerato es marcado
por la PAU.

Como ja vimos anteriormente, a LOMCE (2013) foi aprovada sem qualquer tipo de
apoio da comunidade educativa, ou seja, foi praticamente uma imposi¢do, e 0 depoimento
dessa professora deixa claro o carater descontextualizado e ahistérico da lei, que desconsidera

por completo a dindmica da cultura escolar. Como afirma Vifiao Frago (2006a):

[...] Las reformas fracasan ya no porque, como es sabido, todas ellas produzcan efectos
no previstos, no queridos e incluso opuestos a los buscados; ya no porque originen
movimientos de resistencia, no encuentren los apoyos necesarios 0 no acierten a
implicar al profesorado en su realizacién, ya no porque, al aplicarse, se conviertan en un
ritualismo formal o burocratico, sino porque, por su misma naturaleza ahistérica
ignoran la existencia de la cultura escolar o gramatica de la escuela, de ese conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo, de reglas
de juego y supuestos compartidos, no puestos en entredicho, que son los que permiten a
los profesores organizar la actividad académica, llevar la clase y, dada la sucesion de
reformas ininterrumpidas que se plantean desde el poder politico y administrativo,
adaptarlas, transformandolas, a las exigencias que se derivan de dicha cultura o
gramética ( VINAO FRAGO, 2006a, p. 84).

Além disso, o depoimento da professora em questdo também exemplifica bem o tipo
de interferéncia/influencia que os textos oficiais tém na pratica da sala de aula. O depoimento
da Profa. B também explicita essa interferéncia/influencia, ao afirmar que:

Temos que seguir um modelo de curriculo, mas é plenamente permitido
acrescentar recursos, porém, nunca retirar nada do modelo.

Ou seja, existe autonomia de trabalho, mas uma autonomia cerceada/sitiada por
modelos vindos de fora. A partir do depoimento do Prof. A é possivel inferir que a autonomia
existente € mais em relagdo aos materiais usados do que a qualquer outro aspecto.

No entanto, embora os professores sigam um determinado modelo que Ihes é imposto
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de fora, € possivel perceber que cada um deles tenta imprimir sua "marca™ nas aulas, seja
através de um determinado material didatico, seja atraveés do direcionamento dado as
discuss@es dentro da sala de aula e, além disso, todos eles, sem excecdo, criticam fortemente a
maneira como o sistema educacional é organizado nos dois paises. Isso nos mostra que no
Contexto da Pratica existem resisténcias que o Contexto da Producéao de Texto ndo é capaz de

prever, justamente por desconsiderar a dindmica da cultura escolar.

Politicas serdo interpretadas de maneiras diferentes uma vez que as historias,
experiéncias, valores, propositos e interesses que compdem qualquer area diferem
entre si. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes dos textos serdo rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, respostas podem ser frivolas, etc. Além
disso, uma vez mais, interpretacdo € uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos,
uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios ou interpretagdes

minoritérias possam ser importantes (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p22)*.

Outro ponto que o depoimento da Profa. D traz a tona refere-se a forca que a avaliacdo
externa exerce sobre a préatica na sala de aula. A professora D afirma:
El 2 de Bachillerato es marcado por la PAU.
Isso nos remete a afirmacdo de Gimeno Sacristan (2007) de que:

E evidente que o que se faz com o exame externo, que costuma ser feito por
agencias ligadas a administragdo publica, eh obrigar ao cumprimento do curriculo
estabelecido, que de outra forma ficaria & mercé das interpretagSes do professor/a.
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p.320)

Como ja vimos anteriormente, as avaliagdes externas, de acordo com Gimeno
Sacristan (2007), implicam em um procedimento que torna os docentes cada vez mais

dependentes da ordenacgéo externa, subtraindo-lhes autonomia profissional.

6.1.2. A percepcao dos professores a respeito do Ensino Médio/Bachillerato e do lugar da
Filosofia no Ensino Médio/Bachillerato
Este segundo eixo remete a outro grupo de questdes do Questionario respondido pelos

professores (ver Anexo 6 e 7), grupo este que buscava informagdes sobre a percepgédo desses
professores a respeito do Ensino Médio e do lugar da Filosofia no curriculo dentro dessa etapa
da formacéo dos jovens. O Quadro 18, a seguir, retne as informacdes obtidas com esse grupo

de questdes.

% Tradugdo nossa do original em inglés: “Policies will be interpreted differently as the histories, experiences,
values, purposes and interests which make up any arena differ. The simple point is that policy writers cannot
control the meanings of their texts. Parts of texts will be reject, selected out, ignored, deliberately
misunderstood, responses may be frivolous, etc. Furthermore, yet again, interpretation is a matter of struggle.
Different interpretations will be in contest, as they relate to different interests, one or other interpretation will
predominate, although deviant or minority readings may be important.”
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Quando perguntados se gostavam de trabalhar no Ensino Médio/Bachillerato, os
professores foram unanimes em dizer que sim, dando as mais variadas razdes para isso, mas
todas elas ligadas a faixa etaria dos alunos, dizendo que essa faixa etaria possibilita maior
comunicacdo; que é uma fase em que os alunos estdo mais autbnomos, mais criticos e mais
maduros em relagdo ao estudo; que o contato com os jovens da vida as aulas; e que se
identificam com o trabalho.

Ao responderem sobre quais seriam, para eles, as finalidades do Ensino Médio, todas
as respostas giraram em torno de um mesmo eixo: possibilitar a formagdo da
consciéncia/pensamento critico, reflexivo e autbnomo. Os dois professores espanhdis ainda
citaram em suas respostas a finalidade de “preparacéo para superar a PAU e para entrar na
Universidade”.

O Prof. C ainda acrescenta a sua lista a finalidade de se desenvolver maturidade nos
alunos. O Prof. A também destacou que o Ensino Médio é, além de tudo, 0 momento para
preparar os alunos para aquilo que eles irdo encontrar fora dos muros da escola, para que eles
possam refletir e entender a sociedade na qual irdo se inserir. Ja as respostas da Profa.B nessa
questdo deixam clara sua condicdo de professora iniciante: suas respostas sao curtas e se
mostram um pouco mais "afinadas™ (quase um "repeteco™) do discurso oficial, afirmando que
as finalidade do Ensino Médio sdo a preparacdo para o mercado de trabalho (em 1°) e a
cidadania (em 2°). Esta resposta tem respaldo na LDB/1996, que, em seu Art.2°, estabelece
que "[...] a educacgédo [...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, Sseu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho".

Ao serem perguntados se a estrutura atual do Ensino Médio e do Bachillerato permite
0 cumprimento de todas essas finalidades, todos foram unanimes em responder que néo, que
tal como o Ensino Médio e o Bachillerato estdo organizados, eles ndo permitem que essas
finalidades sejam cumpridas. O Prof. A destacou as péssimas condi¢des materiais da escola e
as péssimas condicgdes de trabalho, com destaque para a superlotacdo das salas que, segundo o
professor, dificulta um acompanhamento mais detalhado dos alunos. Ja a Profa.B respondeu
que [...] a politica é muito corrupta e ndo tem interesse no crescimento académico e econdmico do
aluno da rede publica, devido representar uma ameaca ao sistema.

Da mesma forma, o Prof. C afirma que o problema € que “[...] hay poco nivel de
exigencia en cuanto a contenidos[...]EIl sistema también ayuda a no tener en cuenta otros
valores relacionados, como son la disciplina, el silencio, el orden y la puntualidad en el
trabajo personal” — enquanto a Profa. D destacou em sua resposta o fato de que os temas

determinados pela lei sdo demasiado longos e que isso acaba fazendo com que somente haja
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tempo para o contetidos durante as aulas, o que ndo permite um desenvolvimento eficaz da
formacéo do pensamento critico, da autonomia, etc. Ela também menciona o problema de “las
clases gue son especialmente numerosas .

E possivel perceber que, apesar da diferenca de idade e de tempo de experiéncia, todos
tém um discurso de descontentamento e de critica em relacdo ao sistema de ensino, e, se
"somarmos" as respostas dos 04 professores que participaram da pesquisa é possivel ter uma
cena geral das condicdes de trabalho dos professores dos dois paises e da organizacdo do
Ensino Médio e do Bachillerato.

Os dois sistemas mostram ter 0s mesmos tipos de problemas, guardadas as devidas
proporcGes. Tomemos como exemplo os depoimentos do Prof. A e da Profa. D: ambos falam
de classes muito cheias, mas se voltarmos no Quadro 17, veremos que o Prof. A disse ter entre
30 e 48 alunos por turma, enquanto que a Profa. D disse ter 25 alunos por turma. 1sso deixa
claro a diferenca de percepcdo sobre o que significa uma sala super lotada. Muito
provavelmente o Prof. A ficaria muito contente se pudesse ter 25 alunos por turma e
provavelmente diria que a Profa. D esta "reclamando sem razao".

Quanto aos documentos oficiais, na Espanha, enquanto o Prof.C disse conhecer apenas
0s aspectos oficiais que mais possam lhe interessar em um determinado momento, a Profa. D
disse conhecer todos os documentos (LOE, Real Decreto 1467/2007, LOMCE), e disse que
teve que conhecé-los para poder preparar suas aulas de acordo com os ditames desses
documentos. Mais uma vez fica claro no discurso dessa professora o peso que 0os documentos
oficiais tém na sua prética. Ja os dois professores brasileiros disseram conhecer apenas 0s
PCNs e que desconhecem os outros documentos por falta de tempo para leitura e por falta de
iniciativa prépria.

Entrando especificamente na questdo da Filosofia dentro do Ensino Médio, 0s
professores foram perguntados sobre o papel da Filosofia e sobre os objetivos que pretendem
alcancar com a disciplina; quais seriam as principais contribui¢des da Filosofia para os jovens
nessa etapa da formacao; e se eles vém sentido no ensino de Filosofia no Ensino Médio e no
Bachillerato.

Ao responderem se vém sentido ou ndo no ensino de Filosofia nessa fase da formacéo,
os professores brasileiros e espanhdis foram unanimes em dizer que sim. Sobre quais seriam
as principais contribui¢bes especificas da disciplina, todas as respostas, mais uma vez,
giraram em torno do mesmo eixo: 0 ensinar a pensar, a refletir, a ter consciéncia critica. Sao

respostas como:

Filosofia pode auxiliar os alunos em suas reflexdes [...] colaborar para que tenha
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uma postura critica da realidade (Prof. A)

Fazer o aluno refletir nas questBes politicas, econdmicas, sociais, religiosas, etc, o
fazendo descobrir seu papel na sociedade (Prof. B)

[...] creo que ayuda al adolescente a formarse una conciencia critica, a preguntarse
sobre el sentido de la vida, del hombre en todas sus dimensiones, del cosmos, de la
historia" (Prof. C)

La Filosofia es necesaria porque aparte de los contenidos y del conocimiento de
autores fundamentales para el pensamiento, la Filosofia es un instrumento que
ayuda a los alumnos a 'pararse a pensar’, a ser reflexivos, a la compresion, mas alla
de las apariencias, del fondo de los problemas; los ayuda a analizar la realidad
desde una perspectiva critica y a plantear soluciones alternativas (Profa. D).

Assim, as respostas trazem a reflexdo como sendo a principal especificidade da

Filosofia, ou seja, o fio condutor dessas respostas parece estar muito proximo do que
estabelecem os PCNs, os PCN+, as OCNEM e o Real Decreto 1467/2007.
No PCNEM/Filosofia lemos:

A multiplicidade real de linhas e orientacdes filosoficas e ao grande nimero de
problemas herdados da grande tradicdo cultural filoso6fica somam-se temas e
problemas novos e cada vez mais complexos em seus programas de pesquisa,
produzindo em resposta a iSSO um universo sempre crescente de novas teorias e
posicdes filosoficas. No entanto, € também verdade que essa dispersdo discreta de
um filosofar que se move, por certo, no ritmo longo da academia, mas que
certamente ndo se esgota nela e que, num outro ritmo, chega mesmo a ensaiar um
retorno a praca publicas, ndo pode nos impedir de reconhecer o que ha de comum
em nosso trabalho: a especificidade da atividade filosofica consiste, em primeiro
lugar, em sua natureza reflexiva (p.47).

As OCNEM/Filosofia também versam sobre a reflexdo:

Nos PCN+:

Ademais, se descrevemos alguns procedimentos caracteristicos do filosofar, ndo
importando o tema a que se volta nem a matriz tedrica em que se realiza, podemos
localizar o que caracteriza o filosofar. Afinal, ¢ sempre distintivo do trabalho dos
filésofos sopesar os conceitos, solicitar considerando, mesmo diante de lugares-
comuns que aceitariamos sem reflexdo (por exemplo, o mundo existe?) ou de
questdes bem mais intrincadas, como a que opde o0 determinismo de nossas a¢des ao
livre arbitrio. Com isso, a Filosofia costuma quebrar a naturalidade com que usamos
as palavras, tornando-se reflexao (OCNEM/Filosofia, p.22).

[...] optamos por assumir determinada orientagdo — uma entre muitas possiveis,
voltamos a frisar —, pela qual a Filosofia é compreendida em linhas gerais como uma
reflexdo critica a respeito do conhecimento e da agdo, a partir da analise dos
pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentacao tedrica e critica
dos conhecimentos e das praticas (grifo do autor). (PCN+/FILOSOFIA, p. 44).

No Real Decreto 1467/2007:

Asi, la filosofia no se concibe como un sistema de conocimientos o un sistema
doctrinal que los profesores deban transmitir a sus alumnos. La filosofia es una
actividad reflexiva sobre algunos interrogantes relevantes sobre el conocimiento, la
accion convivencial, la accion técnico-productiva y la accion estético-artistica. La
filosofia del bachillerato debe ser una actividad reflexiva individual y colectiva de
los alumnos sobre preguntas significativas que les conciernen. (ESPANHA, Real
Decreto 1467/2007, p.45396).
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No entanto, o ato de refletir ndo deveria ser considerado como uma especificidade da
Filosofia, uma vez que, em primeiro lugar, a reflexéo e, de fato, uma atividade do ser humano
e ndo apenas do filésofo; e que, em segundo lugar, ndo é possivel refletir sobre algo sem se
estar ciente de fendmenos, conteldos e conceitos préprios de uma determinada area. E, como
ja foi dito anteriormente, a Filosofia, enquanto area do conhecimento possui contelddo e
método proprios. Claro que a Filosofia se vale da reflexdo, mas ela ndo é uma reflexdo
qualquer, € uma reflexdo filosofica, que difere da reflexdo socioldgica, psicoldgica e também
do senso comum (conjunto de ideias e valores que resultam da tradicdo e da experiéncia e,
como tal, constitui um saber ndo critico, fragmentado, desarticulado — ndo sendo, portanto,
reflexdo).

No entanto, em nenhuma das respostas os professores fazem essa diferenciacdo, em
nenhuma das respostas eles falam em reflexao filoséfica, apenas em reflexdo, o que nos leva a
concluir que esquecem a especificidade do “pensar filosoficamente”. Nas palavras de Gallo
(2002):

[..] a reflexdo ndo pode ser encarada como algo especifico da Filosofia: o
matemadtico, o fisico, o bidlogo, o artista, o vendedor de peixe ndo refletem? [...]
Além de ndo garantir a singularidade da Filosofia, a sua limitagdo ao ato de refletir a
despontencializa como empreendimento criativo: se o filosofo limita-se a refletir, ele
nada cria (p. 280)

Quando perguntados sobre o que pretendem alcancar com os contetdos da disciplina,
sobre seus objetivos, apenas dois professores responderam de maneira contundente (Prof. A e
Prof. C); os demais apenas indicaram que a resposta a essa questdo era a mesma que tinham
dado a pergunta anterior, acerca das contribuic6es da Filosofia. Vejamos:

[..] colaborar para que o aluno tenha a capacidade de avaliar
possibilidades, fazer a leitura de um texto procurando as ideias principais e
como elas se relacionam, que consigam enxergar as contradicGes e utilizar o
pensamento filosofico quando em contato com outras disciplinas (Prof. A).

Fazer o aluno refletir nas questdes politicas, econémicas, sociais, religiosas,
etc, o fazendo descobrir seu papel na sociedade (Profa. B).

Uno académico (que conozcan y entiendan para poder responder académicamente
en el examen, por ejemplo) y otro mas humano en orden a que les ayude a una
madurez personal. (Prof. C)

La Filosofia es necesaria porque aparte de los contenidos y del conocimiento de
autores fundamentales para el pensamiento, la Filosofia es un instrumento que
ayuda a los alumnos a 'pararse a pensar', a ser reflexivos, a la compresion, mas alla
de las apariencias, del fondo de los problemas; los ayuda a analizar la realidad
desde una perspectiva critica y a plantear soluciones alternativas. (PROFa. D)

O que podemos identificar nessas respostas dadas pelos professores é que todos 0s

objetivos citados sdo, de fato, abrangentes; sdo objetivos que poderiam muito bem ser
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estendidos a educacdo como um todo. Os professores que parecem ir além do discurso oficial
(formacgéo do cidad&o critico, reflexivo, etc) sdo os professores A e C, que conseguiram
definir melhor o que pretendem alcancar com a disciplina, mesmo que suas respostas também
sejam de carater abrangente. Ndo coincidentemente, foram eles os Unicos que, de fato,
responderam a pergunta, o que ja € em si indicio de que eles talvez tenham seus objetivos
como professores mais claros e melhor definidos.

Um detalhe que merece destaque € que apenas o Prof. C e a Profa. D fazem referéncia
a contetdos propriamente ditos, ao falarem em: “objetivo académico”; “provas finais” e
“conteudos / conhecimento de autores fundamentais”.

Além disso, € na resposta do Prof. C que, mais uma vez, fica evidente a influéncia das
provas externas na pratica do dia a dia. O professor em questdo afirma que um de seus
objetivos é “académico”, para [...] que conozcan y entiendan para poder responder
académicamente en el examen, por ejemplo”.

Ademais, todos os objetivos citados pelos professores ndo sdo objetivos que néo
poderiam ser satisfatoriamente alcancados e desenvolvidos por outras disciplinas (& parte, €
claro, dos objetivos citados pelos professores C e D, que dizem respeito aos conteddos
préprios de Filosofia), e isso resulta num campo de representacdes sobre a Filosofia de grande
amplitude, que pode acabar se expressando como um conjunto de proposi¢cdes que nao
representam, necessariamente, conteidos e competéncias préprias da Filosofia. Sdo objetivos
que poderiam, também, ser estendidos a outras disciplinas — como por exemplo o objetivo de
“[...] levar os alunos a fazerem a leitura de um texto procurando as ideias principais e como
elas se relacionam” — que poderia muito bem ser um objetivo das disciplinas Portugués,
Lingua Castelhana, Histdria, Geografia, ou da educa¢do como um todo.

Acreditamos que essa "confusdo" na definicdo de objetivos que sejam préprios da
Filosofia pode ser resultado do chamado “declinio das humanidades modernas”como centro
de referéncia da cultura comum”, de que fala Dussel (2009). De acordo com a autora, a
escola e as humanidades sofrem um cerco, estdo sitiadas. Ou seja, de um lado, os professores
se deparam com o declinio do ideal humanista como eixo para a acdo da escola, cuja principal
funcdo, principalmente a partir dos anos 1970, passa a ser a de “ensinar para a vida e para o
trabalho” e, de outro lado, se véem obrigados a assistir passivamente a passagem da cultura
definida classicamente (artes, musica, teatro, literatura, etc.) para o ambito do tempo livre, ou
seja, a cultura classica deixa de pertencer ao ambito da formacéo escolar do individuo.

Mostra-se adequado aqui, apresentar, brevemente, as reflexdes de Adorno (1979)

acerca dos conceitos de formacdo e pseudoformacédo. De acordo com esse autor, formacao



176

seria a apropriacdo subjetiva da cultura, de forma a contribuir para a ampliacao dos horizontes
dos individuos, para a emergéncia de sujeitos conscientes de suas potencialidades e artifices
da propria historia. A formacdo esta inserida no proprio desenvolvimento histérico do ser
humano, ndo apenas como reflexo das condi¢des existentes, mas também como possibilidade
de transformacéo destas. Adorno faz, dessa forma, uma defesa do esclarecimento, sustentando
a intrinseca relacdo entre educagdo/formacdo e emancipagao, como possibilidade de sair do
estado de menoridade a que o ser humano esta submetido na sociedade moderna.

Em seu texto Teoria de la seudocultura, Adorno (1979) afirma que na sociedade
moderna capitalista vive-se uma situacao de pseudocultura e pseudoformacéo, que leva a uma
identificacdo consentida dos sujeitos ao sistema. Segundo o autor, a pseudoformacéo nao se
refere, apenas, a uma formacéo pela metade, mas sim a uma falsa formacao que, ao contrario
da formag&o — que pretende ser um processo de emancipacgao dos individuos enquanto sujeitos
da préxis social — produz a acomodacdo dos sujeitos a situacdo de dominagdo a que estdo
submetidos. Esse processo de pseudoformacdo, segundo Adorno (1979), intensifica-se
principalmente com o advento da burguesia como consequéncia do sistema capitalista. De
acordo com o autor, a medida que a burguesia ascendeu ao poder, ofuscou-se
progressivamente a dimensdo emancipatéria da cultura e potencializou-se a instrumental. Ha,
entdo, na prépria concepcao da cultura burguesa, uma contraposi¢do entre uma dita cultura do
espirito e 0 mundo da praxis. Ou seja, dentro da propria cultura burguesa ja esta contida a
divisdo social do trabalho (cisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual). O que se tem,
entdo, no contexto atual, € um prevalecimento de uma razdo instrumental, mera ferramenta
para a subserviéncia do individuo aos principios impostos pelo capital, razdo que se impde
soberana sobre todos 0s seres, em detrimento de uma razdo emancipatoria, potencializadora
do processo de formacao.

De outro lado, a escola enquanto transmissora de conhecimento, compete, agora, com
outros meios de transmissao de informacdo e de cultura, como os meios de comunicacao de
massa, a internet e, principalmente, a televisdo. Segundo Dussel (2009), todos esses novos
meios de transmissdo levam a um efeito devastador a curto prazo, em se tratando do contato
com a cultura, ja que o mapa de interacdo desses meios se altera a cada 05 anos ou menos.
Assim, a informacdo, o conhecimento e a cultura se tornam efémeros, transitorios.
Experiéncias transitdrias e a curto prazo se tornam valores e o que é perduravel, a longo
prazo, duradouro passa a gozar de méa reputacdo. Segundo Duarte (2001), essa é uma das
principais caracteristicas do "aprender a aprender”, principio pelo qual a escola passa a

valorizar mais a aquisicao, pelo aluno, da capacidade de aprender e construir sozinho o seu
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préprio conhecimento, do que a aquisi¢cdo de conhecimento atraves do outro, através da

"transmissao tradicional". O autor afirma;

[...] trata-se do fato de que as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma
hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do
que a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém
(DUARTE, 2001, p.36)

Em resumo, a escola e junto com ela a transmissdo de todo um cabedal cultural
produzido pela humanidade estdo “sitiados”. Nesse cenario, em que as humanidades sofrem
uma constante critica por ndo serem "Uteis", ndo é de se espantar que haja essa dificuldade em
se definir objetivos préprios de uma disciplina "humana", como a Filosofia. E, dentro desse
cenario, também ndo espanta o fato dos professores terem discursos proximos aos “oficiais”,
apresentados nas orientacdes legais e, inclusive, se apoiarem nestas para organizar suas aulas,
COMO veremos a segulir.

Os professores foram perguntados acerca das propostas oficiais especificas para a
disciplina de Filosofia; se as conhecem, quais conhecem, como as conheceram, e caso nao
conhecam, porque ndo conhecem. Perguntamos também quais seriam as contribuices dessas
propostas oficiais para as aulas de Filosofia, se as utilizam em sua prética dentro da sala de
aula, e quais resultados ou efeitos dessas propostas eles tém conseguido perceber.

Os dois professores brasileiros disseram conhecer apenas os PCNs, e desconhecer 0s
PCN+ e as OCNEM por falta de tempo para ler e por falta de iniciativa propria. Sobre o
recebimento dessas normas na escola em que atuam, o Prof. A disse que “[...] essas propostas
sdo bem recebidas no geral, necessitando de algumas alteracdes para se adaptar a realidade
da escola”. A Profa. B apenas disse que “/..] as orientac¢des sdo recebidas por e-mail e depois
discutidas em reunides de planejamento”.

Ja na Espanha, o Prof. C diz que "No directamente el texto del Real Decreto, sino a
través de las programaciones que aportan las editoriales” (esses editoriais sdo elaborados
pelas préprias escolas e contém a programacdo de cada disciplina — objetivos, conteudos,
materiais, metodologia, etc — e sdo vinculadas ao curriculo oficial estabelecido pela Lei
Organica, pelo Real Decreto 1467/2007 — que define a estrutura e os conteudos minimos do
Bachillerato na Espanha — e pelo Real Decreto que define o curriculo do Bachillerato de cada
Comunidade Autdnoma). Os outros documentos oficiais (LOE/2006 e LOMCE/2013) o
professor afirma, como vimos anteriormente, que conhece somente aqueles pontos que mais
podem lhe interessar em algum momento determinado: "Solamente em los puntos que mas me
pueden interesar em um determinado momento™. Sobre o recebimento das propostas oficias na

escola em que trabalha, o Prof.C disse que os professores, em sua maioria, ndo usam 0s textos
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oficiais diretamente, mas sim através das programacdes oferecidas pelos editoriais e que como
o0s professores apenas conhecem essas propostas por vias secundarias e conhecem apenas a
parte que diz respeito as suas proprias disciplinas, as normas oficiais em si ndao sdo bem

conhecidas e, portanto, sdo aceitas sem grandes questionamentos:

A excepcion del profesor o profesores de las materias afines, generalmente se
desconocen y, por tanto, se aceptan sin problemas (PROF.C)

A Profa. D, por sua vez, disse conhecer bem as orientaces do Real Decreto
1467/2007 e Sobre a receptividade das propostas, a professora diz que tem sido duramente

criticado é a grande reducdo das aulas de Filosofia pela LOMCE (2013).

Se han criticado al recorte de horas que se produce con la nueva ley LOMCE en el
departamento de Filosofia (PROFA.D)

A respeito das contribuicdes que as propostas oficiais podem trazer para a préatica do
professor de Filosofia, todos os professores respondentes disseram que esses documentos
contribuem de forma positiva para a pratica em sala de aula, pois oferecem orientacdo ao
professor.

Vejamos — no Brasil: O Prof.A diz que esses documentos ddo algumas diretrizes para
as discussdes e para a escolha de materiais e temas para se trabalhar, e que orientam no

sentido de ajudar a trabalhar os temas em diferentes realidades.

Pode auxiliar dando algumas diretrizes para as discussdes e para a escolha de
materiais e temas para se trabalhar. Orientando no sentido de se trabalhar os temas
em diversas realidades diferentes (PROF.A)

A Profa. B mais uma vez se manifestou com um resposta curta que deixa claro sua

falta de experiéncia:

Orientagdo, como colocar na pratica as teorias. (Profa. B).

Na Espanha, o Prof.C foi mais contundente na sua resposta, afirmando que esses
documento sdo os fundamentos legais e oferecem orientacdo, estabilidade e seguranga ao
professor: "Sencillamente son el fundamento legal y ofrecen orientacion, estabilidad y
seguridad al profesor”. A Profa. D diz que as propostas orientam sobre aspectos e conteudos
gue devem ser tratados, mas acrescenta em sua resposta uma critica a LOMCE, dizendo que
esta nova lei aumentou os temas e os padrdes se tornaram muito ambiciosos e exigem muito
trabalhos em grupo e com meios informéticos, e ndo levou em consideracéo a dificuldade de

se colocar essas exigéncias em pratica.

Te orientan sobre aspectos y contenidos que has de tratar. La nueva ley ha ampliado
el tema, los estandares son muy ambiciosos y exigen muchos trabajos en grupo, con
medios informaticos, no tiene en cuenta la dificultad que tiene el ponerlos en
practica (PROFA.D)
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Temos aqui uma outra demonstracdo da discrepancia entre os objetivos e propdsitos
dos reformadores e a cultura da escola, suas condi¢cdes de trabalho, as dificuldades e
demandas do professorado, a que se refere Vifiao Frago (2001).

Sobre se orientam suas praticas por esses documentos, apenas o Prof.A respondeu
negativamente, que ndo utiliza os PCNs como orientagdo, mas sim as apostilas que séo
enviadas pela Secretaria de Educacéo, disse que as utiliza como base sempre somando temas
atuais que surgem no decorrer do ano letivo. A Profa.B disse que apenas faz uma adaptacéo

das propostas ao seu plano de curso.

N&o, me baseio nas apostilas enviadas pela secretaria de educagdo de SP, sempre
somando com temas atuais que surgem no decorrer do ano letivo, mais alguns temas
da filosofia que acho ser importante, mais sempre tento conciliar os temas que acho
importante com as propostas oficiais (PROF.A).

Faco uma adaptacéo (das propostas oficiais) ao meu plano de curso (PROFA.B).

Na Espanha, O PROF.C mais uma vez ressaltou que conhece as propostas oficiais

através dos editoriais, mas afirma que sdo a base e o fundamento da sua pratica.

Son la base y fundamento del profesor a la hora de ensenar en la escuela. El
profesor las usa, pero no tanto directamente cuanto través de las programaciones
que le ofrecen las editoriales que estan inspiradas en dichos documentos (PROF.C)

A PROF.D também diz utilizar as propostas legais, principalmente para determinar
"contenidos y criterios de evaluacién™.

Como podemos ver, apesar de todos os professores terem criticado a organizagdo dos
respectivos sistemas educacionais e afirmado que, da maneira como estdo organizados, nao é
possivel formar bem os jovens, todos eles utilizam, de alguma maneira, as propostas oficiais
gue regem esse mesmo sistema que eles criticam.

Claro que, como afirmam Gimeno Sacristan (1998) e Goodson (2001,2012), na pratica
da sala de aula as propostas oficiais sdo sempre transformadas, ja que existem diferentes
condigdes de aceitacdo, de negagéo, de interpretacdo e inclusive condi¢cGes materiais que néo
sdo possiveis de serem previstas no Contexto da Producdo de Texto, justamente porque, de
acordo com Bowe, Ball, Gold (1992), os profissionais que atuam no contexto da pratica ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles tém suas histdrias, experiéncias,
propdsitos e valores. Mas ainda que sejam transformadas e reinterpretadas no Contexto da
Pratica, o cerne das propostas oficiais se insere dentro da sala de aula; em maior ou menor
grau, mas ainda assim, se inserem.

Em seguida os professores foram perguntados sobre quais resultados ou efeitos dessas
propostas eles tém conseguido perceber, tanto na escola, como dentro da sua sala de aula.

O Prof. A, ao falar dos resultados que percebe na escola em que trabalha, cita a
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padronizacdo e se, por um lado, ele a critica por dificultar o trabalho com as diferentes
realidades de cada escola, por outro, ele a considera positiva pois “[...] pode ajudar na interagéo
dos alunos de salas diferentes”. Ja sobre os efeitos que percebe em sua sala de aula, ele afirma
gue “Muitas vezes também facilita o trabalho, por ja vir com textos, imagens, tabelas,etc. O
que faz com que haja uma otimizacé@o do tempo na sala”. Ja a Profa. B disse que o efeito que
ela percebe na escola é o direcionamento do seu plano de curso, e na sala de aula ela diz
perceber que melhora a compreensdo dos alunos. O Prof.C, a respeito dos efeitos que ele
percebe na escola como todo, sua resposta foi parecida com a do Prof. A, afirmando que as
propostas criam "[...] una cierta unanimidad en los distintos programas”, e sobre 0s
resultados que percebe em sua prépria sala de aula ele citou "Orientacion, estabilidad,
seguridad, oficialidad™. Vale ressaltar, que a Profa. D ndo respondeu a essa pergunta.

Assim o que tais dados evidenciam é que ndo existe uma total dicotomia entre o
curriculo escrito e o curriculo interativo — o que torna adequado rememorar aqui a afirmacéo
de Goodson (2001) de que o curriculo escrito ndo é irrelevante para a pratica pedagdgica,
embora seja possivel para a pratica subverter ou transcender tais defini¢des. O
estabelecimento do que deve ser ensinado envolve um enorme conjunto de prioridades sociais
e politicas que, inevitavelmente, afetam a orientacdo pedagdgica e a realizacdo das atividades

na sala de aula.

6.1.3. As aulas de Filosofia no Ensino Médio na visdo dos(as) professores(as).

Este terceiro eixo sintetiza informagdes recolhidas nas perguntas do questionario
voltadas especificamente para a descri¢do, pelos professores, do dia a dia em suas salas de
aula de Filosofia no ensino médio brasileiro e espanhol, seja no que tange aos
contetdos/temas trabalhados e bibliografia utilizada, seja no que se refere as atitudes dos
alunos e a dinamica das aulas. O Quadro 19 apresentado a seguir, traz as informacGes

coletadas com esse conjunto de perguntas.
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Na primeira parte deste grupo de questdes, as perguntas versavam sobre os conteidos
e temas trabalhados pelos professores e qual a bibliografia que utilizam. Infelizmente, apenas
dois participantes responderam essas questdes, a Profa. B — brasileira e a Profa. D —
espanhola. No entanto, a falta de informagGes sobre o contetdo é compensada um pouco na
parte do quadro dedicada as atitudes dos alunos em relacdo aos contetdos.

A respeito dos contetdos, o que chama a atengdo € o fato da Profa. B - brasileira -
organizar seu plano de aula em eixos tematicos, enquanto que a Profa. D - espanhola-
apresenta os filésofos propriamente ditos enquanto contetdos de suas aulas. A impressdo que
fica ao ver as respostas destas duas professoras € que ha uma grande amplitude de contetdos
e, considerando-se que, tanto no Brasil quanto na Espanha, sdo poucas as aulas de Filosofia,
isso pode levar a dispersdo e, até mesmo, a uma ma organizacdo dos conteddos no decorrer do
ano letivo.

Em seguida os professores foram perguntados a respeito da atitude dos alunos em
relacdo aos contetidos de Filosofia, se eles mostram interesse, 0 que mais gostam e 0 que
menos gostam.

No Brasil, o Prof. A afirma que seus alunos, em geral, tém uma atitude muito
receptiva, "apesar de ter dias em que eles néo estdo muito afim, ai dificulta um pouco segurar
a atencdo deles"” e se interessam pelos temas discutidos em aula, e acrescenta que o que seus

alunos mais gostam sdo

DiscussBGes em grupo, atividades com mdsica, videos e filmes. Porque Possibilita
que eles possam se expressar, colocar suas ideias para todos. E os filmes e videos
por ser uma atividade diferente fora da sala de aula, assim como as que contenham
musica.

J& 0 que seus alunos menos gostam sao

Atividades de leitura de texto ou que demande fixar a atengcdo em uma Unica coisa
por muito tempo. Muitas vezes pela dificuldade de leitura que eles tem, em
interpretar e também pela prépria disposi¢do da sala de aula, a falta de recursos
tecnoldgicos que estejam mais proximas da realidade e do comportamento deles.
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Com essa resposta ja é possivel afirmar que a competéncias e habilidades (pelo menos
aquelas dentro do eixo de Representagdo e Comunicacéo)®* definidas pelos PCNEM/Filosofia,
pelos PCN+/Filosofia e pelas OCNEM/Filosofia, ja ndo estdo sendo desenvolvidas, pelo
menos com os alunos em questdo, pois todas elas implicam em capacidade de leitura e
interpretacdo de textos. Claro que de nenhuma maneira isso significa incompeténcia por parte
do professor de Filosofia, afinal, essa dificuldade de leitura €, muito provavelmente, algo
recorrente entre todos os alunos, ou seja, € uma heranga de uma formacdo fraca ja nos anos
anteriores do Ensino Fundamental. Isso acaba por complicar ainda mais o trabalho do
professor do Ensino Médio, ndo sé da disciplina Filosofia mas de todas as outras também,
que, além de terem de dar conta dos seus proprios contetidos e objetivos, ainda terdo que
tentar suprir essas falhas formativas dos alunos. Entdo, muito provavelmente, esse professor
de Filosofia ndo daré apenas aulas de Filosofia, mas ele também dard aulas de interpretacéo
de texto, de gramatica, etc. E ndo podemos esquecer que tudo isso se soma aquela grande
guantidade de contetdos citada anteriormente que, em si, jA demanda uma grande quantidade
de tempo para que possa ser desenvolvida de forma satisfatoria. Entdo, o que fica claro com o
depoimento desse professor é que, para além da sua vontade individual de tentar desenvolver
diferentes tipos de atividades, conhecimentos e atitudes com seus alunos, as condigdes de
trabalho simplesmente ndo permitem um trabalho que seja, de fato, formativo.

E, retomando ainda a discussao acerca do uso das propostas oficiais para organizar os
planos de aula, ndo é de se espantar que, com essas condi¢cdes de trabalhos, os professores
recorram a esses materiais, mesmo tendo duras criticas a eles e mesmo que eles ndo tenham
forca de lei (no caso do Brasil). Pode-se, inclusive, dizer que os professores sdo forcados ao
uso desses materiais pois, como os préprios professores respondentes disseram em seus

depoimentos, esses materiais permitem otimizar o tempo de aula, oferecem orientagdo e

34 Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia
e PCNs:
» Representacdo e comunicacao
* Ler textos filosoficos de modo significativo.
* Ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros.
e PCN+
» Representacdo e comunicacao
o Ler textos filos6ficos de modo significativo.
e Ler, de modo filos6fico, textos de diferentes estruturas e registros.
e Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo
e OCNEM
» Representacdo e comunicacao:
o er textos filos6ficos de modo significativo;
o ler de modo filoséfico textos de diferentes estruturas e registros;
o elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo;
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estabilidade dentro de uma realidade de trabalho pouco acolhedora, para ndo dizer
desencorajadora.

Ja a Profa. B disse que seus alunos ndo demonstram interesse na parte tedrica da
disciplina e que o tema que eles mais parecem gostar é o tema de "Comportamento Humano",
"pela curiosidade do autoconhecimento o conhecimento do outro, do diferente”. A professora
em questdo destaca que ha maior participacdo dos alunos durante as aulas quando acontecem
debates. No entanto, a0 mesmo tempo que a professora diz que os alunos se interessam mais
guando ha debates e quando sdo tratadas "questdes reais da vida deles na escola e na sociedade",
ela também afirma que dentre os temas trabalhados em aula, o tema de politica é o que os
alunos menos gostam: "Ha um pessimismo em relacéo a politica do nosso pais e descrenca”™

Isso nos leva a pensar sobre o que tem sido entendido por politica dentro das aulas, da
escola e dentro da vivéncia fora da escola. Afinal, como alunos que se interessam por debates
e temas "reais" ndo se interessam por politica? O que seriam esses temas reais? 1sso nos leva a
considerar que esses alunos talvez ndo se vejam como participantes politicos, que talvez
entendam politica como sendo somente as a¢Bes de partidos e de governantes, e ndo como
uma pratica constante, tanto da vida dentro da escola como da vida fora dela. Esse é um
comportamento que ndo é condizente com o cidaddo critico e participativo que se diz querer
formar. N&o é de se surpreender, portanto, que essa mesma professora também afirme que o
gue ndo funciona com seus alunos € teorizar, "porque os alunos desta geracdo focam mais as
tecnologias, fazé-lo ler e escrever é dificil".

Além disso, 0 que se V& nessa situacdo sdo indicios de uma situacdo delicada ja que,
segundo Aranha (2000), na tentativa de se evitar o caminho da Historia da Filosofia, muitos
professores acabam delegando aos seus proprios alunos a escolha dos temas a serem
estudados (sexo, violéncia, drogas, etc.). A nosso ver, esses poderiam ser alguns dos tais temas
reais aos quais a professora se refere. Essa situacdo, de se decidir trabalhar com temas
isolados, mais atrativos aos alunos e ligados as chamadas “questdes do cotidiano”, sem uma
referéncia de fato a tradigdo filosofica (Tomazetti, 2002), se mostra delicada, pois pode gerar
uma banalizacdo e até mesmo a um desvirtuamento da Filosofia.

Na Espanha, o Prof. C, por sua vez, afirma que afirma que sdo poucos os alunos que
demonstram um interesse genuino pela disciplina, a maioria se interessa somente 0 necessario
para conseguir a aprovacao, e que, ao contrario do que a PROF.B diz sobre seus alunos, 0s
temas mais tedricos sdo aqueles que mais despertam o entusiasmo de seus alunos, e afirma
que isso acontece porque gostam de pensar e fazer suas proprias reflexdes. Diz que os alunos

ndo gostam muito dos temas de Historia da Filosofia e os identificam como apenas uma carga
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a mais para estudar. Isso talvez significa que ha uma preferéncia, por parte dos alunos, pelos
temas da disciplina de Filosofia e Cidadania. O professor também afirma que seus alunos
preferem aulas que estabelecam mais dialogo, mais debate, e que se entendiam muito facil
quando h& apenas aula expositiva. Atenta para o fato de que é importante que o professor
esteja disposto a ouvir seus alunos, que estes possam falar e fazer perguntas naturalmente.

Ja a Profa. D, sobre o interesse dos seus alunos, diz que os do 2° ano do Bachillerato
demonstram pouco interesse, porque a pressdo a PAU € muito grande e os alunos se
concentram mais em serem aprovados, mas que mesmo assim eles acham interessante os

sistemas de pensamentos que conseguem estabelecer durante as aulas.

En 2° de Bachillerato debido a la presién de la PAU, demuestran poco interés. Lo
Unico que quieren es aprobar. Aunque si los resulta interesantes los sistemas de
pensamiento que establecieron

A professora afirma que o que os alunos mais gostam sdo os temas antropolégicos e
éticos; atividades em que textos devem ser trabalhados de forma colaborativa; de atividades
em que devem relacionar autores e temas filosoficos com filmes, livros e musicas; e de
trabalhos investigativos. E ela ainda destaca que seus alunos sdo muito ativos, que ndo estdo
na classe apenas escutando de forma passiva, e que eles exigem uns dos outros criatividade e
colaboracéo, assim que sempre se ajudam mutuamente. Sobre o que os alunos menos gostam,
a professora destaca que ndo gostam "Cuando las explicaciones son demasiado largas. Las
explicaciones metafisicas. Les resulta demasiado abstractas"

Parece haver um consenso de que 0s jovens gostam de discutir e debater, e que o
interesse é ainda maior quando o assunto discutido/debatido tem relacdo com aspectos reais
da vida dos alunos. No entanto, nenhum dos professores identificou em suas respostas quais
s&0 esses temas e como s&o encaminhadas essas discussdes e debates. E preciso ter claro que
essas discussdes e debates precisam ser guiadas por critérios filoséficos, caso contrario, muito
provavelmente, tais discussdes resultardo em nada. Serdo apenas a discussdo pela discusséo e
sua influéncia na formacéo dos alunos ndo vai ultrapassar a porta da sala de aula.

O método de argumentacdo da Filosofia € diferente do da Geografia e do da Historia,
por exemplo. Assim que essas discussdes que tomam lugar dentro das aulas de Filosofia sdo
de um carater distinto e precisam ser guiadas de forma adequada. De acordo com Gallo
(2007), a Filosofia se constitui numa experiéncia singular de pensamento e "[...] a aula de
Filosofia precisa adquirir um carater préatico, investigativo, dindmico, sem no entanto, cair no
senso comum e no ‘opinismo’, sem perder a dimensdo estritamente filosofica do
conceito" (2007, p25).
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E possivel dizer que o ser humano tende & discussdo e ao debate, pode-se constatar
isso em reunides de familia, em rodas de amigos e em outras situacdes do dia a dia. No
entanto, essas discussdes e debates corriqueiros pertencem, em sua grande maioria, a0 Senso
comum. Entdo, é preciso que a discussdo, dentro de uma aula de Filosofia, resulte numa
"verdadeira" reflexdo filoséfica acerca das questdes e problemas reais da vida dos alunos (que
parece ser 0 tema que mais 0s interessa), e nao caia no "opinismo" de que fala Gallo (2007).

Para caracterizar o que seria uma reflexdo filoséfica recorro, aqui, a Dermeval Saviani.
Em seu livro Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica, o autor afirma que, ao
desafio da realidade o ser humano responde com a reflexdo. No entanto, para que uma
reflexdo (que o autor caracteriza como sendo um pensamento consciente de si proprio) possa,
de fato, ser adjetivada como filosofica, € preciso que ela satisfaca uma série de exigéncias,
gue seriam: a radicalidade, o rigor e a globalidade. Ou seja, é preciso que a reflexdo seja

radical, rigorosa e de conjunto.

Radical: Em primeiro lugar, exige-se que o problema seja colocado em termos
radicais, entendida a palavra radical no seu sentido mais proprio e imediato. Quer
dizer, é preciso que se va até as raizes da questdo, até seus fundamentos. Em outras
palavras, exige-se que se opere uma reflexdo em profundidade.

Rigorosa: Em segundo lugar e como que para garantir a primeira exigéncia, deve-se
proceder com rigor, ou seja, sistematicamente, segundo métodos determinados,
colocando-se em questdo as conclusdes da sabedoria popular e as generalizacfes
apressadas que a ciéncia pode ensejar.

De conjunto: Em terceiro lugar, o problema ndo pode ser examinado de modo
parcial, mas numa perspectiva de conjunto, relacionando-se 0 aspecto em questao
com os demais aspectos do contexto em que esta inserido [...]

(SAVIANI, 1980, p.24)

Ainda de acordo com Saviani (1980) o ponto de partida da Filosofia € o problema, que
ele caracteriza como uma questdo cuja resposta se desconhece e se necessita conhecer. E um
obstaculo que é necessario transpor, uma dificuldade que precisa ser superada, uma divida
que ndo pode deixar de ser dissipada. O problema, entdo, é uma necessidade que se impde
objetivamente e implica na conscientizacdo de uma situacdo de necessidade. A Filosofia seria,
entdo, o afrontamento, pelo ser humano, dos problemas que a realidade apresenta. E somente
através da uma reflexdo que seja de fato filosofica é que se seria capaz de tomar decisGes
praticas para que esses problemas sejam superados.

Entdo, a Filosofia é tanto reflexdo quanto atitude. Claro que isso ndo significa que ela
ndo tenha conteddos proprios, mas é preciso entender que esses conteddos foram problemas e
desafios da realidade dos quais os filésofos se ocuparam e com 0s quais se preocuparam, e
entender esses problemas mais antigos e 0 modo como foram discutidos e solucionados pelo

diferentes filosofos é justamente parte de uma reflexdo filosofica propriamente dita,
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justamente por permitir a perspectiva de conjunto. Segundo Silveira (2007), em artigo
intitulado Teses sobre o ensino de Filosofia no nivel medio, para que a reflex&@o filosofica se
constituia de fato como critica e superacdo do senso comum, atendendo a essas exigéncias

apontadas por Saviani, ela supde, ainda,

[...] o dominio e emprego, em alguma medida, de categorias e conceitos filos6ficos
necessarios a compreensdo mais aprofundada dos temas e problemas que serdo
objeto da reflexdo filosofica. Como esses conceitos e categorias estdo contidos nas
obras dos fil6sofos, a reflexdo filoséfica exige, de quem a pratica, certo grau de
conhecimento dessas obras. Portanto, se realmente é importante que a Filosofia
ajuda a desenvolver nos alunos a capacidade de reflexdo radical, rigorosa e de
conjunto sobre os problemas de sua realidade, superando 0 senso comum e
adquirindo uma consciéncia mais critica, dados que o exercicio dessa reflexdo supGe
0 contato com as obras filosdficas, tais obras devem constituir o conteido especifico
do ensino dessa disciplina. Ha, pois, 0 que se aprender, 0 que memorizar - e se iSso
ndo for ensinado nas aulas de Filosofia ndo o sera em nenhuma outra disciplina
(SILVEIRA, 2007, p.87).

Considerando, entdo, esses aspectos, pode-se concluir que a Filosofia s6 serd& mesmo
indispensavel a formagdo dos jovens se ela for encarada e trabalhada dentro das condigdes
aqui explicitadas.

Em seguida, os professores responderam a perguntas a respeito das suas aulas,
abarcando temas como procedimentos e recursos utilizados, dificuldades enfrentadas,
percepcOes sobre o que funciona nas aulas e sobre o que nao funciona, quais sdo os fatores
gue mais interferem nas aulas, quais as relacdes estabelecidas com a realidade dos alunos, e se
eles acreditam que se trabalho esta sendo eficaz com os alunos.

A respeito de procedimento e recursos, todos os professores adotam praticas muito
parecidas. Todos citam o uso de recursos audiovisuais (filmes, musicas, documentarios) e de
leitura de textos (individualmente ou em grupo). Um detalhe que chamou a atencdo nessas
respostas, foi que apenas o Prof. A disse realizar atividades culturais fora da escola. A respeito
da realizacdo de debates durante as aulas, apenas o Prof .A e a Profa. B disseram, na questéo
especifica sobre procedimentos e recursos, usar debates como procedimentos de aulas, mas
numa questdo mais a frente no questionario, sobre o que funciona nas aulas, o Prof. D afirmou
que nas suas aulas o que funciona bem sdo os debates; entdo, muito embora ele néo tenha
citado esse recurso didatico na questdo sobre procedimentos e recursos, fica claro que ele
também faz uso de debates. A Unica, entdo, que ndo faz uso desse recurso é a Profa.D. Ao
contrario dos outros professores, a Profa. D é a Unica a citar os debates como algo que nédo
funciona em suas aulas.

Sobre o que funciona e o que ndo funciona nas aulas, no Brasil, o Prof. A disse que as

aulas que funcionam bem sdo "As aulas com debates ou em que eles tem que produzir
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matérias para apresentar. E as aulas co temas da atualidade]...],” — ele d& como exemplo a
questdo da copa do mundo, dos protestos de junho de 2013, questdes como transporte publico,
moradia, a situacdo da propria escola e da educacdo como um todo, etc.). JA 0 que nédo

funciona nas aulas, o Prof. A afirma que

Ha uma grande dificuldade com os temas classicos, ou com temas muito abstratos,
com a leitura de textos muito especificos da filosofia. Existe uma grande
dificuldade dos alunos com leitura de textos, interpretacdo, o que dificulta a
abstracdo muitas vezes necessarias a filosofia. E como a filosofia s est4 na grade
no Ensino Médio, as vezes ndo ha tempo habil de trabalhar os conceitos necessarios
com eles.

Vale retomar aqui 0 que dissemos anteriormente a respeito das condi¢Ges de trabalho
que simplesmente ndo permitem a realizacdo de um trabalho que seja, de fato, formativo.
Quando perguntado a respeito dos fatores que interferem negativamente nas aulas, o professor
afirma:

A falta de estrutura da escola, o pouco tempo de aula e a superlotacdo séo
problemas cronicos que dificultam e fazem com que seja muito dificil uma
aula de qualidade. (Prof. A)

As respostas da PROF B, acerca do que funciona ou ndao em suas aulas, embora mais
curtas e menos detalhadas, seguem a mesma linha das respostas do PROF.A. Ela afirma que o
que funciona em suas aulas séo os debates e reflexdes. E ela ainda destaca que esses recursos
funcionam "por ser uma maneira de interagir com o aluno, o tornando participante”. A
professora afirma que teorizar ndo funciona em suas aulas, pois esta é uma geracdo que foca
mais nas tecnologias, e ndo tanto em leitura e escrita. Inclusive, acerca dos fatores que
interferem nas aulas ela diz que "os livros com linguagens dificeis e longas" interferem
negativamente, e que "0 acesso a tecnologias (sob orientacdo)" interferem positivamente.

Ja na Espanha, O Prof.C, diz que o que funciona em suas aulas séo os dialogos a modo
de debates. Ele justifica dizendo que acredita que os alunos gostam de dar suas opinides e
porque 0s ajuda a superar a preguica, pois se entendiam muito facil quando ha apenas aula
expositiva. Sobre o que ndo funciona na aulas, o Prof.C diz que, no geral, é o uso apenas da
aula expositiva, pois os alunos ndo tem muita capacidade de escuta ativa. Uma outra
dificuldade citada pelo professor € a indisciplina dos alunos, que se entediam com a aula
expositiva e logo comegam a dispersar e a conversar. O professor inclusive cita o tédio dos
alunos como o principal fator que interfere negativamente no desenvolvimento das aulas, e
que, consequentemente, os fatores que interferem positivamente sdo as atividades mais
dindmicas, que ndo sejam "agobiantes”, e durante as quais o professor esteja disposto a ouvir

seus alunos, e que estes possam falar e fazer perguntas naturalmente.
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[...] las actividades no sean agobiantes, que sean claras y estén bien presentadas,
que cuenten con la cercania del profesor para que puedan preguntar con toda
normalidad y espontaneamente. Lo contrario: el agobio es siempre negativo;
cuando no entienden bien lo que se les pide, es una dificultad afiadida, la actitud
distante del profesor (PROF.C)

As respostas da Profa. D sdo as que mais se diferem das outras. Primeiro porque, como
ja dissemos anteriormente, ela ndo cita os debates como algo que funcione em suas aulas,
muito pelo contrario, ela afirma justamente que os debates ndo funcionam, e explica dizendo
que é porque alguns alunos apenas se limitam a memorizar os contetdos e que, além disso, a
realizacdo de debates em sala de aula acabou resultando, em algumas ocasifes, em ataques
pessoais. O que ela diz funcionar em suas aulas séo atividades de investigacao e de exposicao,
porque, nas palavras da professora, com essas atividades, "Los alumnos se dan cuenta de esa
necesidad de reflexionar ante determinados problemas”. Sobre os fatores que interferem nas
aulas ela cita que o principal fator negativo é a ndo disposicdo de alguns alunos de participar
das aulas, e o fator positivo ela diz ser o "Poder tratar y estudiar temas que tienen que ver
con su dia a dia; Plantear en una misma clase distintas actividades, combinar la exposicion
oral (profesor) con actividades en las que ellos tengan que actuar™.

Sobre as relacOes estabelecidas com a realidade dos alunos durante as aulas, todos 0s
professores disseram que existem sim oportunidades para discutir questdes reais da vida dos
alunos na escola e na sociedade.

O Prof. A disse que nas suas aulas essas discussdes acontecem o tempo todo, pois ele
considera que essa é a Unica maneira de tornar a Filosofia atraente para os alunos, € fazendo
um "link™ entra os conceitos filoséficos e as realidade cotidiana deles. O professor ainda
ressalta que justamente por isso os alunos tém abertura para propor temas para serem
discutidos em aula. E afirma que os alunos gostam muito dessas aulas, que sdo nessas em que
eles mais participam e que os proprios alunos dizem que essas aulas fazem diferenca em seus
cotidianos, inclusive o cobram quando falta. Essa receptividade, para o professor, é

demonstrativo de que seu trabalho esta sendo eficaz.

Pela receptividade deles nas aulas, pergunto constantemente pra eles se esta tudo
bem, se estdo gostando, o que ouco eles falarem entre eles, até quando fico sem ir,
quando volto eles cobram, dizem que sentem falta e muitos dizem que as discusses
que fazemos na sala fazem diferenca em seu cotidiano, seja no trabalho ou na vida
familiar (PROF.A)

No caso da Profa. B, as discussdes sobre questdes reais da vida dos alunos acontecem
por meio de debates e palestras e, assim como no caso do Prof. A, sdo essas aulas que 0s
alunos mais gostam e mais interagem e € justamente atraves dessa interacdo que ela percebe

gue seu trabalho esta sendo eficaz. As respostas do Prof.C seguem a mesma linha; ele diz que
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é preciso discutir essas questdes reais da vida dos alunos pois o entusiasmo depende muito do
tema discutido, de sua atualidade e de se € do interesse dos alunos e afirma que os alunos
reagem bem, e que é importante que haja esse espaco, e que os alunos reagem mal quando
demonstram interesse por um determinado tema mas encontram oposi¢do por parte do
professor. Assim como 0s outros professores, o Prof.C acredita que seu trabalho esta sendo
eficaz com seus alunos, e que percebe isso através da forma como eles trabalham, seja
ativamente durante as atividades propostas ou passivamente, quando estdo ouvindo com
atencdo. Mas o professor acrescenta que ndo é sempre assim, principalmente se os alunos tem
alguma prova de outra disciplina nas aulas que se seguem.

Ja nas aulas da Profa. D, na Espanha, as questdes reais sdo trabalhadas "en sus
aplicaciones antropoldgicas y éticas" e os alunos demonstram grande entusiasmo,
participando das aulas, fazendo perguntas, etc. Sobre se seu trabalho esta sendo eficaz com os
alunos, a Profa. D diz que sim, e assim como 0s outros professores, ela percebe isso através da
maneira como os alunos trabalham, tomando notas durante as explicacGes, perguntando sobre
temas que ndo tenham ficado claros

Por meio das respostas de todos os professores respondentes é possivel perceber que a
tendéncia que parece estar sendo priorizada na disciplina é a de se ensinar a Filosofia como
processo, 0 que, segundo Aranha (2000), significa que se da preferéncia por uma abordagem
tematica para o ensino de Filosofia, e ndo pela abordagem da Histdria da Filosofia (que daria
um tratamento mais cronoldgico aos contetdos). Nessa tendéncia detectada, a Filosofia é
posta em pratica através da realizacdo de debates, discussdes e reflexdes sobre temas atuais e
gue sejam de interesse dos alunos. O Prof. C, por exemplo, diz, claramente, que seus alunos
ndo mostram nenhum interesse pelos temas historicos. Essa opcdo metodoldgica de trabalhar
a partir das ideias facilita o trabalho com os alunos, justamente por permitir a abordagem de
assuntos que lhes dizem respeito mais diretamente.

A esse respeito, o que Aranha (2000) destaca é que, ao se reconhecer a importancia da
participacdo ativa dos alunos e privilegiar textos e temas que lhes sejam mais atraentes, o
professor pode sucumbir a tentagdo de centralizar as aulas em apenas debates e discussfes
abertos, que podem acabar se tornando meramente opiniaticos, sem sistematizacgéo,
fundamentacéo e rigor conceitual. Essa situacdo, como ja foi dito anteriormente, pode gerar
um desvirtuamento e uma banalizagcdo da Filosofia. Segundo Tomazetti (2002, p. 72), “[...]
tratar filosoficamente determinados temas, articulando-os com questdes filosoficas, pode ser
muito dificil para um professor que ndo tome para si mesmo a Filosofia como um exercicio de

reflexdo constante”.
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A analise do discurso desses professores nos remete, aqui, a presenca do chamado
“discurso construtivista”. Ainda que os professores participantes ndo tenham usado em seus
depoimentos o termo "construtivismo”, caracteristicas dessa pedagogia — preocupacdo em
desenvolver uma educacdo centrada no aluno, torna-lo participante, evitar impor contetdos,
preferéncia por métodos ativos ao invés da tradicional transmissao, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias — estdo presentes em algumas das falas:

Debates e reflexes funcionam por ser uma maneira de interagir com o aluno, o
tornando participante (PROFA.B)

Hablando expresamente a los alumnos de lo importante e insustituible que es su trabajo
personal y ayudandoles con una metodologia activa que les exija ese esfuerzo y ese
trabajo personal en la misma clase, no solo mandéandoles deberes para casa (PROF.C)

6.1.4. Os alunos e a escola na visdo dos(as) professores(as).

As informagdes apresentadas neste quarto e ultimo eixo dizem respeito & visdo do
professores a respeito dos alunos do ensino médio com os quais trabalham, das suas escolas,
da comunidade em que se inserem e de suas proprias expectativas e condigdes de trabalho

como professores de Filosofia, e encontram-se reunidas no Quadro 20, apresentado a seguir.
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Sobre as informacgfes sociais que tem dos alunos, o Prof. A disse que possui 0
historico dos alunos mais problematicos e que a equipe gestora da escola informa os
professores sobre qualquer outra eventualidade que possa interferir com o trabalho na sala de
aula. Ja a Profa. B afirma a esse respeito que os alunos sdo participativos e que "[...] a escola
procura atender as necessidades dos mesmos, sempre ouvindo opinides e propostas dos
mesmos.” O Prof. C, por sua vez revela que ndo possui muitas informacdes sobre os alunos,
apenas aquilo que é discutido em sessdes de avaliacdo ou através do tutor ou tutora®. Ja a
Profa. D disse ter sim informacdes sociais sobre os alunos, principalmente em casos extremos,
de alunos que se encontram na chamadas “casas de acogida"*®.

Enfim, todos os professores fizeram referencia a informac6es de cunho social com
excecao da Profa. B, que citou informac@es referentes as atitudes dos alunos dentro da escola
(participativos) e a relacdo que a escola mantém com esses alunos.

Sobre a comunidade onde vivem os alunos, o Prof. A afirma que tem muito
conhecimento sobre ela, ja que viveu um bom tempo nessa mesma comunidade e, inclusive,
estudou em escolas da regido. Ao contrario, a Profa.B afirmou que a comunidade onde vivem
seus alunos ndo é muito participativa, mas que a escola estd elaborando um projeto para
melhorar esse aspecto. J& o Prof. C informou que a resposta a essa questdo era a mesma que
havia dado na pergunta anterior (informacdes a respeito dos alunos), ou seja, ndo possui
muitas informacGes sobre a comunidade, apenas aquilo que é discutido em sessdes de
avaliacdo ou através do tutor ou tutora. No entanto, a Profa. D disse que possui muitas
informacdes sobre a comunidade em que vivem os alunos, pois é preciso incluir esse tipo de
informacBes na ficha de matricula, assim que, através de uma plataforma, os professores
podem ter acesso a tais informacdes.

Em seguida os professores foram perguntados sobre a escola (como ela €, como a
definem/caracterizam). No Brasil, o Prof. A respondeu que a escola em que trabalha é uma
escola com grandes debilidades estruturais e que até 2013 a direcdo era completamente
ausente mas, contraditoriamente, acrescenta que “[...] € uma escola bem flexivel quanto aos
alunos e as questdes da comunidade”. A Profa. B, a respeito da escola onde trabalha, afirma
que € uma escola com uma proposta de trabalho bem definida, que atinge "ndo apenas a

formacdo do aluno para o mercado de trabalho, mas também para outras esferas da

%5 O tutor ou tutora, nos IES (Institutos de Educacién Secundaria), é um(a) professor(a) que fica responsavel por
uma determinada turma, como um conselheiro. Os alunos tem abertura para conversar com esse(a) professor(a)
sobre diferentes assuntos, ndo apenas 0s de cunho educacional.

% Centros de cuidados para o desenvolvimento das atividades e servicos voltados para a recepgéo, prevencao,
assisténcia, promocao e integracdo social dos individuos e familias desabrigadas.
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sociedade”. E acrescenta que € uma escola bem equipada e num continuo processo de
aperfeicoamento.
Na Espanha, as informacdes citadas pelo Prof. D dizem mais respeito a estrutura fisica

e organizacional da escola:

Colegio de unos 750 alumnos. Situado en un barrio de la ciudad, de 5 plantas, en
cuatro de ellas estan las aulas de clase y otros servicios. El Colegio tiene todos los
niveles: desde 1° de Infantil (3 afios) hasta 2° de Bachillerato con dos lineas o
grupos en cada curso.

A Profa. D por sua vez, foi a que deu informacdes mais detalhadas a respeito da sua

escola:

IES (Instituto de Educacion Secundaria) situada en el centro de Guadalajara,
aunque cuenta con poblacién inmigrante. Los grupos en la ESO son muy
numerosos. En Bachillerato se aprecia cambia cualitativo respeto a los primeros
cursos de la ESO.

A respeito do clima de trabalho com os pares, todos disseram ser sempre muito bom.
Dentre todas as respostas, a Unica que foi a mais curta e sem grandes comentarios sobre o
clima de trabalho, foi a da Profa. B, no Brasil, que apenas respondeu a pergunta com um
"muito bom™; todos os outros professores descreveram com um pouco mais de detalhes as

relagbes mantidas com o corpo docente das respectivas escolas:

Por ser um grupo antigo na escola a convivéncia é muito tranquila, tendo seus problemas
como em todo lugar, mais sempre ha muito dialogo para se resolver os problema. E com
alguns colegas existe até a cooperagdo para atividades em conjunto (Prof. A).

Siempre puede haber alguna relacion o circunstancia puntual que pudiera ser una
excepcion. Pero, en general y ordinariamente, el clima es de muy buen compafierismo (Prof.
C).

A Profa.D, embora também com uma resposta curta, nos oferece um pouco mais de
informacdo do que a Profa.B: ela diz que o clima de trabalho é "Bueno, amigable. Hay
colaboracion™

Sobre as relagbes com a equipe técnica 03 professores afirmam que elas sdo muito

boas. Apenas o Prof. A entrou em pormenores nesta pergunta, dizendo que:

A coordenadora da escola € uma pessoa muito presente e dedicada, a direcdo por
ser muito antiga traz muitos vicios, e alguns problemas de auséncia que foram
discutidos no fim do ano e esperamos ser resolvidos

Sobre a influéncia das regras de convivéncia e do clima de trabalho nas aulas e nas
relacfes com os alunos, todos foram unanimes em dizer que sim, que ha uma influencia direta
entre esses aspectos. O prof.A destacou que as regras e o clima de trabalho ajudam muito pois
as regras sdo bem flexiveis e o clima de trabalho é muito bom, e que quando os professores e

a coordenacdo "falam a mesma lingua”, isso reflete positivamente nos alunos e resulta num
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funcionamento mais coeso da escola. A profa.B afirmou que as regras de convivéncia "ajudam
a nos direcionar e a nos organizar para melhor atender nossos objetivos”. Ja o Prof.C disse
que essa relacdo de influencia é evidente, que quando um organismo tem saude, tudo
funciona, mas que se algum dos membros desse organismo ndo goza de saude, todo o
organismo sofre. A Prof D. afirma que as regras e o clima de trabalho produzem harmonia e
decéncia de relagdes entre os professores e a equipe diretora, mas que por outro lado, a equipe
diretora também € responsavel por manter a disciplina dos alunos, de favorecer as boas
relagdes para que assim se tenha um bom clima de trabalho.

Sobre se se sentem ou ndo apoiados pela escola, todos responderam positivamente,
afirmando que sempre encontram respaldo positivo quando fazem sugestdes de atividades e
que hd um bom clima e companheirismo na escola.

A partir desse bloco de respostas, € possivel perceber que todos os professores
participantes mantém boas relagdes com seus alunos, com seus colegas de profissdo e com as
equipes diretoras. E essas boas relagbes, consequentemente, influenciam positivamente o
desenvolvimento do trabalho dos professores em sala de aula, e acabam compensando, ainda
que seja minimamente, as dificuldades ja citadas (condi¢bes materiais, dificuldades dos
alunos, superlotacao das salas, etc.)

O ultimo bloco de questbes desse eixo refere-se as expectativas dos professores em
relacdo a escola, a equipe gestora, aos colegas e aos alunos.

Sobre as expectativas em relagdo a escola, o Prof.A disse que espera uma boa
organizagdo e uma estrutura que possibilitem um trabalho de qualidade. A Profa.B disse que
espera que aumentem o numero de aulas (vale lembrar que esta professora ministra, alem das
aulas de Filosofia, aulas de Historia e Sociologia). O Prof.C disse que espera, simplesmente,
que a escola garanta condigdes de trabalhar bem com os alunos para que o trabalho deles seja
proveitoso para eles mesmos e para a sociedade. A Profa.D disse que espera que sua escola
favoreca um bom ambiente de estudo, que fomente habitos de trabalho e que aprendam a
conviver e ser respeitosos com os demais, que se aceitem as diferencas.

A respeitos das expectativas em relagdo a equipe gestora, o Prof.A respondeu que
espera um apoio maior nas questdes pedagogicas, € uma elaboracdo em conjunto do
funcionamento da escola. Ja a Profa.B diz esperar que se oferecam cursos de capacitacdo. O
Prof.C disse que espera da equipe gestora 0 mesmo que espera da escola como um todo: que
se garanta as condigdes de trabalhar bem com os alunos para que o trabalho deles seja
proveitoso para eles mesmos e para a sociedade. A Profa.D disse que espera apoio e

informacao sobre novas medidas administrativas que possam afetar o professorado.
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Sobre o que esperam dos colegas de profissdo, o Prof.A disse que espera colaboracéo,
boa convivéncia, e mais dialogo sobre as questdes pedagdgicas e politicas da profissdo. A
Profa.B disse que espera respeito a disciplina. Ja o Prof.C disse que espera respeito e ajuda
mutua no que seja necessario e que cada um seja responsavel pelo seu trabalho. A Profa.D
respondeu que espera boa relacdo e colaboracao.

Sobre o que esperam dos seus alunos, o Prof.A respondeu que espera uma boa
convivéncia, respeito e interesse. A Profa.B respondeu que espera um maior interesse por
parte dos alunos. O Prof.C respondeu que espera responsabilidade no trabalho diario, respeito
as pessoas (professores, amigos, colegas, funcionarios, etc.) e as coisas (imovel, material de
estudo, mobilia, etc.). A Profa.D respondeu que espera que espera que seus alunos aprendam e
gue sejam aprovados.

A pergunta final do questionario se referia a existéncia de algo que ndo havia sido
perguntado no decorrer do questionario e que eles gostariam de acrescentar. Apenas dois
professores responderam essa pergunta, o Prof. A, no Brasil, e a Profa. D, na Espanha.

O comentario extra do Prof. A diz respeito a natureza dos problemas por ele relatados

ao longo do questionario. Ele afirma que:

Grande parte dos problemas que elenquei no decorrer do questionario pode ser
resolvidos(sic), mais (sic) vdo muito além da sala de aula, da equipe gestora ou
professores. Sdo problemas estruturais que decorrem de uma politica que néo visa
melhoria e qualidade na educacdo publica, dependendo assim de mudancas
estruturais em toda a educacéo (Prof. A).

Ja a resposta da Profa. D diz respeito a diferenca entre as aulas de Filosofia do 1° ano e

do 2° ano do Bachillerato. Ela explica que:

La diferencia que existe entre la Filosofia en 1° y 2° es que esta Gltima est4d muy
marcada por la PAU, no permite trabajar con ellos habilidades ni temas que les
podria resultar interesantes”. (Profa. D).

Enfim, boa convivéncia, interesse e responsabilidade é o que os professores esperam
dos alunos. Suas visOes sobre eles sdo, portanto, positivas, ainda que as informacgdes de que
dispdem sobre os alunos e a comunidade em que vivem sejam irrisorias.

E os alunos, quem sdo afinal? E o que pensam sobre a escola, a Filosofia e seus

professores? O item 6.2, a seguir, procura responder a essas questdes.
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6.2. Os alunos

Os dados que serédo aqui apresentados também foram coletados através de questionario
especifico dirigido aos alunos (ver ANEXO 4 e 5), que continha questfes fechadas e abertas e
que foi aplicado a 31 alunos do ltimo ano do Ensino Médio de uma escola publica da cidade
de Séo Paulo, e a 25 alunos do Gltimo ano do Bachillerato de uma escola publica da cidade de
Guadalajara, na Espanha.

Cabe aqui uma justificativa a respeito da diferenca de contexto dos alunos: sdo Paulo
(cidade grande, capital) X Guadalajara (cidade pequena, interior). O plano inicial para esta
pesquisa era coletar dados com alunos residentes na cidade de Madrid, outra cidade grande e
também capital. No entanto, uma mudanca nesse quadro inicial tornou-se necessaria. Para a
realizacdo do periodo de estagio no exterior com a bolsa sanduiche, ndo encontramos co-
orientadores disponiveis dentro da area de ensino da Filosofia para jovens nas Universidades
de Madrid. Assim que, correndo o risco de ficar com essa parte da pesquisa comprometida e,
tendo como oportunidade um professor co-orientador da Universidade de Alcala (Campus
Guadalajara) disposto a orientar a pesquisa, tivemos que optar pela coleta de dado nessa
cidade, caso contrario ndo teriamos dados referentes aos alunos espanhois e a pesquisa talvez
ficasse restrita a uma pesquisa das legislacGes brasileiras e espanholas, sem os sujeitos.

Levando-se em consideracdo, entdo, essa diferenca de contexto entre os alunos, fez-se
0 possivel para que as demais caracterizagdes da pesquisa na Espanha fossem o mais
parecidas possiveis com as da pesquisa realizada no Brasil.

Assim, buscou-se aplicar o questionarios a alunos brasileiros e espanhois, que
pertencessem a escolas que tivessem caracteristicas e condi¢fes semelhantes.

Para mostrar essas semelhancas detectadas sao apresentadas a seguir, para uma melhor
contextualizacdo dos sujeitos de ambos 0s paises, uma breve caracterizacdo das duas escolas
escolhidas para esta pesquisa.

A escola de Guadalajara-ES é uma escola publica, localizada em uma regido central da
cidade, e com uma populagdo imigrante muito numerosa, no bairro El Balconcillo, que
constitui um poligono de descongestionamento industrial da cidade de Madrid, na regido
sudoeste da cidade de Guadalajara. E um bairro industrial e residencial. A parte industrial é
dedicada a industria leve (téxtil, alimenticia, tabagista, eletro domésticos, etc.) e ao setor
terciario.

A escola oferece 0s seguintes cursos:

» ESO (Educacion Secundaria Obligatoria)
» Bachillerato
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» Formacion Profesional Bésica®':

v Destina-se a aqueles que ndo completaram a ESO e querem comecar a formacéo
profissional.

v Os ciclos de Formacao Profissional Basica, de acordo com a LOMCE, garantem
a aquisicdo de competéncias basicas da aprendizagem através do oferecimento
das seguintes disciplinas: Lengua Castellana, Lengua Extranjera, Ciencias
Sociales, Lengua Cooficial (si la hay), Matematicas y Ciencias Aplicadas al
Contexto Personal y de Aprendizaje en un Campo Profesional.

» Ciclos Formativos de Grado Medio:

v Pertencem aos estudos de Formacédo Profissional e ttm como objetivo capacitar
os alunos, de forma préatica, com os conhecimentos e as habilidades necessarias
para que sejam capazes de se incorporar ao mundo do trabalho.

v’ Para ter acesso aos Ciclos Formativos de Grau Médio é preciso ter superado a
ESO ou curso equivalente em fins académicos.

v A titulacdo obtida é a de Técnico(a) na profissdo correspondente ao ciclo
cursado. Tal titulagdo permite o acesso a outros Ciclos Formativos de Grau
Médio ou aos Ciclos Formativos de Grau Superior, mediante uma prova de
acesso.

» Ciclos Formativos de Grado Superior:

v" Pertencem aos estudos de Formacdo Profissional e sdo dirigidos especialmente
aos alunos que ja possuem o Bachillerato completo e, como alternativa a
Universidade, buscam os estudos superiores praticos, que os qualifiguem para
incorporassem ao mundo do trabalho.

v Essa formacgdo técnico-pratico conduz a uma titulacdo de nivel superior. Os
titulados obtém a qualificacdo necessaria para realizar trabalhos técnicos
proprios da profissdo escolhida mas também para assumir responsabilidades de
planificacdo, organizacao e coordenacao.

A escola de Séo Paulo-BR é uma ETEC (Escola Técnica Estadual) e esta localizada
em bairro da regido sudeste da cidade de Sao Paulo, cujo perfil residencial é bem variado:
possui casas de baixo, médio e alto padrdo, sendo o mais constante, 0 médio-padrdo. Essa

escola oferece 0s seguintes cursos:

7 A LOMCE estabeleceu os ciclos de Formagéo Profissional Basica, que comecaram a ser aplicados no curso
2014-2015, e substituem os Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI) que existam com a LOE
(VER QUADRO 11), que eram programas destinados aos jovens maiores de 16 anos que ndo tivessem
completado a ESO, com o objetivo de facilitar a insercdo sociolaboral do aluno.
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Ensino Médio

Administracdo Integrada ao Ensino Médio

Informética Integrado ao Ensino Médio.

Habilitacdo Profissional Técnica de Nivel Médio de Técnico em Informatica

Habilitacdo Profissional Técnica de Nivel Médio de Técnico em Contabilidade

YV V. V V V V

Habilitacdo Profissional Técnica de Nivel Médio de Técnico em Comunicagao
Visual
> Habilitacao Profissional Técnica de Nivel Médio em Administracao

Todos com caracteristicas muito semelhantes as dos cursos oferecidos pela escola
espanhola:

v’ Pertencem aos estudos de Formacdo Profissional e ttm como objetivo capacitar os
alunos, de forma pratica, com os conhecimentos e as habilidades necessarias para
gue sejam capazes de se incorporar ao mundo do trabalho;

v Tém acesso a esses cursos os alunos que concluiram o ensino fundamental;

v' Atitulacdo obtida é a de Técnico(a) na profissdo correspondente ao ciclo cursado e
tal titulag&o permite o acesso ao Ensino Superior, mediante uma prova de acesso;

v/ Com essa formacdo técnico-pratico os titulados obtém a qualificagdo necessaria
para realizar trabalhos técnicos préprios da profissao escolhida.

No que tange as caracteristicas dos alunos que frequentam essas escolas, 0s mesmos
cuidados foram tomados para garantir as semelhangas. Os dados apresentados a seguir
revelam isso.

O primeiro movimento em relacdo aos dados coletados com os alunos também foi o de
realizar um mapeamento geral que gerou, em seguida, a organizacdo dos quadros expostos a
seguir, agrupando-os segundo as tematicas das perguntas do questionario. Da mesma forma
que os dados referentes aos professores, os dados também estdo organizados em eixos: 0
primeiro eixo trata de um perfil geral das caracteristicas pessoais, familiares e sdcio-culturais
dos alunos, do percurso desses alunos no Ensino Fundamental/ESO e no Ensino
Médio/Bachillerato; o segundo eixo traz as sugestGes (e observacGes) dos alunos para
mudancas na carga horéria das disciplinas do ensino médio, juntamente com a percepg¢do dos
alunos acerca da disciplina de Filosofia, a escola e seus professores; e o terceiro e ultimo eixo

trata da relacdo que os alunos mantém com o conhecimento.
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6.2.1. Quem sao os alunos: perfil pessoal, familiar e sociocultural dos alunos; o percurso
escolar no Ensino Fundamental/ESO e no Ensino Médio/Bachillerato

Um dos conjuntos de questbes do questionario aplicado aos alunos dizia respeito a
busca de informacdes que pudessem ajudar a tragar um perfil geral dos mesmos. As Tabelas 3,
4 e 5, a sequir apresentadas, pretendem sintetizar esse conjunto de informacdes em relagéo
aos dois grupos de alunos investigados — os brasileiros e os espanhdis — no que tange ao seu
perfil pessoal, social, familiar e cultural (Tabela 3) e a aspectos de seu percurso escolar no
Ensino Fundamental e ESO (Tabela 4) e também no Ensino Médio e Bachillerato (Tabela 5) —
aspectos esses obtidos por meio de questdes que solicitavam aos alunos seu posicionamento
em relacdo a: como se véem como alunos; disciplinas em que obtiveram melhores notas;
disciplinas que mais/menos gostavam e porqué; como viam seu desempenho como alunos,
além de como se sentem, atualmente, em relacdo ao seu proprio preparo para ingresso e
frequéncia na universidade e mercado de trabalho.

\ejamos.

Tabela 3 - Perfil pessoal, familiar e sociocultural dos alunos.

ASPECTOS ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS
Idade 16 anos: 09 | 16 anos: 02
17 anos: 21 | 17 anos: 19
18 anos: 01 | 18 anos: 02
20 anos: 01
Sem resposta: 01
Sexo Feminino: 18 | Feminino: 11
Masculino: 13 | Masculino: 13
Sem resposta: 01
Estado Civil | Solteiro(a): 31 | Solteiro(a): 16
Casado(a): 00 | Casado(a): 00
Separado(a): 00 | Separado(a): 00
Divorciado(a): 00 | Divorciado(a): 00
Mora c/companheiro/a: 00 | Mora c/companheiro/a: 03
Viavo(a): 00 | Vilavo(a): 00
Outro: 05
Sem resposta: 01
Cidade onde | Sdo Paulo: 27 | Guadalajara: 19
nasceram Grande Séao Paulo: 02 | Madrid: 01
- Ribeirdo Pires:01 Barcelona: 01
- S0 Caetano do Sul:01 Jadraqui: 01
Interior do Estado 01 | Caldas, Ansermas (Colombia): 01
- S&0 Pedro: 01 Sem resposta: 01
Outros Estados: 01
-Timbalba - PE: 01
Cidade onde | S&o Paulo: 31 | Guadalajara: 22
vivem Jadraque: 02
Sem resposta: 01
N° de pessoas | 1 a 2 pessoas: 02 | 1a2 pessoas: 04
com quem 3 a4 pessoas: 22 | 3 a4 pessoas: 18
vivem 5 a 6 pessoas: 07 | 5a6 pessoas: 02
7 ou mais pessoas: 00 | 7 ou mais pessoas: 00
Sem resposta: 01
Pessoas com | Pai, Mée e Irméos/as: 16 | Pai, M&e e Irmdos/as: 18




quem vivem | Pai e Mée: 05 | Pai e Mée: 02
Mae e Irmaos/as: 04 | Mée e Irméos/as: 01
Pai: 01 | Mée: 01
Mae: 01 | Pai, Mae, Irmdos/as, Avo, namorado: 01
Mae, Padrasto e Filho: 01 | Mae, Irmdos/és, padrasto: 01
Avo: 01 | Sem resposta: 01
Pai / Mé&e / Irm&os / Tio: 01 | Parceiro(a) ¢/ ou s/ filhos: 00
Pai / M&e / Av6 / Avb / Prima: 01 | Sozinho(a): 00
Parceiro(a) ¢/ ou s/ filhos: 00 | Amigos: 00
Sozinho(a): 00
Amigos: 00
Casa propria | Sim: 27 | Sim: 23
Nao: 04 | Néo: 01
Sem resposta: 01
Renda Até 1 salério minimo: 00 | Até 1 salario minimo: 03
familiar* De 2 a 4 salarios minimos: 11 | De 2 a 4 salarios minimos: 17
De 5 a 7 salarios minimos: 12 | De 5 a 7 salarios minimos: 01
De 8 a 10 salarios minimos: 04 | De 8 a 10 salarios minimos: 00
11 salarios minimos ou mais: 03 | 11 salérios minimos ou mais: 01
S/ resposta: 01 | S/ resposta: 03
Grau Escolar | Fundamental Incompleto: 03 | Educacion General Bésica (EGB): 05
do Pai** Fundamental Completo: 02 | Educacion Secundaria Obligatoria: 05
Médio Incompleto: 02 | Formacion Profesional: 04
Médio Completo: 18 | Bachillerato: 04
Tecnico Completo: 01 | Curso de Orientacién
Superior Incompleto: 00 | Universitaria(COU) 01
Superior Completo: 04 | Educacion Superior: 03
Pds-graduacéo: 01 | -Estudios Universitarios: 01
- Formacién Profesional de Grau
Superior: 02
Nenhum: 01
Sem resposta: 02
Grau Escolar | Fundamental Incompleto: 01 | Educacién Secundaria Obligatoria: 04
da Méae** Fundamental Completo: 03 | Educacion General Bésica (EGB): 03
Médio Incompleto: 01 | Bachillerato Unificado Polivalente
Médio Completo: 10 | (BUP): 01
Superior Incompleto 02 | Curso de Orientacién Universitaria
Superior Completo: 10 | (COU): 02
Pds-graduacéo: 03 | Bachillerato: 02
s/ resposta: 01 | Formacion Profesional: 06
Formacion Profesional de
Grado Medio: 01
Educacion Superior: 03
-Estudios Universitarios: 03
Magisterio: 01
Atividades | Computador/Internet: 14 | Computador/Internet: 16
mais comuns | Televis&o: 12 | Esporte: 16
consideradas | Musica (Mp3 players): 12 | Televisdo: 14
como Ler: 10 | Musica (Mp3 players): 1
lazer*** Esporte: 09 | Danceterias, bailes, bares: 09
Cinema: 05 | Cinema: 06
Artesanato: 01 | Ler: 04
Teatro: 01 | Danca: 03
Museus: 01 | Aluga fita de videos ou DVDs: 03
Danga: 01 | Organizages estudantis: 03
Aluga fita de videos ou DVDs: 01 | Shows: 02
Estadios esportivos: 01 | Estadios esportivos: 01
Radio: 01 | Artesanato: 00
Danceterias, bailes, bares: 01 | Teatro: 00
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Shows: 00 | Museus: 00
Exposicoes: 00 | Radio: 00
Exposicoes: 00

*A época da recolha dos dados o salario minimo vigente no Estado de S&o Paulo era de R$ 788,00 (setecentos e
oitenta e oito reais), e o0 salario minimo na Espanha era de €700

** Os cursos EGB (Educacion General Bésica), BUP (Bachillerato Unificado Polivalente) e COU (Curso de
Orientacidn Universitaria) foram cursos que existiram durante a vigéncia da LGE (1970) e cuja nomenclatura e
duragdo foram alterados com a LOGSE (1990) - VER QUADRO 10.

***Estes totais ndo se referem ao nimero de respondentes, mas ao nimero de vezes que cada alternativa foi
mencionada.

Tabela 4 - Percepcdo dos alunos sobre seu percurso escolar no Ensino Fundamental/ESO

ASPECTOS ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS
Tipo de Publica: 23 | Publica: 21
escola Particular: 08 | Particular: 03
Maior parte em particular: 01
Sistema de | Regular: 30 | Regular: 25
Ensino S/resposta: 01
Periodo Matutino: 23 | Matutino: 25
\espertino: 08
Disciplina Educacéo Fisica: 15 | Educacion Fisica: 12
que + Ciéncias: 14 | Lengua Extranjera: 07
gostavam* | Matemética: 13 | Educacién Plastica y Visual: 07
Portugués: 11 | Mdsica: 07
Artes: 09 | Ciéncias Sociales, Geografia e Historia: 06
Historia: 09 | Fisicay Quimica: 06
Geografia: 06 | Ciencias de la Naturaleza: 06
Inglés: 06 | Tecnologia: 06
Ensino Religioso: 06 | Lengua Castellana y Literatura: 05
Nenhuma: 02 | Historia: 05
Biologia y Geologia: 04
Educacion para la Ciudadania y los
Derechos Humanos: 04
Latin: 03
Segunda Lengua Extranjera: 03
Informatica: 03
Matematicas: 02
Disciplinas | Matematica: 12 | Matemaéticas: 10
que — Inglés: 12 | Historia: 08
gostavam* Artes: 10 | Lengua Extranjera: 07
Historia: 09 | Fisicay Quimica: 06
Educacéo Fisica: 08 | Musica: 04
Ensino Religioso: 07 | Tecnologia: 04
Portugués: 05 | Latin: 04
Ciéncias: 03 | Segunda Lengua Extranjera: 04
Nenhuma: 02 | Educacion para la Ciudadania y los
Geografia: 01 | Derechos Humanos: 03
Ciéncias Sociales, Geografia e Historia: 02
Biologia y Geologia: 02
Informatica: 02
Educacion Fisica: 01
Educacion Plastica y Visual: 01
Ciencias de la Naturaleza: 01
Lengua Castellana y Literatura: 01
Tipo de Bom: 18 | Bom: 11
aluno que se | Muito bom: 11 | Regular: 09
consideram | Regular: 02 | Muito bom: 05
Fraco: 00 | Fraco: 00

* Os totais ndo se referem ao nimero de alunos respondentes , mas ao nimero de vezes que as disciplinas foram
mencionadas.
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ASPECTOS | ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS
Tipo de aluno | Regular: 14 | Regular: 12
Bom: 12 | Bom: 11
Muito bom: 05 | Muito bom: 01
Fraco: 00 | Fraco: 01
Matérias com | Geografia: 13 | Educacion fisica: 09
melhores Biologia: 13 | Lengua extranjera: 09
notas* Histdria: 12 -Frances: 01
Portugués: 10 -Ingles:08
Matematica: 10 | Historia 07
Sociologia: 10 | Informatica: 07
Inglés: 07 | Lengua castellana y literatura: 06
Educacdo Fisica: 07 | Filosofia: 06
Fisica: 06 | Latin: 06
Quimica: 06 | Matematicas: 06
Filosofia: 04 | Ciencias para el mundo contemporaneo: 05
Artes: 00 | Biologia: 04
Ensino Religioso: 00 | Griego: 03
Historia del Arte: 02
Quimica: 02
Iniciativa a la empresa: 01
Historia de Espafia: 00
Matérias que | Matematica: 12 | Educacion fisica: 10
+ gostam* Biologia: 06 | Lengua extranjera: 07
Historia: 05 | Historia de Espafa: 04
Geografia: 03 | Historia de la Filosofia: 04
Portugués: 02 | Filosofia y ciudadania: 02
Filosofia: 01 | Ciencias para el mundo contemporaneo: 02
Sociologia: 01 | Lengua castellana y literatura 01
Educacdo Fisica: 01
Quimica: 01
Artes: 00
Inglés: 00
Fisica: 00
Ensino Religioso: 00
Razbes* Facilidade, compreende bem, notas boas 11 | Facilidade, compreende bem, notas boas 10
Conhecer os porqués dos fatos, mudancas e | Oportunidade de atividade fisica 07

acontecimentos do mundo 06 | Conhecer os porqués dos fatos, mudangas e
Relacdo com area em que quer atuar 04 | acontecimentos do mundo 06
Envolve célculo, raciocinio e resolucao Relacdo com area em que quer atuar 03
de problemas 04 | Conhecer a vida, seus elementos
Conhecer a vida, seus elementos e origens 03
e origens 03 | Sem resposta 01
Influéncia do professor 03 | Envolve célculo, raciocinio e resolucéo
Oportunidade de atividade fisica 01 | de problemas 00
Influéncia de familiares 01 | Influéncia do professor 00
Envolve interpretacdo de textos 01 | Influéncia de familiares 00
Gostar de ler 01 | Envolve interpretacdo de texto 00
Permite debates e discussdes em classe 01 | Gostar de ler 00
Sem resposta 01 | Permite debates e discussdes em classe 00
Matérias que | Matematica: 09 | Historia de Espafa: 10
- gostam* Portugués: 06 | Lengua extranjera: 06
Fisica: 05 | Lengua castellana y literatura: 03
Inglés: 04 | Ciencias para el mundo contemporaneo: 02
Filosofia: 03 | Educacion fisica: 02
Biologia: 02 | Filosofia y ciudadania: 02
Historia: 01 | Historia de la filosofia: 00
Quimica: 01
Geografia: 00
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Avrtes: 00

Sociologia: 00

Educacdo Fisica: 00

Ensino Religioso: 00
Razbes* Dificuldade de compreensdo; matéria dificil; | N&o considera importante para o dia a dia; ndo

ndo consegue notas boas: 16 | tem interesse; ndo vé sentido; considera a

N&o considera importante para o dia a dia; matéria chata: 15

ndo tem interesse; ndo vé sentido; considera | Dificuldade de compreensdo; matéria dificil;

a matéria chata: 08 | ndo consegue notas boas: 09

Néo gosta de calculos e contas: 06 | Professor ruim; sem paciéncia; muito

Professor ruim; sem paciéncia; muito rigoroso; ndo explica: 02

rigoroso; néo explica: 05 | Muita teoria; muito abstrata: 03

Muitas regras e conceitos: 04 | Muitas regras e conceitos: 01

Muita teoria; muito abstrata: 02 | Nao gosta de calculos e contas: 00

Sem resposta: 01 | Sem resposta: 00
Preparo para | Bem preparado(a): 18 | Bem preparado(a): 16
ingresso na Pouco preparado(a): 11 | Pouco preparado(a): 05
universidade | Muito bem preparado(a): 01 | Muito bem preparado(a): 03
e mercado de | Insuficiente/ndo estou preparado(a): 01 | Insuficiente/ndo estou preparado(a): 01
trabalho

* Estes totais ndo se referem ao nimero de alunos respondentes (31), mas ao numero de vezes que as disciplinas
razBes foram mencionadas.

Com base nos dados apresentados nas Tabelas 3, 4 e 5 é possivel, entdo, identificar o
perfil dos discentes pesquisados.

O sujeito tipico brasileiro desta pesquisa apresenta o seguinte perfil: possui 17 anos,
é mulher, solteira, vive em S&o Paulo, mora com pai/mae/irmaos(&s) em casa propria, com
renda familiar entre 5 e 7 salarios minimos, o pai possui Ensino Médio completo e a mae
possui Superior Completo. Seus passatempos preferidos sdo: computador/internet, TV,
musica, ler, esportes e cinema. Sua trajetdria escolar no Ensino Fundamental foi em escola
publica, no sistema regular de ensino, no periodo matutino, era boa aluna (tirava notas boas
ou médias em quase todas as matérias), a disciplina que mais gostava era a de Educacdo
Fisica e a que menos gostava era Matematica e Inglés. Ja em seu percurso no Ensino Médio
tem sido uma aluna regular (notas médias em quase todas as matérias), suas melhores notas
sdo nas disciplinas de Geografia, Biologia e Historia; a disciplina que mais gosta € a
Matematica (por ter facilidade, compreender bem, e ter notas boas), e a disciplina que menos
gosta é também a Matematica (por ter dificuldade de compreensdo; achar a matéria dificil;
ndo conseguir notas boas), e se julga bem preparada para a Universidade e para o mercado de
trabalho.

Ja o perfil do sujeito espanhol tipico desta pesquisa apresenta as seguintes
caracteristicas: possui 17 anos, € homem, solteiro, vive em Guadalajara, mora com
mée/irmaos(ds) em casa propria, com uma renda familiar de 2 a 4 salarios minimos, o pai
possui a EGB ou a ESO completa e a méde possui Formacgédo Profissional completa. Seus

passatempos  preferidos  sdo: computador/internet,  esportes, TV, musica,



213

danceterias/bailes/bares. Seu percurso escolar na ESO se deu todo em escola publica, no
sistema regular de ensino, no periodo matutino, era um bom aluno (tirava notas boas ou
médias em quase todas as matérias) e a disciplina que mais gostava era Educacdo Fisica e a
gque menos gostava era Matematica. J& no Bachillerato, tem sido um aluno regular ((notas
médias em quase todas as matérias), suas melhores notas sdo nas disciplinas de Educacédo
Fisica, Lingua Estrangeira e Historia; a disciplina que mais gosta € a de Educacéo Fisica (tem
facilidade, compreende bem, tem boas notas) e a disciplina que menos gosta é a de Histdria da
Espanha (ndo considera importante para o dia a dia, ndo tem interesse, ndo vé sentido,
considera chata); e se julga bem preparado para o ingresso na Universidade e no mercado de
trabalho.

Como se pode ver, o perfil dos alunos brasileiros e dos alunos espanhois participantes
desta pesquisa sdo muito parecidos. Inclusive ha de se observar aqui que, muito embora as
condicBes de acesso a teatros, museus, para os alunos de Guadalajara sejam iguais ou até
melhores do que as condicGes para os alunos de Séo Paulo, os alunos espanhdis apresentam o
mesmo perfil cultural. A respeito das atividades de lazer, op¢Ges como teatro, museus,
exposicoes, etc. ndo receberam nenhuma resposta. Apenas 01 aluno espanhol respondeu a
opcdo "museu”. O perfil de atividades de lazer dos alunos dos dois paises fica restrito,
basicamente, ao computador/internet e a TV.

Um outro detalhe que chamou a atengdo ao tracar esses perfis, é o fato de que, tanto a
mde do sujeito brasileiro como a mde do sujeito espanhol, possuem nivel de formacgéo
superior ao pai. A mae do sujeito tipico brasileiro possui Superior Completo, enquanto o pai
possui 0 Ensino Médio Completo; j& a mae do sujeito tipico espanhol possui Formacéo
Profissional Completa, enquanto o pai possui a Educagdo Basica Obrigatdria completa (EGB
ou ESO)®,

6.2.2. A reorganizacdo das cargas horarias no Ensino Médio/Bachillerato e a disciplina
de Filosofia na viséo dos alunos

Num outro conjunto de questdes foi solicitado aos alunos que sugerissem mudancas na
carga horéaria das disciplinas que estudam no Ensino Médio/Bachillerato. Foi pedido que
selecionassem até 02 disciplinas (dentre as obrigatdrias) para aumentar a carga horaria e até

02 disciplinas para diminuir. Em seguida os alunos tinham que explicar o porqué de suas

% \ale lembrar que a Formacdo Profissional sempre foi uma etapa pds-obrigatdria no sistema educacional
espanhol, tanto com a LGE(1970), como com a LOGSE(1990), com a LOE(2006) e com a LOMCE(2013) -
VER QUADROS 10,11 E 12.
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escolhas (essas respostas, como eram abertas, foram organizadas em categorias para melhor

organizacgdo dos dados na tabela). A Tabela 6, a seguir, sintetiza o que dizem os alunos a esse

respeito.

Tabela 6 - Sugestdes de mudancas na carga horaria das disciplinas do ensino médio pelos alunos

MUDANCAS | ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS

SUGERIDAS

Aumentar Matematica: 16 | Educacion fisica: 14

Carga Biologia: 07 | Lengua extranjera: 09

Horaria* Geografia: 06 | Ciencias para el mundo contemporaneo: 06
Portugués: 05 | Historia de Espafia: 06
Educacéo Fisica: 05 | Lengua castellana y literatura: 06
Historia; 04 | Historia de la filosofia: 04
Inglés: 03 | Filosofia y ciudadania: 02
Sociologia: 03
Quimica: 03
Fisica: 02
Filosofia: 02
Artes: 00
Ensino Religioso: 00

Razbes* Para superar dificuldades 07 | Disciplina importante nos dias atuais 1
Professores bons; hé debates 06 | Preferéncia pessoal, facilidade, interesse 11
Disciplina importantes nos dias atuais 05 | Para superar dificuldades 08
Relaciona-se a areas que pretendem Conhecimento do mundo e sua histéria 06
seguir 04 | Importantes p/ raciocinio e logica 01
Importantes p/ o vestibular e 0o ENEM 04 | Sem resposta: 01
Preferéncia pessoal, facilidade, Professores bons; ha debates 01
interesse 04 | Relaciona-se a areas que pretendem seguir 01
Importantes p/ raciocinio e Idgica 04 | Importantes p/ o vestibular 00
Conhecimento do mundo e sua
historia 03

Diminuir Inglés: 13 | Historia de Espafia: 16

Carga Portugués: 09 | Historia de la filosofia: 08

Horéria* Matemética: 07 | Lengua extranjera: 05
Fisica: 06 | Ciencias para el mundo contemporaneo: 05
Sociologia: 06 | Lengua castellana y literatura: 05
Filosofia: 04 | Educacion fisica: 05
Educacéo Fisica: 04 | Filosofia y ciudadania: 01
Historia: 03
Biologia: 03
Ensino Religioso: 02
Quimica: 01
Artes: 00
Geografia: 00

Razdes* Falta de interesse pessoal, ndo entende, Né&o sdo importantes, ndo tém aplicacdo, ndo
tem dificuldade 13 | ser usadas na vida 14
N&o séo importantes, ndo tém aplicacdo, | Falta de interesse pessoal, ndo entende, tem
ndo ser usadas na vida 09 | dificuldade 10
Professores e ensino ruins 08 | Né&o sdo dindmicas 04
N&o ajuda no vestibular 04 | N&o vai ajudar na carreira futura 02
N&o vai ajudar na carreira futura 02 | Sem resposta 02
Sem resposta 02 | Repetem o que outras matérias ja ensinam 01
Repetem o que outras matérias ja Pouco contetdo (ndo precisa tantas aulas ) 01
ensinam 01 | Professores e ensino ruins 01
N&o sdo dindmicas 01 | Ndo ajuda no vestibular 00
Muita formula 01 | Muita férmula 00

Obs: Estes totais ndo se referem ao nimero de alunos respondentes, mas ao nimero de vezes que as disciplinas e
razBes foram mencionadas
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Para aumentar a carga horaria, nas respostas dos alunos brasileiros a Matematica é que
aparece em primeiro lugar, com 16 respostas, o que € condizente com o fato de a Matematica
aparecer em primeiro lugar, tanto como disciplina que os alunos mais gostam e também como
disciplina que eles menos gostam. A Filosofia aparece em 11° lugar, com apenas 02 respostas
(sdo 13 disciplinas no total). A categoria de razdes para a escolha das disciplinas a terem sua
carga horaria aumentada que mais apareceu nas respostas dos alunos foi "para superar

dificuldades™, com 07 respostas; a segunda categoria que mais apareceu foi " Professores
bons; ha debates"”, com 06 respostas.

Jé& para diminuir a carga horaria, a disciplina mais citada pelos alunos brasileiros foi o
Inglés, com 13 respostas; a segunda mais citada, com 09 respostas, foi a disciplina Portugués.
Aqui a Filosofia aparece em 6° lugar, com 04 respostas, ou seja, "sobe" 05 posicdes em
relacdo a sua posicdo no "ranking” do aumento de carga horéria, ou seja, ela é citada mais
vezes como escolhida para ter sua carga diminuida do que como escolhida para ter sua carga
aumentada, o que significa que existe uma preferéncia por diminuir a carga da Filosofia. Ja a
razdo mais citada foi para a diminuigdo de carga horaria foi "Falta de interesse pessoal, ndo
entende, tem dificuldade™, com 13 respostas, e a segunda foi "N&o sdo importantes, ndo tém
aplicagdo, ndo sdo usadas na vida™, com 09 respostas. O fato desta ultima raz&o estar entre as
mais citadas traca um quadro que € preocupante, pois significa que uma grande parcela de
alunos considera que o Portugués (sua lingua nativa) ndo é importante e nao sera usado (!).
Preocupa o tipo de relagdo que esses alunos estdo estabelecendo com a sua lingua mae para
acreditar que ela ndo serad usada em nenhum momento de suas vidas.

Nas respostas dos alunos espanhdis, a disciplina mais citada para ter sua carga horaria
aumentada foi a disciplina Educacdo Fisica, com 14 respostas. Lingua Estrangeira foi a
segunda mais citada, com 09 respostas. A disciplina Histéria da Filosofia aparece em 6° lugar,
com 04 respostas, e a disciplina Filosofia e Cidadania aparece em 7°, com 02 respostas (séo
07 disciplinas obrigatérias no total). Aqui duas razdes dadas pelos alunos aparecem
"empatadas" em 1° lugar, com 11 respostas cada uma: "Disciplina importante nos dias atuais"
e "Preferéncia pessoal, facilidade, interesse". Para diminuir a carga horaria, as disciplinas
mais citadas foram a Historia da Espanha, com 16 respostas, e Historia da Filosofia, com 08
respostas. A outra disciplina filosofica, Filosofia e Cidadania, aparece em 7°, com apenas 01
resposta. Aqui acontece 0 mesmo que nas repostas dos alunos brasileiros: a disciplina Histéria
da Filosofia "sobe" 04 posi¢cdes em relagdo a sua posi¢do no "ranking” do aumento da carga
horéaria, e a disciplina Filosofia e Cidadania se mantém como a menos citada. Entdo, aqui

também ha um maior interesse por parte dos alunos em diminuir o espaco dedicado a
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Filosofia. Sobre as razdes dessas escolhas para diminui¢do da carga horaria, a categoria mais
citada foi "N&o sdo importantes, ndo tém aplicacdo, ndo serdo usadas na vida"™ com 14
respostas, e "Falta de interesse pessoal, ndo entende, tem dificuldade” com 10 respostas. Sdo
as mesmas categorias de razdes mais escolhidas pelos alunos brasileiros, mas em ordem
invertida.

O que chama a atencdo aqui é que ha uma contradi¢do nas respostas dos alunos. Como
vimos acima, existe uma maioria que opta pela diminuicdo da carga horaria da Filosofia; e as
razoes mais citadas, tanto pelos alunos brasileiros quanto pelos espanhdis, sdo "N&do sdo
importantes, ndo tém aplicacéo, ndo serdo usadas na vida" e "Falta de interesse pessoal, ndo
entende, tem dificuldade”. A contradicdo reside, pois, como veremos a seguir, no fato de a
grande maioria dos alunos (espanhois e brasileiros) responder SIM quando perguntados se
gostam/tém interesse pela Filosofia e se consideram a Filosofia importante. Entdo, ao mesmo
tempo em que a Filosofia € mais citada para ter sua carga diminuida, com razdes que alegam
falta de interesse, falta de importancia, etc., ela também é tida como interessante e importante
pela maioria dos alunos — o que pode, por outro lado estar ligado ao risco que,
inevitavelmente, se corre no momento de coleta dos dados, de os alunos responderem o que
eles pensam que o pesquisador espera ou considera certo. E o que pode ter acontecido no
conjunto de dados apresentados a seguir sobre a relagdo dos alunos com a disciplina Filosofia.

A Tabela 7, a seguir, retine as respostas dos alunos as questdes acerca da sua relacao
com a disciplina Filosofia: se gostam/tém interesse pela Filosofia, se consideram importante
estudar Filosofia, conteudos de que se lembram e porqué.

Tabela 7 - A Filosofia na visao dos alunos

ASPECTOS ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS
Gostam/ tEM | SIM.....c.ciiiiiiis s 19 | SIMuciiiiiit e 15
interesse Razdes*: Razdes*:
pela Filosofia | Assuntos interessantes e diferentes/bons Assuntos interessantes e diferentes/bons debates:
debates: Trata temas aplicables al dia a dia, se crean debates

Gosto das matérias e das aulas, mas infelizmente
sao poucas; S&o aulas que possuem informagdes
diferentes, que muitas vezes ndo conhecemos, e
tornam-se interessantes e curiosas; Gosto da
matéria, os livros que ela passa, redagdes, o
assunto causa bons debates, apesar da professora
faltar muito; S&o aulas interessantes, que te
prendem aos assuntos, causando bons debates;
Porque sdo assuntos interessantes e diferentes;
Ha bastante discussdo com temas interessantes e
temos varias visOes de diferentes

ASSUNTOS ..ottt 06

Disciplina questionadora e reflexiva:

E uma disciplina que nos faz questionar o mundo,
a sociedade, a si mesmo; Me faz refletir sobre
algumas coisas, entender outras e é interessante;
Porque acho que ajuda as pessoas a olhar as

en los que participa gente con diversas opiniones y te
preparay ayuda a reflexionar; Porque estudiamos
cosas que en nuestra vida no nos replanteemos
nunca; Si que son interesantes pero me aburro, con
esto quiero decir que el profesor hace que queramos
atender y hace todo muy dinamico; Porque el
profesor explica bien y son cosas que concuerdan y
que se puede aprender mucho de ellas; Me parecen
interesantes porque el profesor explica de forma
claray enérgica, lo que despierta mi curiosidad por
SADEr MAS ... ..o cvevece et et et e e e 2. 00

Entender razoes da vida e o pensamento dos
grandes fildsofos/visdo sobre a realidade e sobre a
sociedade:

Porque es curiosa la forma de pensar de aquellas
personas tan celebres; Esta bien aprender como
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coisas com outros olhos. Ajuda de alguma forma
0 ser humano entender a ele mesmo e a
sociedade a sua volta; Pois nos fazem refletir
sobre as coisas e como elas interagem conosco;
Explica o sentido da vida.........c..cccoevverecveinnne. 05

Compreenséo do ser humano, de temas da
atualidade e de outras disciplinas/
desenvolvimento do raciocinio

As aulas sdo bem dinamicas e promove
discussOes de temas da atualidade e antiguidade.
Nela se tira duvidas de tantos conflitos ate
pessoais ou de outras matérias; Os
conhecimentos adquiridos em aula sdo sempre
aplicados em todas as outras matérias por
desenvolver o raciocinio; Porque abrange
muitos temas interessantes, como a psicanalise, e
outras 4reas que auxiliam na compreenséo do ser
humano e de sua historia...........ccccevveiirnnnn 03

Entender razoes da vida e o pensamento dos
grandes fildsofos / visdo sobre a realidade e
sobre a sociedade.

Pois os fildsofos tem um outro jeito de pensar que
é interessante; As aulas de filosofia tem objetivo
de entender algumas razoes da vida e 0s
pensamentos de grandes filésofos, trazendo isso
para o nosso cotidiano; estimula nossos
pensamentos e visdo sobre o que acontece ao
nosso redor, na nossa sociedade e que como
gosto de historia gosto muito de saber sobre a
vida e concepcoes de fil6sofos...........ccvvernene. 03

Importante para formagéo académica e futura
profissao

Porque esta relacionada & minha futura area
profissional e acho que isso influencia muito no
meu interesse na matéria; Porque considero uma
disciplina importante para minha formagéo
académica, me proporcionando maior
capacidade de reflexdo para diversas situacdes
da vida e também no &mbito escolar.................. 02

Falta de contetdo, de preparacao, de aulas
mais didaticas, de contetdos mais divertidos,
de atividades mais féceis, de recursos.

Falta colocar mais reflexdes e temas que nos
estimulem a refletirmos, ser aulas mais
preparadas para que ndo percamos tempo ou seja
pedido algo que se torna repetitivo; Falta
contetdo. Muitas vezes ha simplesmente uma
longa explicagdo de ideias de filésofos; Faltam
aulas mais didaticas e com contelidos mais
divertidos, tomando como exemplo
conhecimentos atuais; Falta utilizar filmes e
passeios em museus para dar aulas; Faltam
atividades que sejam mais facil

COMPIEENET .....cvcviveieteiee e 05

Professora falta muito:

Falta a professora vir mais vezes para a escola;
Porque tive poucas aulas com a professora, ela
faltava bastante..........ccooeiernncicnnscce 02

razonaban las personas para dar explicaciones a la
vida antes de tener tecnologias; Porque lo que me
parece interesante es como los filésofos usan mitos o
ejemplos del mundo actual para comprender a la
razén o otro concepto; Porque aprendemos como
pensaban los filésofos en la antigliedad y cudles eran
sus opiniones; Son puntos de vista distintos en la
manera de pensar de varias personas de distintas
épocas; Es una de las asignaturas que es mas
interesante, me parece porque es curioso saber el
pasamiento de los filésofos, como ha evolucionado el
pensamiento y la ldgica que puede llegar a tener,
ademas de estar muy relacionado con la
Psicologia.........cocoiviiiiiiiiiiiiii 06

Disciplina questionadora e reflexiva:

Trata temas aplicables al dia a dia, se crean debates
en los que participa gente con diversas opiniones y te
prepara y ayuda a reflexionar; En mi opinion la
Filosofia es importante ya que te ayuda a formarte
mentalmente para poder pensar por ti mismo y
entiende el mundo que te rodea con otros 0jos; Ya que
te da la oportunidad de conocer formas diferentes de
pensamiento y te hace reflexionar sobre diversos

Compreensdo do ser humano, de temas da
atualidade e de outras disciplinas/
desenvolvimento do raciocinio:

En mi opinidn la Filosofia es importante ya que te
ayuda a formarte mentalmente para poder pensar
por ti mismo y entiende el mundo que te rodea con
otros ojos; Puedes observar como las ideologias han
evolucionado a lo largo de la historia, comprender el
porqué de ellos y como se puede aplicar a cosas
actuales. .. ..o 02

Importante para formagéo académica e futura

profissdo:

Porque aprendo cosas que antes no sabia y no tienes

un conocimiento previo a lo que seva adar.......... 01
NAO ..ot sssees 08
Razdes*:

Falta de contetdo, de preparacgdo, de aulas mais
didéaticas, de conteudos mais divertidos, de
atividades mais faceis, de recursos.

Hay que poner mas ejemplos audiovisuales, como
documentales, cortas o programas que hablen sobre
filosofia; Creo que deberian ser mas dindmicas y no
un profesor que nos cuenta un rollo como fuese un
CD, es decir, poner ejemplos dindmicos o
interacciones con los alumnos; Falta realizar
actividades entretenidas e ver mas videos para
ejemplos; Falta realizar méas actividades entretenidas
en vez de que el profesor se lie a explicar y explicar,
quizés la estrategias mejor sea con ejemplos reales;
Falta que las clases sean mas dinamicas y mas claras
ya que en ocasiones es aburrido o los contenidos no
SON NECESATIOS ... e v ve vaeae e ve vaeencve vae aeeanvenenn. 0D

Irrelevante/desinteressante:

Me parece una asignatura aburrida ya sea por el
tiempo o por mi gustos; No falta nada, sobran todas
las clases, todos lo agradeceria (hay gente que se
duerme en estas clases); No es que no le falte nada si
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Irrelevante/desinteressante:

Mesmo aprendendo algumas informagdes 6timas
nao acredito que o estudo desta seja relevante;
N&o tem como ndo tornar interessante, a (inica
maneira de melhorar é excluir Filosofia da

no que aparte de no me gustar, creo que no es
necesario profundizar tanto en el temario; Falta que
las clases sean mas dinamicas y mas claras ya que en
ocasiones es aburrido o los contenidos no son
TLCCESATIOS .. v evv ve e e aie e servaencve aeneve aenve veenne O

Né&o foca os vestibulares:

N&o sédo aulas 100% focadas para as provas
avaliativas para as universidades. Em alguns
momentos quando é discutido com a sala sobre
filosofos acho a aula interessante. Exemplo:
quando € discutido sobre Platéo..........c.cccc........ 01

Professora falta muito:..........c.ccceeeveeenent..00
SIM E NAO SSUUUUUN o)
Razdes*:

E interessante mas a didatica n&o ¢ boa

En parte si, porque tienen su lado de interés cultural
e historico, pero también su lado de razonar y los
distintos pensamientos que pueden tener las
personas. Le falta un poco mas de didactismo y,
sobre todo, que los alumnos abramos debates que

traten sobre el tema que vemos en

Consideram
a Filosofia
importante

Razdes*:

Faz refletir, entender o mundo, pensar o
comportamento humano; ensino de ética;
entender mais sobre o universo; respeitar 0s
outros; ensina a ter conduta:

E uma matéria que se encaixa perfeitamente
nessa faze da vida. Por discutir tantos temas e
fazer refletir sobre tantos outros; Faz vocé
estender mais sobre 0 mundo, pessoas e a
histéria; Faz vocé pensar como o ser humano
age, se comporta diante de algumas situagdes da
vida; E uma matéria feita para o ensino de ética,
mas ndo imagino que pertenga ao ensino médio;
Faz com que entendamos mais sobre o universo e
as outras pessoas e aprendemos de certo ponto
respeitar um ao outro por causa das
diversificada; Pois estamos no momento de
descobrir coisas novas, estamos formando nossas
cabecas, e nos da ideias diferentes sobre o
mundo. Ensina a ter conduta, sobre o que é certo
e errado; Porque auxilia o entendimento da
mente humana e sua histéria; Estamos em uma
fase nova com nossas vidas e aprendemos a ter
conduta diante da sociedade; Aprendemos e
entendemos melhor sobre as coisas da

Disciplina questionadora; evita o comodismo;
ajuda a entender o mundo; estimula o
pensamento; ajuda a ter visdo critica e
posicionamento:

Faz com que vejamos diversos lados de algo,
questionarmos e nao nos tornarmos acomodados
€Om 0 que vivemos e somos sem entender o
porque, e se colocada devidamente para
estudarmos, colabora para sabermos criticarmos
nossas préprias escolhas e sabemos como eram
0S pensamentos anos e anos atras, novas
descobertas e visdes; Porque o ato de questionar
e entender o mundo a nossa volta e também a si
mesmo é muito importante e serd importante por
toda a vida adulta. Sem questionar corremos o
risco de se deixar levar por coisas e ideias
absurdas, e pessoas com mas intengdes; Pois a
disciplina sempre nos traz novos questionamentos

Razdes™*:

Faz refletir, entender o mundo, pensar o
comportamento humano; ensino de ética;
entender mais sobre o universo; respeitar 0s
outros; ensina a ter conduta:

Trata de valores, de lo correcto, esta ligado en parte
a la ética; Si, pero no de la forma que se le da la
asignatura. La Filosofia te ayuda a saber pensar y
como actuar. Yo creo que ese es el fin, lo que veo
indtil es estudiar la vida de autores; Para conocer a
las mentes y las formas de pensar que tenian ellos
antiguamente y como eran capaces de relacionar
conceptos meramente abstractos; Es importante
porque gracias a la Filosofia se ha conocido muchos
enigmas de la vida; Porque al conocer todos estos
conceptos sobre el conocimiento e sobre el humano
nos hace comprender cosas que no nos replanteemos
nunca y nos hace enriquecernos; Porque una
persona, al estudiar Filosofia, digamos que se vuelve
en parte como mas humano, como un ser cada vez
mas empatizante con lo que le rodea; La etapa de
Bachillerato es una de las mas importantes en la vida
de una persona, se produce una mezcla entre la
adolescencia y una prueba de madurez (PAU).
Gracias a Filosofia se puede alcanzar un nivel de
madurez a pesar de ser adolescente. Esta asignatura
demonstra que no por ser adolescente eres

INMALUNO. .. 07

Assuntos diferentes; compreender o pensar € 0
sentir; bagagem cultural:

Porque es una asignatura més del plan y cosas que se
han dado en el mundo por la que hay que tener un
minimo conocimiento de ello; Aprendemos muchos
movimientos en la forma de pensar de épocas
antiguas; Es importante porque gracias a la Filosofia
se ha conocido muchos enigmas de la vida; Porque
asi uno puede entender mejor el pensamiento
humano a lo largo de la historia (religion, guerras,
etc); Porque también hay que conocer y saber lo que
alguien que se les considera sabios piensan de la
humanidad, sociedad, etc; Porque aprendemos
diferentes valores e ideas que no conociamos antes
de los filésofos antiguos; Todas las asignaturas son
importantes ya que el aprender no ocupa lugar, pero
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que nas outras ndo sdo abordados; Porque
estimula nossos pensamentos e ficamos mais
criticos a respeito do que acontece na nossa vida;
Analisamos a realidade e a sociedade, o que nos
ajuda a compreender situacdes, ter visdo critica e
se posicionar diante de acontecimentos; Com o
estudo da filosofia poderemos ver a sociedade de
forma mais critica e reconhecer nossos direitos
como cidadéos. Também na filosofia conhecemos
teorias importantes e famosas, que
provavelmente usaremos muito no mercado

de trabalho; Cria cidad&os que
QUESTIONAM.....vevieviieiicice e 07

Assuntos diferentes; compreender o pensar e 0
sentir; bagagem cultural:

Aprendo assuntos diferentes; Para quem quer a
area de psicologia é uma influéncia e os
conhecimentos adquiridos sdo uma bagagem; A
necessidade de estudar filosofia tem um sentido
maior, para compreender 0s pensamentos e o
sentir; Porque em tudo existe filosofia; por
exemplo filosofia de estudo, a filosofia de
trabalho, efC.......ccccvvevveieicieceeceece e 04

Presenca nos vestibulares:

Porque também é uma matéria que esta presente
nos vestibulares; Porque é cobrado em
vestibulares e algumas provas para trabalho.
Caso contrario ndo acharia importante estuda-la
durante o Ensino Médio e sim depois do Ensino

Reflexdo, interpretacdo e analise de textos:
Essa disciplina proporciona maior capacidade de
reflexdo, interpretacdo, sintese e analise de
textos; Acho que alem de te dar mais
conhecimento sobre a vida, te ajuda a ter uma

boa interpretacao de texto..........cccoeeveerinenenne, 02
NAO. oo 07
Razdes*:

Né&o é importante/relevante; ndo agrega
conhecimento:

Muitas(as) alunos(as) ndo se envolvem com a 0s
assuntos. A matéria ndo agrega, para mim,
muitos conhecimentos ou conhecimentos
relevantes. Nos estimula a pensar no "porque”
das coisas €, para mim, ndo é interessante; Nao
acho importante, ndo vejo sentido em estudar
essa matéria; Nao ha necessidade de estudo
filosdfico é totalmente dispensavel na minha

Deveria ser ensinada no Fundamental:
Filosofia deveria ter no fundamental;Eu acho sim
que seja importante. Porem, acredito que essa
matéria deveria ser aplicada antes do ensino
médio; quando os alunos estdo menos
preocupados com o que farad com suas vidas
depois do final desta etapa. Assim, as pessoas
levariam mais a serio a importancia da

L Fo 1] T VT 02
S/ FESPOSTAL ... 02

me parece que mas importante lo que se da en 1° de
Bachillerato que la Historia de la Filosofia. Aun asi
no me parece de las asignaturas mas

IMPOItANTES. ...\t 07

Disciplina questionadora; evita o comodismo;
ajuda a entender o mundo; estimula o
pensamento; ajuda a ter visdo critica e
posicionamento:

Porque te hace hacerte preguntas sobre nosotros
mismos y sobre nuestro entorno; La Filosofia te
ayuda a saber pensar y como actuar. Yo creo que ese
es el fin, lo que veo indtil es estudiar la vida de
autores; Sirve para entender los pensamientos y las
teorias a lo largo del tiempo. Ademas te hace
reflexionar sobre cosas de la vida; La Filosofia es
importante ya que te ayuda a tener una propia
opinion de las cosas teniendo en cuenta los diferentes
puntos de vista ya existentes. Me parece fatal que
exista la posibilidad de que quiten esta asignatura de
la formacion del Bachillerato, ya que con esta
asignatura abrimos nuestra mente y nos permite
pensar por nuestra cuenta; La etapa de Bachillerato
es una de las mas importantes en la vida de una
persona, se produce una mezcla entre la adolescencia
y una prueba de madurez (PAU). Gracias a Filosofia
se puede alcanzar un nivel de madurez a pesar de ser
adolescente. Esta asignatura demonstra que no por
ser adolescente eres inmaturo; Es interesante y ayuda
a plantearte una serie de preguntas sobre la vida de
los filésofos y sobre la vida

MISMA. ..ot 06
Presenca nos vestibulares............c.cocovveiiininenn, 00
Reflexdo, interpretacéo e analise de textos.......... 00
NAO. oo 07
Razdes*:

N&o é importante/relevante; ndo agrega
conhecimento:

Ya que no nos proporciona conocimientos que
podamos usar o de los que nos podamos beneficiar
en un futuro; Es interesante pero la Filosofia para
ciertos aspectos de la vida no tiene una gran utilidad
como otras asignaturas; Porque no le importa a casi
nadie; Porque si elijo un Bachillerato de Ciencias, la
Filosofia esta claro que no me interesa; Porque no la
considero importante, Aunque la asignatura me
parece interesante y me gusta, creo que no tiene
mucha importancia por ejemplo para aquellas
personas que quieren estudiar carreras relacionadas
con la salud, ya que no tendra mucha relevancia en
ese &mbito laboral. Por otro lado no tiene mucho
interés a largo plazo ya que solo serbio para
aprenderla y aprobar la

asigNatura.........oovviiiiie e 06

Deveria ser optativa:
No digo que deberian quitarla, pero deberia ser
optativo al igual que las asignaturas de ciencias que
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los que quieren estudiar letras no tienen por qué
elegirlos, los de ciencia podrian tener la opcién de
no elegir la Filosofia. Creo que es importante para él
que quiera estudiar algo relacionado con Filosofia
PEFO PATA ML PO e 01

Deveria ser ensinada no Fundamental/ESO........ 00

SIM E NAO.......oiiiriiiiesiesiisssiss s, 01
Razdes*:

E importante, mas néo é essencial para a carreira
escolhida.

Aunque me guste, tampoco la veo como una
asignatura esencial para un bachillerato como el
cientifico, ya que para muchos de sus carreras
derivadas no van a dar filosofia. Aunque para algunas
carreras Si se serve.

Quando se | Quando o assunto serve para a vida ou Quando o assunto serve para a vida ou
interessam | para 0 fUtUrO........cccoovveeiinnccn e 16 | para o futuro . ....10
pela Quando o assunto se reIamona com aconteumento
Filosofia* Quando o assunto se relaciona com recente do pais ou do mundo.........c.cccoevriereriinnnnn 09
acontecimento recente do pais ou
O MUNAO.....eeiiiie e 10 | Quando o assunto é necesséario para realizar alguma
atividade proposta pelo/a professor/a...................... 03
Quando o assunto é facil (ja ouviu ou leu a
respeito em algum outro lugar).........cccccevvernnene 05 | Quando o assunto é facil (jé ouviu ou leu a respeito
em algum outro lugar).............. ceeverereneenenn. 02
Em nenhum momento: os assuntos néo Em nenhum momento: os assuntos néo
chamam a atenGao..........ccoceveeieneineiecce 03 | chamam a ateng@o .. .. ....01
Quando o assunto é dIfICI| e ha preocupagao coma
Quando o assunto é dificil e ha preocupagdo Com | nota ou Prova ............cecoevvevneeneevieeninieeeenn.00
A NOTA OU PrOVA......eeviieiiiierie e 01
Quando o assunto é necessario para realizar
alguma atividade proposta pelo/a
ProfeSSOI/A. ..ottt 00
Conteudos | Estética/Interpretacfo da arte/ A arte como PIALAO. ... veveeeieie ittt
de que se interpretacdo do mundo/Conceito de beleza/ O SOCTALES. ...ttt
lembram® | QUE € Are.......coeiirirriii e 12 | Psicanalise/Freud........cccocvreeerininiririnineeeeieiesieiias
Condicdo Humana............ccecevveveeevieiseceeene, 10 | Pré-SOCIAtiCOS.....cecvereririeiererieresie et
BHICA cv.vvvevceeeeeeeeeeeteseee et e 07 | Mito dos Carros Alados............cccervreeirieneiienenennns
Psicanalise/Freud..........cccoeoerveereninneicnnsenene 07 | MaterialisSmo Marxista........c..coceverereerenerenerennnnnns
Valores e Moral........... ...04 | Concepcdes de Natureza.....................
Consciéncia Humana................... ...04 | Aristoteles (busca pela felicidade)
Concepcéo de Natureza Humana. .03 | Sem resposta........ccccvreeiieeeinieienen
HUMANISMO. ... 02 | EMPIFISMO...ciiiieiiiiiiciee e
Mitologia grega......ooeverreciennicnneeeee 01 | MitOlOGiA. . ...vveveieeeereiisre e
A evolugdo da filosofia e dos fil6sofos, desde os Teoria do Conhecimento..........cccoevvverieieiiiesiiienas
gregos, aos religiosos da idade media, ate os mais | Teoria de Deus de Sto. Agostinho..........c.ccceveeenee.
contemporaneos e de poucos séculos KNt
. 01
01
Razdes* Porque eram assuntos muito diferentes dos que eu | Outros motivos (Foram os que melhor aprendi para as
estou acostumado(a) a Ver.......cccccvvereeverienenn. 09 provas; pareceram interessantes/chamaram a atencao;

Porque consegui me aprofundar em assuntos que
JACONNECIA ... 08

Outros motivos (Assuntos para entender o
mundo/questdes atuais que intrigam e chamam
atencdo; Assuntos que realmente entendeu)......
Né&o consegui me lembrar de nenhum assunto...03

SEM FESPOSLA. .. veveeeieeriesiesiesiesesies s se s seeseeee 02

Porque eu acredito que algum dia irei usar esses

foram dados recentemente; foram faceis de
compreender; apenas lembra como sendo figuras

FIlOSOTICAS). . .evieieeieeieieieet et 08
Porque eram assuntos muito diferentes dos que eu
estou acostumado(a) a ver . ......07
Porgue consegui me aprofundar em assuntos que ja
conhecia.. ......04
Porque eu acredlto que algum dla irei usar esses
conhecimentos .. - .04

N&o consegui me Iembrar de nenhum assunto ..02
Porque achei esses assuntos muito dificeis e tlve que

Me €SfOrgar MaiS.........ccvvereievieiesee e 00
SBM FESPOSEA. ...eeviiieiieiei et 00
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CONNECIMENLOS. .....vviiviecvieceictecee e 02

Porque achei esses assuntos muito dificeis e tive
que me esforgar MaisS.........cccevevreeeerneeneresneees 01

* Estes totais ndo se referem ao ndmero de alunos respondentes, mas ao nimero de vezes que as disciplinas, aspectos e
razBes foram mencionados. Algumas respostas, inclusive, estdo encaixadas em mais de uma categoria de respostas.

Os dados da Tabela 7 merecem a nossa atencdo e suscitam algumas consideracfes
importantes.

Quando perguntados se gostam/tém interesse pela Filosofia, 19 dos 31 alunos
brasileiros que participaram da pesquisa responderam que SIM e 12 responderam que NAO.
Esse resultado, com mais da metade dos alunos (61%) respondendo positivamente foi
surpreendente, pois esperava-se justamente o contrario, que a negativa predominasse. No
entanto, apenas 12 alunos (39%) responderam que NAO.

O mesmo se passou com as respostas dos alunos espanhdis. Dos 25 alunos
participantes, 15 responderam que SIM, e apenas 08 responderam que NAO. Ou seja, 60%
dos alunos afirmam gostar e ter interesse pela Filosofia e 32% dizem que ndo, que ndo gostam
e nem tem interesse. O que chama a atencdo nos dados dos alunos espanhdis é que um dos
alunos respondeu duplamente, SIM e NAO, justificando que a disciplina é interessante, mas
gue a didatica ndo € boa; entdo, apesar de ter um interesse pessoal pela disciplina, a forma
como a disciplina é desenvolvida em sala de aula ndo a torna interessante.

Quando chegamos nas razoes dadas pelos alunos para justificar suas respostas, tem-se
mais uma surpresa.

As categorias de respostas®® que mais aparecem nas respostas dos alunos brasileiros
para justificar a escolha pelo SIM s&o, em 1°, a categoria intitulada "Assuntos interessantes e
diferentes/bons debates” com 06 respostas, e, em 2° a categoria intitulada "Disciplina
questionadora e reflexiva”, com 05 respostas. Quando se analisam as razGes dadas para a
escolna do NAO, vé-se que a categoria que mais aparece aqui é a intitulada "Falta de
contetdo, de preparacdo, de aulas mais didaticas, de conteddos mais divertidos, de
atividades mais faceis, de recursos”, com 05 respostas, seguida da categoria "Professora falta
muito”, com 02 respostas. A surpresa € que a categoria intitulada "N&o foca nos vestibulares”
aparece em ultimo, com apenas 01 resposta. Esperava-se que a questdo da cobranca de outras
disciplinas pelos vestibulares fosse estar entre as principais causas da falta de interesse, por

parte dos alunos, pela Filosofia, que tantas vezes foi acusada de “ser inutil e de nédo ter

% Todas as respostas dissertativas foram agrupadas em categorias para uma melhor organizagdo dos dados
coletados nas tabelas. Vale lembrar que uma mesma resposta pode se encaixar em mais de uma categoria.
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aplicabilidade na vida real”, mas aqui ela apareceu por ultimo, atras de razdes ligadas a
dificuldade de compreensdo, a didatica e dindmica das aulas, a falta de recursos, etc. Sdo
razdes que mostram uma ligacdo direta com o fato de apenas 04 alunos brasileiros terem
citado a Filosofia como uma das disciplinas em que possuem as melhores notas.

Nas respostas dos alunos espanhdis encontramos 0 mesmo padrdo de respostas. As
categorias de respostas mais citadas para justificar o SIM sdo, em 1° lugar, a categoria
intitulada "Assuntos interessantes e diferentes/bons debates” (a mesma que apareceu em 1°
lugar nas respostas dos alunos brasileiros) com 06 respostas, e, em 2° lugar, a categoria
intitulada "Entender razbes da vida e o pensamento dos grandes filésofos/visdo sobre a
realidade e sobre a sociedade”, com 06 respostas também. Nas raz6es para justificar a escolha
do NAO, a categoria que aparece em 1° lugar, assim como nas respostas dos alunos
brasileiros, é a intitulada "Falta de conteddo, de preparacdo, de aulas mais didaticas, de
contetidos mais divertidos, de atividades mais faceis, de recursos"”, com 05 respostas. Em 2°
lugar aparece a categoria "lrrelevante/Desinteressante”, com 04 respostas. E aqui a categoria
"N&o foca os vestibulares" sequer aparece nas respostas dos alunos, ou seja, ndo recebeu
nenhuma resposta.

No entanto, quando voltamos a Tabela 6 — com os dados acerca das mudancas de carga
horéria propostas pelos alunos — constata-se uma contradicdo no posicionamento tanto dos
alunos brasileiros quanto dos alunos espanhois. Embora a maioria tenha dito que sim, que
gosta e tem interesse pela disciplina, também a colocam dentre as principais a terem sua carga
horaria reduzida. Nos dados referentes aos alunos brasileiros, na lista das disciplinas
escolhidas para terem sua carga aumentada a Filosofia aparece em 11° num total de 13
disciplinas, com apenas 2 respostas. As quatro mais escolhidas foram Matematica, Biologia,
Geografia e Portugués. Ja na lista das disciplinas que deveriam ter sua carga horéria reduzida,
a Filosofia aparece em 6°, com 04 respostas. Nos dados referentes aos alunos espanhdis, na
listagem das que deveriam ter sua carga aumentada, as disciplina de Histéria da Filosofia
aparece em 6°, com 04 respostas, e a de Filosofia e Cidadania em 7°, com 02 respostas, e na
listagem das disciplinas que devem ter sua carga reduzida, Historia da Filosofia aparece em 2°
lugar, com 08 respostas, e Filosofia e Cidadania em 7° lugar, com 01 resposta.

Entdo, o que se constata é que os alunos, ao mesmo tempo em que dizem gostar e se
interessar pela Filosofia, a colocam como uma das principais disciplinas a terem sua carga
horaria reduzida, alegando falta de interesse pessoal, falta de importancia e falta de
aplicabilidade. Parece até mesmo irénico que se queira diminuir a quantidade de aulas de

Filosofia, principalmente no caso brasileiro, considerando-se que no Brasil tem-se apenas 02
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aulas semanais de Filosofia. Diminuir a carga horaria implicaria, entdo, muito provavelmente,
em tira-la da grade horaria.

A contradicao se aprofunda ainda mais quando seguimos com analise dos dados.

Quando perguntados se consideram importante estudar Filosofia (questdo 2.2 do
questionario dos alunos — ANEXO 4 e 5), 24 dos 31 alunos brasileiros responderam que SIM,
e apenas 07 responderam que NAO; e dos 25 alunos espanhdis, 17 responderam que SIM e 07
responderam que NAO. Isso mostra que a quantidade de alunos que consideram importante
estudar Filosofia é maior do que a de alunos que gostam/tém interesse pela Filosofia. 1sso
pode ser um indicio de que o fato dos alunos ndo gostarem da disciplina, ndo implica que eles
ndo a considerem importante para sua formacdo. E aqui que a contradicio mencionada
anteriormente se aprofunda. Como pode o numero de alunos que consideram a Filosofia
importante ser maior do que o nimero de alunos que tem um interesse pessoal pela disciplina,
e ainda assim ela estar entre as mais escolhidas para ter sua carga horaria reduzida?! 1sso
pode ser um demonstrativo de que, para esses alunos, a experiéncia das aulas de Filosofia ndo
estd sendo em nada significativa.

Respostas como as dos seguintes alunos brasileiros e espanhdis, que escolheram a
Filosofia como uma das disciplinas a terem sua carga reduzida (na questdo pedia-se que
escolhessem ate duas para aumentar e ate duas para diminuir - questaol.9, ANEXOS 4e5)
sugerem isso:

Me da sono (AB21)*:

S&o matérias indteis, sem aplicacdo em meu dia a dia, acaba se tornando vazio e
cansativo (AB29);

Son asignaturas muy pesadas que se hacen muy largas.Al hacerse tan largas, los
alumnos se distraen mas y no escuchan porque es inposible estar todo la hora
atento 100% (AE18)"

Tenemos durante muchos afios la misma y son temas que no van a darse en la
vida real, solo sirven como cultura general y como curiosidades.(AE19)

S&o respostas que demonstram fortemente a insatisfacdo dos alunos com as aulas. E
essa atitude negativa dos alunos em relagdo a Filosofia entra em contradi¢do, também, com a
atitude positiva dos professores, que foram unanimes em dizer que acreditavam que seu
trabalho estava funcionando.

A categoria de razbes para a escolha do SIM que mais apareceu nas respostas dos

alunos brasileiros foi a categoria intitulada "Faz refletir, entender o mundo, pensar o

0 Aluno Brasileiro
1 Aluno Espanhol
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comportamento humano; ensino de ética; entender mais sobre o universo; respeitar 0s
outros; ensina a ter conduta”, com 09 respostas. Nas respostas dos alunos espanhois a mesma
categoria aparece em 1° lugar, com 07 respostas.

Ja a categoria que aparece em 2° lugar nas respostas dos alunos brasileiros foi a
categoria intitulada "Disciplina questionadora; evita o comodismo; ajuda a entender o
mundo; estimula o pensamento; ajuda a ter visdo critica e posicionamento”, com 07
respostas; e nas respostas dos alunos espanhdis foi a categoria "Assuntos diferentes;
compreender o pensar e o sentir, bagagem cultural”, com 07 respostas.

O que é possivel perceber a partir desses dado é que existe uma certa afinidade entre o
que falam os alunos e o que falam os professores. Nos dois discursos a Filosofia aparece
como uma disciplina que vai ensinar a pensar, a refletir, a ser critico, a pensar o mundo e o ser
humano. Os alunos ainda acrescentam fins "comportamentais” para a disciplina, afirmando
que a Filosofia ensina a ter boa conduta e a respeitar 0s outros.

O que ocorre nos dois discursos é que se atribuem fins completamente generalizados a
Filosofia, e estes fins estdo sempre envoltos numa "nuvem” de nobreza e magnitude. Entéo, o
que acontece é que esses discursos dizem tudo e nada ao mesmo tempo, ao destinarem a
Filosofia ao grande fim de tornar o ser humano sem, no entanto, especificarem como e porque
ela faz isso. E, no fundo, um discurso vazio, quase que ensaiado. Bonitinho, mas vazio, pois
atribui & Filosofia uma tarefa quase herculea, que é a formagdo de um individuo ideal, quase
platonico, e no qual a sociedade ndo esta interessada, como pudemos perceber ao analisarmos
as leis educacionais dos dois paises, pois a0 mesmo tempo em que adotam o discurso da
formacdo de um cidadéo critico e participativo, que reflita sobre suas praticas e sobre seu
lugar no mundo — que é um discurso progressista — também adotam o discurso do "aprender a
aprender”, que nada mais é do que um “jeito arrumadinho” de dizer que o sujeito precisa
saber aprender para poder estar sempre se atualizando e acompanhando as mudangas do
mundo moderno, ou seja, sempre adaptando-se ao mundo, e ndo mudando-0 ou
questionando-o. E conhecer a realidade para melhor a ela se adaptar.

Enfim, o que acontece é que setores conservadores se apropriam de discursos
progressistas na tentativa, muitas vezes bem sucedida, de anular esses mesmos discursos
atribuindo-lhes outros adjetivos, e isso acaba por despolitizar a pratica e o discurso
pedagogico. Retomando Duarte (2004), o “aprender a aprender” sintetiza uma concepgao
educacional voltada para formacdo, nos individuos, da “[...] disposi¢do para uma constante
adaptacdo a sociedade regida pelo capital” (p.64), e isso significa abandonar qualquer

perspectiva critica.
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E possivel, aqui, retomar também as afirmacdes de Vifiao Frago, a respeitos da
diferenciagdo “[...] entre el discurso teorico o retorica discursiva de la reforma y los objetivos
ocultos, cuando se detecten, de la misma (Vifiao Frago, 2006a, p.87).

O que o entendimento dos alunos sobre quais seriam os fins da Filosofia e porque ela
seria importante demonstra é justamente esse objetivo oculto sendo levado a cabo, pois as
manifestacdes dos alunos (e dos professores também) estdo fortemente impregnadas desse
discurso "progressista”, que afeta toda a educacdo claro, mas que no caso particular da
disciplina de Filosofia, a embebe em fins e objetivos que, embora possam ser desenvolvidos
com ela, ndo sdo especificos nem dela e nem de nenhuma outra disciplina em particular. O
que parece € que a Filosofia é uma disciplina que, apesar de ter sua importancia reconhecida,
carece de objetivos e fins proprios, ja que, pelo que demonstram os dados, nem alunos e nem
professores conseguem definir quais seriam.

Tais consideracdes feitas nos levam a pensar se aquela contradi¢cdo no posicionamento
dos alunos, citada acima, se constitui de fato numa contradicéo.

Como dissemos anteriormente, quando os alunos se referem a Filosofia, eles parecem
estar falando de uma Filosofia quase divina, poética, pertencente aos sabios de vocacdo. Essa
Filosofia € importante e os alunos tém curiosidade e desejo de conhecé-la melhor. Mas nédo
agora, nao neste momento da vida, quando o principal foco esta em escolher uma carreira
(que em tese sera seguida a vida toda), prestar o vestibular, entrar na faculdade, fazer um bom
curso para, entdo, conseguir um bom emprego. Ou seja, a formacdo é, na realidade em que
estdo inseridos esses alunos, um facilitador de empregabilidade. Os alunos conseguem avaliar
0 que de fato se espera deles: ndo é que eles sejam aqueles cidaddos ideais de que falamos
acima e que seria responsabilidade da Filosofia formar, mas sim que eles sejam individuos
preparados para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanca, ja que um
dos posicionamentos valorativos das duas reformas educacionais em questdo é o de que, como
bem analisa Duarte (2001):

[...] vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as transformacBes em ritmo
acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um
conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos
ou mesmo em alguns meses. O individuo que ndo aprender a se atualizar estara
condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos
(DUARTE, 2001, p.37)

Esse posicionamento dos alunos brasileiros e espanhais, de afirmarem que a Filosofia
¢ importante, mas ao mesmo tempo a colocarem dentre as principais disciplinas das quais
diminuiriam a carga horéria, ndo seria, entdo, uma contradicdo. A Filosofia é importante, “mas

ndo agora”. Os alunos conseguem ver para além do discurso bonitinho de que a Filosofia vai
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ajuda-los a serem cidad@os mais criticos, capazes de, através de um pensamento rigoroso,
realizar um exame minucioso das suas condi¢des reais de existéncia, como uma forma radical
de exercerem a critica do senso comum. Eles conseguem perceber que ndo € isso que se
espera deles e que, consequentemente, ndo € isso que eles precisam. O que eles de fato

precisam é ser “uteis” para 0 mundo. Eles

[...] reconhecem as imposicGes sociais e os obstaculos que delimitam sua agdo. No
entanto, o sentimento de impoténcia diante de uma realidade social, aparentemente,
eterna e imutavel, leva-os a integracdo e a adesdo cega, atitudes que garantem a
prépria sobrevivéncia e 0 acesso aquilo que a sociedade proporciona em termo de
conforto e seguranga. O que prevalece é a adaptacéo e a integracdo ao que continua
aprisionando os seres humanos (GIOVINAZZO-Jr, 2015,p.9)

Quem sabe, quando ja estiverem com a vida resolvida e financeiramente estabelecidos,
alguns desses alunos ndo resolvam fazer um curso de Filosofia? Porque ai sim, poderdo
investir numa formagdo mais desinteressada, mais humanistica, uma formagdo mais

"adorniana”. Nas palavras de Charlot (2009):

Hoje em dia, cada vez mais se esquece da escola como lugar de saber e se pensa nela
como caminho para 0 emprego. Encontra-se esta relagdo com o saber e com a escola
na fala dos pais, nos discursos dos politicos, nos artigos dos jornais, no marketing
das escolas particulares e, portanto, ndo é de admirar que ela tenha se tornado
dominante, também, entre os alunos. As minhas pesquisas sobre a relagdo com o
saber evidenciaram que muitos alunos véo a escola para passar de ano, receber um
diploma e ter um bom trabalho mais tarde. Essa posicdo é realista, claro esta, mas o
problema é que cada vez mais alunos frequentem a escola apenas para isso (e, claro,
para verem 0s amigos). A escola como lugar de saber e de formacdo esta sendo
ocultada pela escola como promessa de inser¢cdo socioprofissional (CHARLOT,
2009, p.95)

Um indicio de que os alunos conseguem perceber essa diferenca entre 0s objetivos
declarados e 0s objetivos ocultos (claro que ndo “teorizam” a respeito dessa questdo), é o fato
de que, quando perguntados sobre em que momentos eles mais se interessam pelas aulas de
Filosofia, a resposta que mais apareceu, tanto com os alunos brasileiros quanto com 0s
espanhois, foi: "Quando o assunto serve para a vida ou para o futuro™. Entdo, ja se percebe
aqui a necessidade de que o conhecimento tenha utilidade para ser considerado interessante.
Além disso, o fato de a maioria querer a reducdo da carga horaria da Filosofia e o fato de as
principais justificativas dadas para as reducgdes escolhidas serem, tanto no caso brasileiro
guanto no espanhol, "Falta de interesse pessoal, ndo entende, tem dificuldade” e "N&o séo
importantes, ndo tem aplicagdo, ndo serdo usadas na vida", talvez seja um forte indicativo
que a Filosofia ndo esta se mostrando “Util” para os alunos. Retomando Dussel (2009), as
humanidades ou a cultura tida como classica (as artes, a musica, o teatro, a literatura, etc)
passam a pertencer ao @mbito do tempo livre, ou seja, deixam de pertencer ao ambito da

formacéo do individuo.
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O senso comum de nossa sociedade considera Util o que da prestigio, poder, fama e
riqueza. Julga o Util pelos resultados visiveis das coisas e das agdes, identificando a
utilidade e a famosa expressdo “levar vantagem em tudo”. (CHAUI, 1995, p.18).

6.2.3. A relacdo dos alunos com o conhecimento

As ultimas perguntas do 2° bloco de questdes estavam voltadas para a relacdo dos
alunos com o conhecimento e solicitavam que os alunos se manifestassem a respeito de outras
fontes de conhecimento de que lancam mé&o além da escola, bem como se manifestassem,

como concluintes da escolaridade basica, quanto as aprendizagens mais importantes que

tiveram, até agora, na escola.

A Tabela 8, apresentada a seguir, agrupa esse conjunto de informacGes coletadas.

Tabela 8: Os alunos e sua relagdo com o conhecimento

ASPECTOS ALUNOS BRASILEIROS ALUNOS ESPANHOIS
Outras fontes | ACeSSO & INTEINEL.......c.coovvveeiririrrerereeeeeeeieens 22 | S6 aprendo naescola .........ccoeoeeeeeeieieiereninne 12
de Leitura de outros livros além dos exigidos pela Acesso & Internet. .......cocoeveveerieirieeeieieeieveenns 10
conhecimento* Conversas com adultos .................cccceeeeveneenene.. .07
Leitura de outros livros além dos exigidos pela
€SCOLA .. .vitiieiiiee e 04
CUTSOS. . .vevreneeeieieie et te et et teeseeesessessesaesessesaesaens 00
Outras (Jornais, trabalho, conversa com colegas, TV e ceene..00
JOQOS, PESQUISAS)...c.vuververerereerereererieeeiesesieseeeenene 02 [ OULIAS. .. et 00
S6 aprendo Na eSCOla.......cociviviiiiiiiiiiiieisiieas 01
O que Aprendizagens relacionais, afetivas, pessoais, Aprendizagens relacionais, afetivas, pessoais,
aprenderam | com conotacédo ética e moral: com conotacao ética e moral:
na escola O estudo sobre a sociedade foi 0 que me ajudou a | Muchos valores que en el &mbito familiar no se
de mais desenvolver um senso mais critico. E de analise aprenden; Tomos somos iguales: debemos
importante até | do mundo ao meu redor. Fez-me conhecer sobre 0 | respetarnos unos a otros y no creernos superiores.
agora* pensamento universal e ultimamente me fez Si creemos lo contrario y lo manifestamos,

querer fazer coisas grandes; Respeitar as
diversidades; Conviver em grupo, aprender a
ouvir, ter amigos,conviver com pessoas falsas;
Sobre ética e de como se comportar diante da
sociedade; Além de matérias escolares, respeito
ao proximo, humildade, amor e aprender a
conviver em sociedade, entendendo isso como
tudo que é relacionado ao convivio, tomando
como exemplo trabalho em equipe; Bom
relacionamento porque é importante para o
mercado de trabalho. Espirito de equipe,
gerenciamento de grupos e autoconfianga; Saber
tratar todos iguais, com respeito; Desenvolver
meu conhecimento para tentar em uma
universidade publica, procurar um emprego e
tentar "ndo ser mais um nesse mundo", assim nao
querendo ter exemplos e sim ser o exemplo para
minhas proximas geracoes e outras geragoes; As
coisas mais importantes foram o habito de ler e
me relacionar bem com as pessoas isso é
importante porque levarei para faculdade e para
o mercado de trabalho; Ler, escrever, ter
conhecimentos do mundo, aprender a raciocinar,
que usaremos a vida toda; Convivéncia,
educacdo, trabalho em equipe, atencdo
necessaria, competéncia, pontualidade, entre
outras; O convivio, lidar com pessoas é terrivel e
a escola nos ajuda nisso; O respeito aos seres

estariamos acosando a las demds personas algo
que no es justo; Saber comportarse y saber
trabajar en equipo; He aprendido lo que es el
trabajo en equipo y el compafierismo ya que antes
de la escuela era mas independiente a la hora de
trabajar. He aprendido como concentrarme y he
conocido valores que me han ayudado a crecer
como persona; El ser respetuoso con compafieros y
amigos y el ser responsable en mi trabajo; Los
conocimientos adquiridos han sido el trabajo
diario y la ensefianza de modales; Nos han
ensenado a tener un correcto, a tratar bien a las
personas y a adquirir unos habitos de estudio; El
respeto por los profesores y comparieros, y el
trabajo en equipo; Saber diferenciar cuando se
puede hace algo y cuando no. Saber relacionarme.
Saber estudiar. Saber comportarme; A convivir;
Matematicas hasta el 4° de la ESO, el respeto, la
educacion, paciencia. Saber decidir y actuar; Uno
de los aspectos mas importantes que considero es
la tolerancia, el saber escuchar y el no cerrarse en
una sola opinidn. Considero que escuchar
diferentes opiniones es fundamental para
fundamentar tu propia opinién; Saber relacionarse
con compafieros, a repartir, valorar a los
profesores, planear nuestro tiempo; Educacion con
los del alrededor, madurez, respecto, mas
conocimientos, la convivencia, amistad, el
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vivos, a capacidade de raciocinio logico; Que a
relagdo social e o interessante em assuntos que
VOCé pensava que nunca iria utilizar na vida séo
MUItO IMPOtANEES. .....cvirveveeererieieerse e 14

Aprendizagens intelectuais e escolares:
Histéria do mundo, para néo repetir erros do
passado. Matematica ensina coisas fundamentais
que usaremos sempre. Sociologia e filosofia para
entender e questionar nossa sociedade e o
mundo. Biologia para aprender como 0 mundo
funciona (o corpo, arvores, musculos) etc.;
Normas de linguagem, histdria de paises; Ler e
escrever, porque sao coisas fundamentais para a
minha vida; Tudo que aprendi considero
importante, pois é com esse conhecimento que
vou fazer os vestibulares; Além de matérias
escolares, respeito ao proximo, humildade, amor
e aprender a conviver em sociedade, entendendo
isso como tudo que ¢é relacionado ao convivio,
tomando como exemplo trabalho em equipe;
Desenvolver meu conhecimento para tentar em
uma universidade puablica, procurar um emprego
e tentar "ndo ser mais um nesse mundo", assim
ndo querendo ter exemplos e sim ser o exemplo
para minhas préximas geracdes e outras
geracdes; Interpretagdo de texto, analise do
discurso e operagdes basicas de matematica; A
Historia da sociedade em si. Acredito que quando
0 homem entende e conhece 0s acontecimentos
passados, ele aprende a ndo cometer erros no
futuro; Os conhecimentos em lingua portuguesa e
inglés e nas outras areas de humanas, pois alem
de ser matérias relacionadas com a carreira
profissional que quero seguir, sdo matérias que
sempre gostei; Leitura, escrita e operagoes
simples, por que sdo fundamentais para toda a
vida; Ler e escrever e contar. Porque estes sdo 0s
fundamentos basicos que alguém precisa saber
para viver com alguma dignidade; Ler, escrever,
ter conhecimentos do mundo, aprender a
raciocinar, que usaremos a vida toda................ 12

Tudo:

Conhecimentos alem dos para tornar melhor e
para conquistar melhores posices, respeito ao
proximo, organizagéo, foco, forca de vontade;
Que estudar nunca é demais. Porque sempre seus
conhecimentos vao se tornar seu modo de
pensar; Praticamente tudo menos algumas coisas
de quimica e fisica; Tudo que aprendi na escola
foi importante, exceto algumas matéria que nao
me interessam ou contetidos; A educacédo e o

compartir; Muchos contenidos para la vida
cotidiana de las asignaturas que se dan. Aprender
a estar con mis compafieros y el respeto;
Organizacion para estudiar, convivencia con los
compafieros, esfuerzo. Esto es importante en tu
formacion y ademas en tu desarrollo
personal...........ooiiiiiii 16

Aprendizagens intelectuais e escolares:

La capacidad de leer y escribir; Gracias al estudio
de algunas materias como matematicas, lenguas o
ciencias de la naturaleza me han ayudado al dia a
dia y me has ayudado a resolver problemas cuando
me han surgido; Los conocimientos sobre ciencias,
lenguaje y cosas relacionadas con el pensamiento
humano. Porque creo que son cosas que usare a lo
largo de mi vida, ademas son temas que siempre me
han interesado; El uso de la educacion ante todo.
Que es necesario el esfuerzo si quieres algo. Que
estudiar el dia de antes no funciona de todo; Sobre
todo conceptos cientificos o, en algunos casos,
situaciones sociales, econémicas, politicas, etc. en
zonas del extranjero; Lo Unico que considero
importante son las matematicas de primaria,
aprender a leer y a escribir, lo demas no me ha
servido para nada. No le veo utilidad (excepto
algunos conocimientos basicos); Matematicas
hasta el 4° de la ESO, el respeto, la educacion,
paciencia. Saber decidir y actuar; He aprendido a
realizar operaciones con nimeros, a hablar, a
escribir, cultura. Me parecen importantes porque
son Utiles en el dia a dia y en el mundo; Los
conocimientos basicos que se aprenden en la
escuela primaria y en el ambiente familiar y los
conocimientos que quiero y necesito aprender para
mi futuro como biologia o0 matematicas; Muchos
contenidos para la vida cotidiana de las
asignaturas que se dan. Aprender a estar con mis

comparfieros y el respeto.............coooeiiiieinnn 10
SEM FESPOSTA. ...cvvivieeiie et 01
TUAO. .. 00

conhecimento das COISaS..........cccvvveeveeiveeveanenns 05

SEM reSPOSTA.......cvrreiriireeccee e 03

*Estes totais ndo se referem ao nimero de alunos respondentes, mas ao nimero de vezes que 0s aspectos foram
mencionados.

Perguntou-se aos alunos em quais outras situacOes, além da sala de aula, eles tém
adquirido conhecimentos formais. Com base nos dados da Tabela 8 podemos perceber que,

para os alunos espanhois, a escola é a principal fonte de conhecimento, uma vez que a opgao
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"S6 aprendo na escola™ foi escolhida 12 vezes. A internet aparece logo em seguida, tendo sido
citada 10 vezes. Ja para os alunos brasileiros a internet é a principal fonte de conhecimento
além da escola, tendo sido citada 22 vezes; em seguida aparece a opcao "Leitura de outros
livros além dos exigidos pela escola”, que foi citada 18 vezes. Nas respostas dos alunos
brasileiros a opcdo "S6 aprendo na escola” foi a que menos apareceu, tendo sido citada
apenas 01 vez.

Logo em seguida Ihes foi perguntado quais sé@o as coisas que eles consideram serem as
mais importantes dentre as que aprenderam na escola até o momento e porqué. Como se
tratava de uma questdo aberta, as respostas dadas foram, aqui também, organizadas em
categorias e, COmo nas perguntas abertas anteriores, uma mesma resposta pode ser encaixada
em mais de uma categoria. Algumas consideracdes sobre essa questdo (questdo 2.8 do
Questionario aos alunos — Anexos 4 e 5: Desde que vocé nasceu vocé veio aprendendo muitas
coisas na sua familia, na rua, na escola e em outros lugares. Dentre as coisas que vocé
aprendeu na escola até agora, quais sdo aquelas que vocé considera que sdo as mais
importantes? Por qué?) necessitam ser feitas aqui.

Ela segue um modelo (baseado nos modelos usados nas pesquisas de Bernard Charlot)
que obriga o aluno a fazer escolhas e o convida a explica-las; pedimos que os alunos
escolhessem, dentro de todo o cabedal de coisas que aprenderam dentro da escola, aquelas
gue eles consideram mais importantes. Assim, as respostas dadas a essa pergunta ndo nos
diréo, portanto, o que os alunos aprenderam, mas sim o que faz mais sentido para eles dentre
tudo aquilo que eles aprenderam na escola. E é justamente isso que interessa a esta pesquisa.

A categoria que recebeu mais respostas, tanto por parte dos alunos brasileiros quanto
por parte dos alunos espanhois, foi a categoria "Aprendizagens relacionais, afetivas, pessoais,
com conotacdo ética e moral”, que teve 14 respostas por parte dos alunos brasileiros e 16 por
parte dos alunos espanhdis. A categoria "Aprendizagens intelectuais e escolares" aparece em
segundo nas respostas dos dois grupos de alunos, tendo recebido 12 respostas dos alunos
brasileiros e 10 dos alunos espanhdis. Ja a categoria "Tudo" recebeu 05 respostas no caso dos
brasileiros e nenhuma no caso dos espanhdis. Fica claro aqui que os alunos, tanto espanhois
quanto brasileiros, véem a escola mais como um lugar onde aprendem a se socializarem do
gue como um lugar onde obtém aprendizagens intelectuais. Esses dados parecem confirmar o
que dissemos anteriormente, sobre a formacdo escolar estar sendo entendida como um
“facilitador de empregabilidade”. Retomando as palavras de Charlot (2009, p.95) "[...] a
escola como lugar de saber e de formacao esta sendo ocultada pela escola como promessa de

insercdo socioprofissional”.
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O que confirma isso € o fato de encontrarmos, dentro da categoria "Aprendizagens

relacionais, afetivas, pessoais, com conotacdes ética e moral”, respostas como:

Bom relacionamento porque é importante para o mercado de trabalho. Espirito de
equipe, gerenciamento de grupos e autoconfianca (AB16)

As coisas mais importantes foram o habito de ler e me relacionar bem com as
pessoas, isso é importante porque levarei para a faculdade e para o mercado de
trabalho. (AB24)

Muchos contenidos para la vida cotidiana de las asignaturas que se dan. Aprender a
estar con mis comparieros y el respeto.(AE25)

Saber comportarse y saber trabajar en equipo.(AE5)

Mas um aspecto merecedor de relevo aqui € o fato de que os alunos brasileiros falam
muito mais em insercdo no mercado de trabalho do que os alunos espanhdis. O termo
"mercado de trabalho" ndo aparece nas respostas dos alunos espanhois. Muito embora eles
falem em conhecimentos que “servirdo para o futuro dentro de determinada carreira” e em
“conhecimentos uteis para o dia a dia”, eles ndo fazem uso do termo "mercado de trabalho™.

No caso dos alunos espanhdis encontramos respostas como

He aprendido a realizar operaciones con nimeros, a hablar, a escribir, cultura. Me
parecen importantes porque son Utiles en el dia a dia y en el mundo. (AE19)

Los conocimientos basicos que se aprenden en la escuela primaria y en el ambiente
familiar y los conocimientos que quiero y necesito aprender para mi futuro con
biologia 0 matematicas. (AE24)

A presenca do fantasma do mercado de trabalho se encontra muito mais escancarada
nas respostas dos alunos brasileiros, onde encontramos depoimentos como

Desenvolver meu conhecimento para tentar em uma universidade publica,
procurar um emprego e tentar "néo ser mais um nesse mundo”, assim néo
querendo ter exemplos e sim ser 0 exemplo para minhas préximas geracdes
e outras geracOes.(AB18)

Tudo que aprendi considero importante, pois é com esse conhecimento que
vou fazer os vestibulares. (AB12)

Essa presenca mais diluida do fantasma do mercado de trabalho na fala dos alunos
espanhois talvez se deva ao fato de que na Espanha existe uma divisdo muito mais clara dos
caminhos formativos no sistema educacional. Existe a op¢do de nédo se cursar a Universidade
depois da ESO, tem-se a opcdo de seguir com estudos de Formagéo Profissional de Grau
Médio, que daria uma entrada mais "rapida” no mercado de trabalho, e depois, se o aluno
quiser, ele pode seguir para os cursos de Formacdo Profissional de Grau Superior (apesar de
ser de grau superior, ndo se constitui como estudo universitario). Como os alunos

respondentes dessa pesquisa sdo alunos do Bachillerato, que é uma fase escolar pos-
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obrigatoria e com um carater muito mais académico e de preparacdo para 0s estudos
universitarios, talvez sejam alunos que ndo tenham tanta urgéncia de entrar para 0 mercado de
trabalho, entdo esse fantasma talvez ainda ndo esteja assombrando tanto assim esses alunos
espanhdis. As varias opc¢des de caminho talvez deixem 0s alunos um pouco mais seguros
quanto a esse assunto (mesmo com os altos indices de desemprego que Espanha tem tido).

Ja no caso do Brasil, existe apenas um caminho, que é o da formacéo universitaria, ja
que o diploma de curso universitario, em tese, abre muito mais portas no mercado de trabalho
do que o diploma de Ensino Técnico, por exemplo, entdo a pressdo para se escolher a carreira
que vai prover o sustento pelo resto da vida (em outras palavras, o “fantasma do mercado de
trabalho™) talvez seja muito maior nos alunos brasileiros, que logo ao final da educacéo
obrigatodria, ja precisam ter seu futuro mais ou menos tracado e planejado.

Outro detalhe que chamou a atengdo nas respostas dos alunos espanhois é o fato de
eles citarem muito o trabalho em equipe e a aquisicao de habitos de estudo.

O fato dos alunos indicarem aprendizados de cunho relacional, ético e comportamental
como sendo o que de mais importante aprenderam na escola, juntamente com as evidencias
trazidas no decorrer das analises aqui realizadas, demonstra que, no fundo, o que esta sendo
priorizado hoje nas escolas sdo os objetivos educacionais definidos no Relatorio da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da UNESCO, conhecido como Relatorio
Jacques Delors, de 1996 ( o relatério foi publicado no Brasil em 1998). Esse relatério define
0s 04 pilares de uma educagdo para o século XXI, que seriam "Aprender a ser”, "Aprender a
conviver”, "Aprender a aprender™ e "Aprender a fazer". Mais uma vez fica clara a presenca do
construtivismo, que valoriza mais a obtencao de habilidades que permitam ao sujeito construir
sozinho suas aprendizagens, do que a obtencdo de aprendizagens por meio da transmisséo por

uma outra pessoa.

[...] trata-se do fato de que as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma
hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do
que a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém
(DUARTE, 2001, p.36)

O que a fala dos alunos demonstra, entdo, é justamente aquele cenario educacional
tracado para garantir a reproducdo do capital que, como vimos anteriormente, exige uma
educacdo que forme os trabalhadores segundo os padrdes desejados e, a0 mesmo tempo, ha a
necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as expectativas dos trabalhadores em termos de
socializagcdo do conhecimento pela escola, difundindo a ideia de que o mais importante a ser
adquirido por meio da educacdo ndo é o conhecimento em si, mas sim a capacidade de

constante adaptacdo as mudancas no sistema produtivo.
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Mais do que transmitir conhecimentos, o professor deve promover competéncias
gerais. Ou seja, mais do que ensinar, deve “fazer aprender”, uma vez que nao se
pode prever as modificacBes que virdo a ocorrer em curto espaco de tempo nos mais
diversos campos da cultura. (BRASIL, PCN+/FILOSOFIA, 2002, p 46).

Duarte afirma, em entrevista concedida a Folha do Estudante (2009), que o
construtivismo é uma teoria bastante compativel com o capitalismo atual; diz esse autor que
"Ha uma sintonia entre a logica da sociedade capitalista atual e o construtivismo. Ele esta
enraizado nessa forma de organizacdo da sociedade”. (2009, p.3).

Ainda a esse respeito, vale a pena retomar aqui as afirmagfes de Gimeno Sacristan
(1998a) acerca da politica curricular, jA& que ela, como aspecto especifico da politica
educativa, ndo apenas marca 0s aspectos e margens de atuacdo dos agentes que
atuam/intervém na realidade curricular, mas também estabelece a forma de selecionar, ordenar
e mudar o curriculo. Assim, dentro dos dois contextos educacionais considerados nesta
pesquisa, Espanha e Brasil, cujas reformas educacionais, que definiram a atual organizacdo
dos sistemas educacionais, foram fortemente influenciadas pelo construtivismo, a escola, cada
vez mais, se transforma em um ambiente que promove o esvaziamento dos contetdos —
contetdos ndo sé mais esvaziados, como mais pragmaticos; e 0 pouco que se aprende € visto
como aquilo que atende as necessidades praticas do cotidiano, o que gera um empobrecimento
ainda maior desse contetido. Como afirma Charlot (2009), a escola enquanto local destinado
ao saber e a formacdo, esta sendo substituida pela escola engquanto espaco de insercédo
socioprofissional.

Duarte (2009) ainda afirma que, apesar de o construtivismo estar superado como
teoria, com tudo de negativo que ele ja se mostrou capaz de transmitir, ele ainda tem uma
sustentacdo muito forte, tornou-se discurso oficial e todo um conjunto de ag6es institucionais
foram (e sdo) tomadas para e pelas escolas para continuar impondo-o. Ainda segundo o autor,
0 construtivismo é uma abordagem reacionaria, vestida com uma roupagem dita democratica,
progressista, inovadora e que faria a educagdo dar um grande salto na direcdo de uma escola
de melhor qualidade e que atendesse as necessidades da grande maioria da populacéo.

Isso nos remete, mais uma vez, as afirmacdes de Vifao Frago (2006a) sobre os
objetivos declarados e os objetivos de fato almejados por uma reforma. O que se vé a partir
dos dados aqui apresentados € justamente a manutencdo de uma teoria que ja provou ser falha.
Entdo, seguindo as constatacbes de Vifiao Frago (2006a), a manutencdo do discurso
construtivista se da, justamente, por ser este 0 objetivo de fato perseguido pelas reformas
brasileira e espanhola.

O fato de os alunos citarem mais as aprendizagens de cunho relacional/
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comportamental, com conotacGes ética e moral, talvez demonstre que, de fato, essas sejam as
aprendizagens que estdo sendo priorizadas, tanto pelos alunos, quanto pelos professores e pela
escola de uma maneira geral. Mas, para além disso, as respostas dos alunos a pergunta 2.8,
demonstra que, para eles, séo essas as aprendizagens que estdo sendo mais significativas. Um
demonstrativo disso, além da maior quantidade de respostas na categoria "Aprendizagens
relacionais, afetivas, pessoais, com conotacao ética e moral™, € o fato de as repostas que se
encontram dentro da categoria "Aprendizagens intelectuais e escolares” citarem
principalmente as aprendizagens consideradas bésicas (ler, escrever e contar), como por
exemplo:

Ler e escrever, porque sdo fundamentais para a minha vida. (AB11)

Leitura, escrita e operacdes simples, por que sdo fundamentais para toda a vida.
(AB25)

Ler e escrever e contar. Porque estes sdo os fundamentos basicos que alguém
precisa saber para viver com alguma dignidade (AB26)

La capacidad de leer y escribir. (AEOL)

Lo Gnico que considero importante son las mateméticas de primaria, aprender a
leer y a escribir, lo demés no me hé servido para nada. (AE14)

As respostas que citam aprendizagens mais especificas, o fazem relacionando-as com
a futura profissdo, ou seja, sdo aquelas que eles veem como as que Ihe terdo mais ““serventia”,

como por exemplo:

Os conhecimentos em lingua portuguesa e inglés e nas outras areas de humanas,
pois alem de ser matérias relacionadas com a carreira profissional que quero
seguir, sao matérias que sempre gostei. (AB23)

Los conocimientos basicos que se aprenden en la escuela primaria y en el ambiente
familiar y los conocimientos que quiero y necesito aprender para mi futuro con
biologia 0 matematicas. (AE24)

Como vimos anteriormente, existe um desejo por conhecer a Filosofia nas
manifestacdes dos alunos, o que, segundo Charlot (2005), é o principio bésico da busca pelo
saber. No entanto, esse desejo parece estar sendo sobrepujado pelo discurso das competéncias
e habilidades, da formacdo para 0 mercado de trabalho, da utilidade; pela maior valorizacédo
dos métodos em detrimento dos contetdos — que sdo a base do construtivismo, do "aprender a
aprender”. Neste cendrio, entdo, conhecimentos como os de Filosofia perdem espago, 0
pensamento filosofico "[...] ndo conta com um mundo propriamente amistoso, isso quando ele
ndo lhe é francamente hostil" (Goto, 2007, p.70).

As humanidades estdo, de fato, sitiadas...
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CONSIDERACOES FINAIS:
O ENSINO MEDIO, O BACHILLERATO E AS HUMANIDADES SITIADAS

O problema central deste trabalho consistiu em analisar comparativamente, a
disciplina Filosofia no curriculo e na percepgdo de alunos e professores do ensino médio
brasileiro e do bachillerato espanhol, investigando o papel da Filosofia nesse nivel de
escolaridade e as condices de seu ensino nesses dois paises, identificando que relacGes se
estabelecem, hoje, entre os ambitos prescrito e interativo do curriculo, ja que, de acordo com
Gimeno Sacristan (2007), o curriculo € um processo que se mostra na interacdo de todos 0s
seus contextos, que vdo desde o ambito de decisbes politicas e administrativas que resultam
no curriculo oficial (documentos curriculares) até sua transformacdo em curriculo em acgao.

Desse problema central da pesquisa decorreram as questdes de pesquisa, 0s objetivos
e hipotese investigados, que passam a organizar, neste momento estas consideraces finais:

1) Como foi o processo de construcdo das atuais propostas oficiais para o ensino médio
brasileiro, para bachillerato espanhol e para o ensino da Filosofia em ambos 0s casos?
Quais influéncias e tendéncias (nacionais/locais e internacionais/globais) se apresentam
em cada contexto? — questdes essas que foram respondidas com o objetivo de analisar a
producdo dos textos oficiais, diretrizes e objetivos expressos nas propostas para a
disciplina de Filosofia nesse nivel de ensino, nos dois paises, identificando seus efeitos e
a forma como s&o percebidos e implementados no contexto da prética;

2) Quais sdo os objetivos explicitos e implicitos das propostas oficiais para a disciplina de
Filosofia? Quais finalidades presidiram sua constituicdo em ambos os paises? Como 0s
textos foram construidos? Com quais grupos presentes (e ausentes)? Quais as ideias-
chave dos textos? A quem se dirigem os textos? S8o acessiveis aos seus destinatarios
principais — os professores? — questdes respondidas com o objetivo de estudar as duas
reformas comparativamente, com o intuito de melhor apreender seus contextos e a
existéncia de problematicas educativas comuns ao Brasil e Espanha;

3) Como foram recebidas as propostas nos dois casos? Professores e alunos as conhecem? Ha
sinais/indicios de resisténcias ou de aceitacdo? Em que condicGes ocorre hoje, nas escolas
brasileira e espanhola, o trabalho com a Filosofia? Com quais objetivos trabalham os
professores? Que motivos movem os alunos? Que conteddos sdo trabalhados? Que
sentido tem para os alunos e para os professores o estudo da Filosofia nesse momento da
escolaridade? Quais dificuldades sdo identificadas no ensino da Filosofia em ambos 0s

paises e como sdo enfrentadas? Quais resultados ou efeitos das propostas séo
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identificados por esses agentes? Ha dados oficiais sobre isso? — questdes que foram
respondidas com o objetivo de analisar, comparativamente, com base nas percepcdes de
alunos concluintes e professores, como se da o ensino da Filosofia nesse nivel de ensino,
no Brasil e na Espanha.

A hipoétese central investigada esta ligada a idéia de que a Filosofia, para além dos
aspectos positivos da sua presenca no curriculo tornou-se trabalho sem sentido (alienado),
tanto para alunos quanto para professores, especialmente considerando-se que existe uma
sensivel distancia entre a natureza dos conteddos da disciplina, os objetivos visados pelo
professorado e as motivagdes do alunado, na qual interferem, de forma decisiva, as tensdes e
conflitos entre as intengdes expressas nos textos oficiais, as percepcdes destes por parte de
alunos e professores, 0os mecanismos oficiais de controle, as atividades e relacbes entre
professores e alunos, seus pares e superiores.

Passemos, entdo, as consideraces finais deste trabalho.

A producédo dos textos oficiais, diretrizes e objetivos expressos nas propostas para a
disciplina de Filosofia no ensino médio: contextos e probleméticas educativas comuns ao
Brasil e a Espanha

Apenas para rememorar 0 que foi dito faremos aqui uma breve recapitulacdo do que
foi desenvolvido neste trabalho.

Em primeiro lugar, foi feita uma explanacdo do desenvolvimento das reformas
educacionais no Brasil e na Espanha, desenvolvidas apés a abertura politica, com a finalidade
de melhor entender a estruturacdo dos atuais cenarios educacionais dos dois paises e, dentro
deles, a funcdo do Ensino Médio e a situagdo da disciplina Filosofia.

No Brasil, vimos que a reforma de 1990, que culminou na LDB/1996, propés uma
nova estrutura curricular, ndo mais baseada em contetdos e disciplinas, mas baseada no
desenvolvimento de habilidades e competéncias basicas, com énfase em uma metodologia que
privilegia o protagonismo do aluno, a integracéo entre as disciplinas e a contextualizagdo dos
contetdos disciplinares, priorizando uma formacéo geral e polivalente, capaz de fomentar a
aquisicdo de “competéncias gerais e transferiveis”. Vimos também que a LDB de 1996 foi
uma “guinada neoconservadora” em educagdo no Brasil, tendo sido desenvolvida dentro dos
moldes do ideario neoliberal.

Na Espanha, vimos que |4 ocorreram muito mais reformas educacionais do que no
Brasil: desde 1970, ano em que entrou em vigor a Ley General de Educacion (LGE), ainda no

periodo franquista (permaneceu vigente durante os primeiros anos da democracia),
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sucederam-se 07 leis educacionais, sendo que a ultima, a LOMCE, foi aprovada no final de
2013 e é a primeira lei do PP (Partido Popular) — relativa ao &mbito educacional a ser
aprovada. Vimos que essa sucessdo de leis é resultado do forte bipartidarismo que impera na
Espanha. O enfrentamento entre PSOE (Partido Socialista Obrero Espafiol) e PP acaba
gerando uma instabilidade e descontinuidade das politicas educacionais: o que um fazia em
seu mandato o outro logo desfazia assim que chegava ao poder.

A LOMCE, na Espanha, assim como a LDB/1996, no Brasil, também foi uma guinada
neoconservadora, e se justifica afirmando a necessidade de formar individuos para uma nova
sociedade, mais aberta, global e participativa, que estaria exigindo novos perfis de cidadaos e
de trabalhadores. Com uma forte orientacdo neoliberal, a LOMCE reorienta enfaticamente os
objetivos da educacdo para coloca-los em coeréncia com as normas do mercado neoliberal,
assumindo como prioridade da educacdo a promog¢do da competitividade econémica e do

nivel de prosperidade do pais.

La propuesta de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)
surge de la necesidad de dar respuesta a problemas concretos de nuestro sistema
educativo que estan suponiendo un lastre para la equidad social y la competitividad
del pais [...]. (ESPANHA, 2013, p.97862)

Claro que, considerando que o objetivo é reorientar a educagdo para coloca-la em
sintonia com as normas do mercado neoliberal, dizer que se visa a "prosperidade do pais™ ndo
passa de um discurso falacioso, ja que o que se pretende, de fato, é a prosperidade do capital.

Poder-se-ia, inclusive, fazer aqui um comentario de que parece que, nesse caso, a
reforma brasileira é que foi referéncia para os espanhdis, e ndo o contrério. Claro que isso €
apenas um comentario irénico, uma vez que esse cenario é fruto das atuais contradicdes da
sociedade espanhola, que tem sido fortemente assolada por uma onda conservadora e que
corre o risco de avancar em diregdo a uma realidade que nos é bem familiar. A diferenca é
que, como na Espanha tem-se um estado de bem-estar social muito bem consolidado, essa
guinada para o neoliberalismo se da um pouco mais lentamente do que aconteceu no Brasil.

A LOMCE tem sido qualificada como sectéria, discriminatéria e retrégrada e
encontrou uma forte oposicao de todos 0s grupos politicos ligados & educacédo, assim como do
professorado e do alunado. Por esse motivo, se diz que a LOMCE foi praticamente uma
imposicao.

No decorrer da analise das duas reformas em questdo viu-se, também, que ambas estéo
fortemente atreladas a uma concepcdo construtivista da aprendizagem, concepgdo esta que
pertence ao conjunto das linhas pedagogicas do “aprender a aprender”, que t€m, dentre suas

caracteristicas, a producdo da adaptacdo dinamica (Duarte, 2004), e¢ isso significa “(...)
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produzir individuos com alta capacidade adaptativa as demandas da sociedade, elas estéo, de
fato, pretendendo produzir individuos que aceitem o sistema capitalista como Unica forma
possivel de sociedade” ( Duarte, 2004, p.64).

Também autores como Gimeno Sacristan (1998a) e Duarte (2004) tendem a ver esse
discurso como a expressdo maxima da necessidade de adaptacdo ao sistema e as injungdes do
mercado. Segundo esses autores, esse carater adaptativo visa formar as competéncias
necessarias/exigidas pelo dia-a-dia do sujeito, esteja ele na condicdo de desempregado,
deficiente, mae solteira etc. Ou seja, quando nos documentos oficiais se fala em "conhecer a
realidade" o que se pretende na verdade € que se conheca a realidade ndo para fazer a critica a
essa realidade e construir uma educacdo comprometida com lutas por uma transformacao
social radical, mas sim para saber melhor quais competéncias a realidade social esta exigindo
dos individuos.

Assim, apesar das muitas diferencas que foram observadas, o que hd em comum nas
reformas educacionais elaboradas no Brasil e na Espanha depois dos respectivos processos de
abertura politica, é que a intencdo que move ambas as reformas € o controle, a organizacao
curricular calcada no discurso do ensino eficaz, de resultados, e ndo na formagéo dos sujeitos.

Em seguida nos propusemos a realizar uma analise da Filosofia como disciplina
obrigatéria dentro do Ensino Médio brasileiro e do Bachillerato espanhol. Aqui foram
analisados os documentos oficiais que estabelecem orientacdes e parametros para a
organizacdo curricular nos dois paises. No Brasil esses documentos sdo: os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN); os PCN+ (OrientacGes Educacionais Complementares aos
PCN); e as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM), datados
respectivamente de 2000, 2002 e 2006. Na Espanha temos o Real Decreto n. 1467 de 2007,
que define a estrutura e as ensefianzas minimas do Bachillerato, que é uma lei complementar
que regula a modalidade curricular no pais. Esses documentos constituem uma reiteracdo das
diretrizes e finalidades do Ensino Médio e do Bachillerato expressas nas leis gerais que
regulam a educacdo nos dois paises. O Real Decreto espanhol, ao contrario dos documentos
brasileiros que representam apenas modelos e sugestées que podem ou ndo ser seguidos, tem
carater de lei. Vimos aqui que a Filosofia, até a LOE/2006, tem uma presenca maior no
Bachillerato espanhol, onde aparece como disciplina obrigatoria nos dois anos do curso
(Filosofia e Cidadania obrigatoria para o primeiro ano e a de Histéria da Filosofia obrigatéria
no segundo ano) do que no Ensino Médio brasileiro, onde, de acordo com a Resolucao n° 1,
de 15 de maio de 2009, a Filosofia (e a Sociologia) devem ser obrigatorias em, pelo menos,

um dos anos do Ensino Médio. No entanto, com a aprovagdo da LOMCE, ha uma reducao
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consideravel da carga horaria da Filosofia dentro do Bachillerato. A disciplina passa a ser
obrigatdria somente para 0 1° ano do e passa a ser optativa para o 2° ano (as alteracdes para o
1° ano do serdo introduzidas no ano letivo 2015/2016; ja as alteracGes para o 2° ano do
deverdo ser introduzidas a partir do ano letivo 2016/2017).

Nesta parte do trabalho pudemos constatar que, no caso brasileiro, apesar de algumas
contradicdes, se considerarmos 0s principios gerais do Ensino Médio, definidos na LDB/96 e
reforcados nas DCNEM (Parecer CNE/CEB n° 15/98), o espirito da proposta de ensino
desenvolvida nesses nos PCNs, nos PCN+, e nas OCNEM, € bem coerente com a concepc¢ao
delineada nos textos que compdem as bases legais da educacdo brasileira. Além disso, a
anélise desses 03 documentos também permitiu ver certa evolugdo da importancia dada a
presencga da Filosofia no curriculo do Ensino Médio, uma vez que no primeiro documento
(PCN, de 2000) tem-se uma defesa da transversalidade da Filosofia enquanto que no ultimo
(OCNEM, de 2006) tem-se uma defesa de um espaco proprio e obrigatdrio para a Filosofia.

No Real Decreto espanhol ha também uma tendéncia a considerar a transversalidade
como uma das principais caracteristicas da Filosofia mas, embora haja o discurso da
transversalidade e da interdisciplinaridade, o Real Decreto apresenta uma parte especifica
para a determinacdo dos contetidos e conhecimentos proprios da Filosofia que devem ser
tratados em cada uma das duas disciplinas filosoficas lecionadas para o Bachillerato (Filosofia
e Cidadania, Histéria da Filosofia) dando um foco um pouco mais acentuado a esses
conteudos e conhecimentos, ndo lhes atribuindo apenas um papel secundario, como se fossem
apenas 0 meio para desenvolver habilidades e competéncias ditas filosoficas. Mas o ponto
gue todos os documentos analisados tém em comum, é o fato de todos considerarem a
reflexdo como sendo a principal especificidade da Filosofia.

Em seguida, no Capitulo 5 é realizada uma analise de duas avaliacBGes externas, uma
de cada pais, no Brasil o ENEM e na Espanha a PAU, a fim de determinar a natureza das
questBes e contetdos presentes nas duas provas. Escolheram-se essas provas por se tratarem
de provas que sdo realizadas pela maioria dos alunos egressos do Ensino Médio e do
Bachillerato e, assim, buscam avaliar esse segmento do ensino na sua totalidade.

Os dados revelaram que, na prova do ENEM analisada (prova rosa/2013), o conteddo
de Filosofia teve, no minimo, 0 mesmo peso que o conteudo de outras disciplinas das
Ciéncias Humanas — a Geografia e a Histdria — apesar da Filosofia ter uma carga horaria bem
inferior a carga dessas disciplinas. Isso significa, aparentemente, que a Filosofia deixou de ser
encarada e abordada como conteddo meramente interdisciplinar, presente apenas em questdes

especificas de outras disciplinas. No entanto, a maioria das questdes especificas de Filosofia
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nessa prova brasileira, ndo exige que o aluno tenha dominio de conhecimentos de Filosofia, ja
que, pelo teor das perguntas, para respondé-las, basta, apenas, que se saiba ler e interpretar.
Além disso, 0 modelo adotado pelo ENEM, de questdes de maltipla escolha, representa um

modelo simplista de avaliagéo

Como as respostas simples s6 sdo possiveis a perguntas simples, a avaliacdo a base
de exames com perguntas precisas, ou de provas objetivas, apela para processos
intelectuais pouco complexos nos alunos/as, exige a rememoracao de informacgdes
mais do que elaboracdes pessoais e cognitivas complexas, anulando a expressao
pessoal do aluno (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 308).

No que diz respeito a Espanha, constatou-se que o sistema de selecdo para as
universidades espanholas apresenta uma dinamica inteiramente diferente do brasileiro. A PAU
é constituida por uma fase geral de carater obrigatério e uma fase especifica de carater
voluntério (o aluno pode escolher fazer caso precise ou queira aumentar a nota obtida na fase
geral). E uma prova Unica em cada comunidade autbnoma, ou seja, cada comunidade tem a
sua PAU especifica, mas o modelo de prova é nacional, entdo ndo havera variagdes quanto ao
formato da PAU nas diferentes comunidades autbnomas; a Unica variacdo que ocorre € em
relacdo ao conteudo das questdes. As questbes da PAU da Comunidade de Madrid
(convocatdrias de setembro para o ano letivo 2013-2014), analisadas neste trabalho, oriundas
da prova de Histoéria da Filosofia, mostraram que existe uma necessidade de que o curso de
Filosofia no Bachillerato abarque, de forma minimamente aprofundada, um nimero maior de
conteudos, pois sdo questdes dissertativas que exigem que o aluno tenha uma formacao
filoséfica relativamente solida, pois sdo consideravelmente densas; ou seja, para respondé-las
é preciso mais do que a capacidade de ler e interpretar textos.

Nesse capitulo também se desenvolveu uma discussao acerca de como provas como 0
ENEM e a PAU influenciam diretamente o curriculo interativo, ja que tais avaliacdes finais
sdo organizadas de acordo com 0s objetivos determinados nas grandes leis organizadoras da
educacédo, a LDB/1996 e as DCNEM no Brasil e a LOE/2006 e a LOMCE/2013 na Espanha.
Assim, a superacdo dessas provas € a principal meta dos estudantes e, como afirmam
Goodson (2001 e 2012) e Gimeno Sacristan (1998a) ndo existe uma total dicotomia entre
prescricdo e préatica, pois a primeira estabelece parametros para a segunda e esta, por sua vez,

pode vir a subverter ou transcender a primeira.

[...] ela (a avaliacdo) incide sobre todos os demais elementos envolvidos na
escolarizacdo: transmissdo de conhecimento, relacBes entre professores/as e
alunos/as, intera¢es no grupo, métodos que se praticam, disciplina, expectativas de
alunos/as, professores/as e pais, valorizagdo do individuo na sociedade, etc.
Portanto, auxilia definitivamente a configurar o ambiente educativo (GIMENO
SACRISTAN, 2007, p.295).
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Essa influencia fica especificamente clara em declaracbes como as da Profa. D da
Espanha, quando ela afirma que "[...] con la LOMCE en 1 de Bachillerato se dispone de menos
autonomia pues la ley marca los autores o la forma de trabajar algunos estandares. ElI 2 de
Bachillerato es marcado por la PAU" e que uma das principais finalidades do Bachillerato é "[...]
sobretodo preparacion para superar la PAU. El 2 de Bachillerato esta directamente enfocada a esas
pruebas de acceso a la universidad." As falas dessa professora espanhola confirmam as
afirmacdes de Gimeno Sacristan (2007) quando ele diz que a avaliagdo externa é sim, uma
forma de controle sobre o curriculo; o que se faz com o exame externo, segundo esse autor,
"[...] é obrigar ao cumprimento do curriculo estabelecido, que de outra forma ficaria sempre a
mercé das interpretacdes do professor/a™ (p.320).

Produz-se, entdo, um grande efeito negativo sobre os processos pedagogicos, ao
passo que essas avaliaches externas provocam indiretamente uma homogeneizacdo dos
tratamentos educativos e das traducBes do curriculo para que seja possivel responder com
éxito as exigéncias impostas por essas mesmas avaliacdes. Provas como o0 ENEM e a PAU séo
uma mediacdo fortemente instrumental na conformacdo do curriculo, e acabam dificultando

qualquer iniciativa de inovagéo do ensino em geral e da Filosofia em particular.

Percepcdes de professores sobre como se da o trabalho com a Filosofia no ensino médio,
no Brasil e na Espanha

Finalmente, no sexto e ultimo capitulo, tem-se a apresentacdo dos dados coletados
através de questionérios aplicados a professores de Filosofia do Ensino Médio e do
Bachillerato, e a alunos concluintes desse nivel de ensino nos dois paises, com o intuito de
tentar entender como o ensino de Filosofia estd se realizando na pratica, na perspectiva de
professores e alunos, no Brasil e na Espanha, identificando que relagdes se estabelecem, hoje,
entre os ambitos prescrito e interativo do curriculo.

Aqui, o que os dados revelam € que existe um consenso entre 0s professores
participantes brasileiros e espanhdis, de que as finalidades do Ensino Médio giram em torno
do eixo da formacé&o da consciéncia/pensamento critico, reflexivo e autbnomo e da superagao
das provas de acesso a universidade. No entanto, todos foram unénimes também em
responder que, da forma como o Ensino Médio e o Bachillerato estdo estruturados, ndo é
possivel o cumprimento de todas as finalidades previstas para essa fase da formacao. Assim,
apesar da diferenca de idade e de tempo de experiéncia, todos tém um discurso de
descontentamento e de critica em relagdo ao sistema de ensino de seus respectivos paises.

Em relacdo as contribuicfes especificas da Filosofia no Ensino Médio todas as
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respostas, mais uma vez, giraram em torno de um mesmo eixo: 0 ensinar a pensar, a refletir, a
ter consciéncia critica. Todas as respostas dadas pelos professores trazem a reflexdo como
sendo a principal especificidade da Filosofia, ou seja, o fio condutor dessas respostas parece
estar muito proximo do que estabelecem a legislacdo e orientagdes curriculares nos dois
paises. Vimos também que existe uma dificuldade em definir objetivos que sejam, de fato,
préprios da Filosofia. Os objetivos a serem alcancados pela disciplina citados pelos
professores sdo sempre abrangentes; sdo objetivos que poderiam muito bem ser estendidos a
educacdo como um todo. O objetivo de carater mais especifico, que aparece nas respostas dos
professores diz respeito “a capacitar os alunos a responder as provas finais”. Todos 0S
objetivos citados pelos professores sdo objetivos que poderiam ser satisfatoriamente
alcangados e desenvolvidos por outras disciplinas, como por exemplo o objetivo de “levar 0s
alunos a fazerem a leitura de um texto procurando as ideias principais e como elas se
relacionam entre si”.

A respeito das contribuicGes que as propostas oficiais podem trazer para a pratica do
professor de Filosofia, todos os professores respondentes disseram que esses documentos
contribuem de forma positiva para a pratica em sala de aula, pois oferecem orientagdo ao
professor e todos afirmam que as utilizam de alguma maneira em sua propria pratica. Apenas
um dos professores brasileiros disse ndo utilizar os PCNs, nem os PCN+ e nem as OCNEM,
mas sim as apostilas enviadas pela Secretaria de Educacdo (que foram produzidas, baseadas
nesses documentos). Entdo, apesar de todos os professores terem criticado a organizagdo dos
seus respectivos sistemas educacionais e afirmado que, da maneira como eles estdo
organizados, nao é possivel formar bem os jovens, todos eles utilizam, de alguma maneira, as
propostas oficiais que regem esse mesmo sistema que eles criticam.

Claro que isso ndo significa que as propostas sejam aplicadas diretamente nas aulas,
sem qualquer restricdo. Como afirmam Bowe, Ball, Gold (1992), os profissionais que atuam
no contexto da pratica ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles tém suas
historias, experiéncias, propdsitos e valores. Mas ainda que sejam transformadas e
reinterpretadas no Contexto da Préatica, o cerne das propostas oficiais se insere dentro da sala
de aula; em maior ou menor grau, mas ainda assim, se insere.

Os dados revelam ainda que, a respeito do trabalho desenvolvido em suas proprias
aulas, parece haver um consenso entre os professores, de que os jovens gostam de discutir e
debater, e que esse interesse é ainda maior quando o assunto discutido/debatido tem relagéo
com aspectos reais da vida dos alunos. No entanto, nenhum dos professores identificou em

suas respostas quais sdo esses temas e como sdo encaminhadas essas discussdes e debates.
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Apenas uma das professoras disse que realizar debates ndo funciona com os seus alunos. O
que ficou claro nas respostas dos professores, € de que a tendéncia que parece estar sendo
priorizada na disciplina, principalmente no caso brasileiro, é a de se ensinar a Filosofia como
processo, que é posta em pratica por meio da realizacdo de debates, discussdes e reflexdes
sobre temas atuais e que sejam de maior interesse dos alunos. No caso espanhol, a pratica
dentro da sala de aula parece estar muito mais cerceada pela nova (e grande) quantidade de
conteddos instituidos pela LOMCE e pela cobranca desses contetdos pela PAU, o que,
segundo depoimento de umas das professoras, estaria dificultando o desenvolvimento de
qualquer outro tipo de trabalho dentro das aulas que ndo seja a explanacdo desses conteudos

definidos pela lei. Nas palavras da Profa.D:

La nueva ley ha ampliado el tema, los estandares son muy ambiciosos [...] no tiene
en cuenta la dificultad que tiene el ponerlos en préactica [...] as veces porque los
temas son demasiado extensos y nos quedamos solo en los contenidos, no atendemos
a las actitudes a las que me he referido antes (pensamiento critico, autonomia).

Entdo, pelo que mostram os dados coletados nesta pesquisa, o trabalho com a
Filosofia ndo esta, sendo, de fato, significativo, nem na Espanha e nem no Brasil: aqui, porque
0 que deve ser ensinado fica indefinido e acaba centrando-se nos temas que os alunos acham
interessantes, e 14 porque a cobranga, materializada na PAU (que, como vimos, é uma prova
muito exigente em termos de contetdo, pelo cumprimento de um programa muito extenso de
conteudos) impede que se va além, rumo a uma genuina discussao critica.

O quadro que se desvela, portanto, nas percepgOes expressas por meio dos
depoimentos desses professores ndo € nada otimista. O que se percebe é que esses
professores, muito embora se declarem criticos a respeito da atual organizacao do sistema e
bem cientes das limitaces e dos problemas dessa organizacdo, eles ndo parecem estar
conseguindo quebrar as barreiras externas impostas a sua pratica; eles ndo parecem estar
conseguindo superar as interferéncias oficiais. O que nos leva em dire¢do a essa concluséo é o
fato de todos, indistintamente, afirmarem que utilizam de alguma maneira as propostas
oficiais como guia para sua pratica. O caso mais revelador desse aspecto € o da Profa. D, que
cita com veeméncia, a forca de imposicéo e cerceamento da autonomia docente exercida pela
LOMCE. A propria professora destaca em seu depoimento que a LOMCE, para além de
definir os temas, autores e conteudos que devem ser tratados, também define a forma de
trabalha-los. Esse cerceamento fica ainda mais claro quando se pensa que a PAU, cuja
superacdo € o principal objetivo dos alunos do Bachillerato, é baseada nesses contetdos e,
portanto, se torna mais uma ferramenta poderosa de impedimento a autonomia docente.

Somam-se, ainda, a isso, nos dois paises: o fato de serem pouquissimas as aulas
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destinadas a Filosofia no curriculo desse nivel de ensino nos dois paises; o fato de os
professores terem de dar conta de dificuldades de formacgdo que os alunos trazem das etapas
anteriores da formacao; o fato de existirem condi¢des materiais extremamente precarias, com
salas superlotadas; e o fato de se ter uma grande quantidade de conteddos que devem ser
ensinados para que os alunos sejam capazes de superar as avaliages. O que se tem, entdo, é
que, para além da vontade individual de cada professor, de realizar com seus alunos um
trabalho que seja de fato formativo, as condi¢cbes em que estdo inseridos simplesmente nédo
permitem a realizagdo desse trabalho.

Assim, como vimos no Capitulo 6, o que se pode inferir com base nas falas dos
professores pesquisados, é que os professores possuem certa autonomia de trabalho, mas uma
autonomia cerceada/sitiada por modelos vindos de fora. H4 uma perda de controle sobre o
processo de trabalho; o professor deixa de ter controle total de seu processo de trabalho, néo
tem um efetivo protagonismo dentro do processo de ensino-aprendizagem. Ndo é de
surpreender, portanto, que recorram aos documentos oficiais para orientacdo; eles sdo
praticamente forgados a isso, pois, como 0s proprios professores respondentes disseram em
seus depoimentos, esses materiais permitem otimizar o tempo de aula, oferecem orientacéo e
estabilidade dentro de uma realidade de trabalho pouco acolhedora, para ndo dizer
desencorajadora.

Cabe ressaltar, ainda, que o que se pretende aqui ndo é afirmar que existe uma relagéo
de oposicdo necessaria entre as visdes dos professores e o discurso oficial. O que acontece é
que as condi¢Oes de trabalho dificultam — propositalmente ou ndo — um trabalho mais
independente e com mais autonomia, o que facilita a adesdo ao discurso oficial enquanto um
facilitador do trabalho nas condigdes dadas, mesmo quando esse discurso oficial é visto com
reservas. O que acaba acontecendo, entdo, como consequéncia de toda essa pressdo externa
que ataca de todos os lados, é que os professores acabam interiorizando o discurso oficial,
que, além de ser imposto, ainda utiliza de processos de seducdo para ganhar adeptos, que seria
justamente o caso do discurso construtivista, alvo de criticas cada vez mais acirradas por parte
daqueles autores que apontam o alinhamento deste com as demandas da sociedade de
mercado.

Como ja foi dito anteriormente, setores conservadores se apropriam de discursos
progressistas na tentativa, muitas vezes bem sucedida, de anular esses mesmos discursos
atribuindo-lhes outros objetivos, e isso acaba por despolitizar a préatica e o discurso

pedagdgico. De acordo com Duarte (2009),

[...] dada a alienacdo da sociedade (a qual todos nds estamos sujeitos), o
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construtivismo se utiliza de processos de seducdo para ganhar adeptos. Muitas vezes
n6s nos deixamos seduzir por concepcdes, por teorias que ndo produzem uma Vvisao
critica, ndo conduzem a uma analise racional sobre o que ocorre na sociedade e na
educacdo. Essas teorias seduzem porque estdo impregnadas de ideias e imagens que
estdo presentes na ideologia dominante da sociedade contemporanea.

Ainda de acordo com Duarte (2009), ao discutir as consequéncias da aplicacdo da
pedagogia construtivista na educacdo, destaca as consequéncias do ponto de vista do

professor:

[...] ele (o professor) foi totalmente desautorizado. Dizem a ele: “tudo o que vocé
estd fazendo é ultrapassado, é autoritario... é preciso ser construtivista”. E o
professor, que no inicio se sentiu desconfortavel com isso, ndo viu outra alternativa,
a ndo ser tentar ser construtivista (mesmo que muitas vezes ele ndo abrisse mao de
coisas que ele ja tinha como fundamentais para o trabalho que vinha desenvolven-
do). A presséo foi muito grande. O professor viu-se obrigado a ceder, muitas vezes
contra a sua vontade, outras vezes foi seduzido a aderir ao construtivismo
(DUARTE, 2009, p.4)

Como o professor pode se emancipar e levar os alunos a emancipacédo, sob o jugo de
um discurso que o desautoriza totalmente? Que cada vez menos o0 vé como um profissional
que domina o conhecimento e a maneira desse conhecimento ser ensinado?

A analise dos discursos dos professores que participaram dessa pesquisa mostra isso,
pois a0 mesmo tempo em que demonstram uma postura critica em relacdo as propostas
oficiais, existem tragos desse discurso oficial imbricados nas suas falas. Ainda que os
professores participantes ndo tenham usado em seus depoimentos o termo "construtivismo",
caracteristicas dessa pedagogia — preocupacdo em desenvolver uma educacdo centrada no
aluno, torna-lo participante, evitar impor contetdos, preferéncia por métodos ativos ao invés
da transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias — estdo presentes em
algumas das falas: "Debates e reflex6es funcionam por ser uma maneira de interagir com o
aluno, tornando-o participante™ (Profa. B); "Hablando expresamente a los alumnos de lo
importante e insustituible que es su trabajo personal y ayudandoles con una metodologia
activa que les exija ese esfuerzo y ese trabajo personal en la misma clase, no solo

mandandoles deberes para casa" (Prof. C).

A visdo dos alunos concluintes do Ensino Médio e do Bachillerato sobre o ensino da
Filosofia

Entrando na discussdo dos dados referentes aos alunos, vimos que os perfis, social e
cultural, dos alunos brasileiros e espanhdis ndo sao diferentes. Embora haja essa "certeza™ de
gue os europeus sdao mais cultos, mais "civilizados" do que nds, brasileiros, os alunos

espanhdis mostram praticamente o mesmo perfil cultural dos alunos brasileiros, muito embora
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as condicOes de acesso a teatros, museus, etc. para os alunos de Guadalajara sejam iguais ou
até melhores (considerando-se o fato da cidade ser pequena e o fato do transporte publico ser
de boa qualidade) do que as condicdes para os alunos de Sdo Paulo. Outra informacao
interessante que se sobressaiu ao se tracar o perfil dos alunos, é que, de um modo geral, as
maes, tanto as brasileiras quanto as espanholas, apresentam nivel de formacéao superior ao dos
pais.

Mas, o que de fato chamou mais a atengédo na coleta de dados referentes aos alunos, foi
uma contradi¢cdo no seu posicionamento acerca da importancia de se ensinar Filosofia. Ao
mesmo tempo em que existe uma maioria de alunos, tanto no Brasil quanto na Espanha, que
afirma ter interesse e gostar da disciplina, e também uma maioria que afirma que considera
sim, o ensino da Filosofia importante, existe também uma maioria que opta pela diminuicao
da carga horaria da Filosofia (!) e as razdes mais citadas, tanto pelos alunos brasileiros quanto
pelos espanhdis, sdo: a de que "N&o sdo aulas importantes, ndo tém aplicacdo, ndo serdo
usadas na vida" e a de "Falta de interesse pessoal, ndo entende, tem dificuldade”. Essa
contradicdo vai se tornando ainda mais surpreendente quando se constata que a quantidade de
alunos que consideram importante estudar Filosofia € ainda maior do que a de alunos que
gostam/tém interesse pela Filosofia. Entdo, ao mesmo tempo em que a Filosofia é uma das
mais citadas para ter sua carga diminuida, com raz6es que alegam falta de interesse, falta de
importancia, etc., ela também é tida como interessante e importante pela maioria dos alunos.

No entanto, com o desenvolver das analises do restante dos dados coletados com 0s
alunos, chegou-se a conclusdo de que essa dita contradicdo no posicionamento do alunos nao
seria, de fato, uma contradicdo. Percebeu-se que, quando os alunos se referem a Filosofia, eles
parecem estar falando de uma Filosofia quase divina, poética, como se fosse uma atividade
intelectual acessivel apenas aos filosofos profissionais e sistematicos, e a ela atribuem fins
que estdo quase sempre envoltos numa "nuvem™ de nobreza e magnificéncia: ela ensinaria a
ter conduta, a respeitar os outros, entender o mundo e o comportamento humano. O que
conceber a Filosofia dessa forma acaba causando é um afastamento das pessoas comuns do
contato com o pensamento filosofico e os alunos, entendendo-se como pessoas comuns,
mesmo considerando a Filosofia como algo importante, talvez ndo a considerem importante
para eles, principalmente neste momento da vida, em que o principal foco esta em escolher
uma carreira (que em tese sera seguida a vida toda), prestar o vestibular, entrar na faculdade,
fazer um bom curso para, entdo, conseguir um bom emprego. A nosso ver, os alunos
conseguem avaliar que o que se espera deles, de fato, ndo é que eles se tornem aquele sujeito

ideal, quase platénico, mas sim que eles sejam empregaveis e bem preparados para
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acompanhar a sociedade em acelerado processo de mudanca. Dessa forma o fato de os alunos
afirmarem que a Filosofia é importante, mas a0 mesmo tempo a colocarem dentre as
principais disciplinas das quais diminuiriam a carga horaria, ndo seria, entdo, uma
contradicdo. Este parece ser o drama da Filosofia: por uma lado cativa e excita a quem com
ela interage, mas por outro lado, tem socialmente cerceado seu potencial de expanséo.

Outra evidencia que nos direcionou as conclusdes apresentadas acima, é o fato de,
qguando perguntados a respeito do que eles consideram mais importante dentre tudo o que eles
aprenderam na escola, os alunos (espanhois e brasileiros) citarem, principalmente
aprendizagens relacionais, afetivas, pessoais, com conotacao ética e moral. Considerando que
a pergunta em questdo segue um modelo que obriga o aluno a fazer escolhas e o convida a
explica-las, e que nela foi pedido que os alunos pensassem tudo o que ja aprenderam na escola
e dissessem quais s@o as aprendizagens que eles consideram como sendo as mais importantes,
as respostas dadas a essa pergunta ndo mostram o que os alunos aprenderam, mas sim o que
faz mais sentido para eles dentre tudo aquilo que eles aprenderam na escola. Assim sendo, 0
fato dos alunos indicarem aprendizados de cunho relacional, ético e comportamental como
sendo o que de mais importante aprenderam na escola, juntamente com as evidencias trazidas
no decorrer das andlises aqui realizadas, demonstra que, sdo essas as aprendizagens mais
significativas para eles.

Assim, para a maioria dos alunos participantes desta pesquisa, a relagdo com a escola
ndo implica uma relacdo com o saber. Para eles ndo se trata de ir & escola para obter uma
formagéo, para obter conhecimentos, mas sim para obter meios de garantir sua insercédo
socioprofissional no mundo real. E mais uma relacdo com a profissdo que esta no futuro, do
gue com o conhecimento oferecido. Para esses alunos, aprender é se tornar capaz de se
adaptar as situagdes, de estar em conformidade com o que deles se exige, de operacionalizar

isso da melhor maneira possivel.

Para encerrar

O que se constata, entdo, € que a hipdtese cunhada no inicio dessa pesquisa se
confirma. A Filosofia, institucionalizada, esta sujeita aos dispositivos e discursos legais e ao
controle social que exercem, na medida em que a escola e seu curriculo constituem instancias
que preparam para a vida e para a inser¢do dos sujeitos no mundo, ou seja, a escola vincula
um conhecimento ja solidificado e Gtil para a manutencéo da sociedade.

Nas palavras de Gimeno Sacristan:

Ordenar a pratica curricular dentro do sistema educativo supde indubitavelmente
pré-condicionar o ensino, porque as decisdes em torno de determinados cédigos se
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projetam inexoravelmente em metodologias concretas, com distinto grau de
eficiéncia em seus efeitos, ainda que néo existisse uma intencdo explicita de fazé-lo,
se € que se considera este aspecto um ambito de competéncia préprio das escolas e
dos professores (GIMENO SACRISTAN, 1998, p114).

Como vimos no capitulo dedicado a analise das legislagcdes educacionais do Brasil e
da Espanha, existe nas orientacGes legais que regem o sistema educacional dos dois paises
uma categoria de magnitude indiscutivel e absoluta, que seria o mercado. Este seria 0
responsavel por orientar e delimitar a sociabilidade humana desejavel. Desse modo, a
formacdo humana deve, necessariamente, subordinar-se aos ditames das necessidades do
mercado. Pode-se apreender que ha claramente, entdo, uma subordinacdo do humano/social a
um determinado tipo de organizagdo produtiva que, entretanto, resta indiscutida porque

indiscutivel:

A relacdo de determinacéo sociedade-cultura-curriculo-pratica explica que a atualidade do
curriculo se veja estimulada nos momentos de mudancas nos sistemas educativos, como
reflexo da pressdo que a instituicdo escolar sofre desde diversas frentes, para que adapte
seus conteidos a prépria evolucdo cultural e econdmica da sociedade (...) Isso confirma o
ato de que, em nossa tradicdo e no campo juridico administrativo, as reformas curriculares
vao ligadas na estrutura do sistema mais que a um debate permanente sobre as
necessidade do sistema educativo (GIMENO SACRISTAN, 1998a, p.20)

E como foi dito anteriormente, a corrente construtivista € presenca forte dentro dessas
orientacdes legais ja que "[...] € uma teoria epistemoldgica, psicologica e pedagdgica bastante
compativel com o capitalismo atual. H4 uma sintonia entre a légica da sociedade capitalista
atual e o construtivismo. Ele esta enraizado nessa forma de organizacdo da sociedade"
(Duarte, 2009, p.3), e a primeira caracteristica dessa corrente € a de ser uma expressao da
concepcao liberal de mundo, que explica as questBes sociais como decorréncia de atributos
individuais. Além disso, diz ainda Duarte, ao centrar o processo educativo na atividade do
aluno, ha no construtivismo uma tendéncia ao relativismo politico, filoséfico, cientifico e
moral, justamente por valorizarem a aprendizagem de destrezas e habilidades cognitivas em
detrimento dos proprios conteddos.

Outra forte caracteristica dessas pedagogias é que elas visam produzir a adaptacéo
dindmica. Segundo Newton Duarte (2004), adaptacdo significa aceitacdo. Assim, se 0 que
essas pedagogias pretendem ¢ “[...] produzir individuos com alta capacidade adaptativa as
demandas da sociedade, elas estdo, de fato, pretendendo produzir individuos que aceitem o
sistema capitalista como Unica forma possivel de sociedade” (p.64). A atual organizacao da
sociedade, assim sendo, ndo coloca grandes transformacgdes como algo desejado. A formacao

é uma formacdao para a resignacao.

Sem duavida, é importante adaptar as novas geracOes a vida em sociedade — esse é
um dos objetivos de toda acdo pedagégica; porém, quando tal adaptagdo exige,
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predominantemente, a adesdo a realidade estabelecida, a formagao propriamente dita
fica prejudicada. Se esta possui também o carater adaptativo, isso ndo quer dizer que
deva apenas conformar os individuos; ao contrario, deveria possibilitar que cada ser
integrante da sociedade fizesse escolhas e decidisse por si mesmo, inclusive, quanto
a superacdo da atual organizacdo social. Em relacdo a educacdo escolar, salienta-se a
falta de perspectivas sociais e a pobreza cultural que a escola ndo consegue superar.
(GIOVINAZZO-JR, 2015, p.8)

Nesse contexto, entdo, a escola ndo consegue se desvencilhar de produzir trabalho
alienado, tanto dos professores como dos alunos e a funcdo da Filosofia no curriculo escolar
se torna apenas a de ser mais um elemento concorrente para o atingimento da satisfacdo das
necessidades do mercado. Esse predominio do mercado, que também é conhecido por
sociedade neoliberal, acaba, portanto, por determinar, mesmo que de formas indiretas, a
funcéo do ensino da Filosofia.

Na verdade o que acontece é que a Filosofia ndo é uma disciplina que vai
simplesmente ser deixada de lado por ndo servir. Ela € uma disciplina que, a partir do
momento que se insere nessa organizacao escolar, visa justamente a manutencdo de tudo.
Entdo ndo é o caso de que as aulas estejam sendo de fato formativas mas, por terem um
conteudo “ndo pratico”, é deixada de lado pelos alunos. As aulas nao estdo sendo formativas
(no sentido adorniano da palavra) e da forma como estdo sendo desenvolvidas servem sim,
para essa vida dos alunos, justamente por estarem contribuindo para o desenvolvimento, nos
sujeitos, de uma nogdo de reflexdo como mera discussédo e "opinismo", mas ndo, de fato,
filosofica; para uma aceitacdo dogmatica e acritica: o “conhecer a realidade” e “refletir
sobre”, ndo num sentido de ser critico a respeito daquilo que defendemos ou ndo, mas sim no
sentido de conhecer bem as condi¢des as quais temos que nos adaptar, “aprender a aprender”
para poder acompanhar as rapidas mudancas do mundo moderno da producéo.

Como vimos no capitulo destinado ao referencial tedérico, de acordo com Chervel
(1990), nenhuma disciplina é incluida no curriculo sem motivo, uma disciplina escolar néo
existe sem um objetivo — as finalidades que presidiram sua constituicao sdo, segundo o autor,
0 tépico principal a partir do qual uma disciplina se constitui (CHERVEL, 1990, p.184).
Entdo, o que esta acontecendo é o que, de fato, se pretendia. Nos documentos oficiais, quando
a Filosofia é proposta como necessaria a formacdo dos jovens, ela ja é proposta visando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades indispensaveis para uma insercdo engajada
no mercado de trabalho, as quais, em tese, fardo com que o individuo consiga sobressair-se e
ser “bem sucedido”. Entdo, a tarefa da Filosofia dentro dos curriculos, nesse contexto
mercadologico, ndo seria 0 de formar individuos criticos, que nao aceitam qualquer ideia sem

antes questionar de onde ela veio, porque ela existe, quais sdo suas fundamentacdes, mas sim
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o de formar individuos que refletem ndo para questionar, mas para se adaptar melhor. Sob a
faceta de uma disciplina que ndo se encaixa na vida dindmica do capitalismo, esta uma
matéria que na verdade serve para isso, para a manutencao do status quo.

Com base, entdo, nos depoimentos dos alunos e dos professores, e considerando as
afirmac0es de Vifiao Frago a respeito de que o éxito ou o fracasso de uma reforma “(...) se
emitira en funcién de la adecuacion entre los propositos de la misma y sus efectos” (VINAO
FRAGO, 2006a, p.87), ou seja, se o efeitos estiverem de acordo com as propostas, a reforma
tera tido éxito, o que podemos constatar € que as reformas analisadas nesta pesquisa foram
exitosas. Suas premissas tedricas estdo introjetadas, tanto no discurso dos professores, quanto
nos pensamentos expressos pelos alunos, e também nas praticas de sala de aula que ambos
descrevem . As reformas analisadas sdo orientadas por um interesse técnico e, portanto, pouco
podem contribuir para o0 processo de formagdo e consequente emancipagdo dos sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem — professores e alunos.

A educacdo tem sido fortemente instrumentalizada pelos interesses do capital, do
sistema produtivo, do mercado; tem sido pressionada a dar respostas as atuais demandas do
capitalismo e, tanto no Brasil quanto na Espanha, o potencial emancipador da educagdo tem
sido sobrepujado por essa instrumentalizacdo. A escola, tal como esta estruturada nos dois
paises, tem contribuido mais para a perpetuacdo de uma realidade marcada por desigualdades,
do que para sua superagéao.

Com base em todas as leituras e analises realizadas no decorrer desta pesquisa, se
torna dificil vislumbrar como o sistema educacional, da forma como esti organizado na
Espanha e no Brasil, possa contribuir para uma formacdo que colabore para a ampliacdo dos
horizontes dos individuos, para a emergéncia de sujeitos conscientes de suas potencialidades e
artifices da prépria historia; que contribua para a emancipacao enquanto possibilidade de sair
do estado de menoridade a que o ser humano estd submetido na sociedade moderna
(ADORNO, 1979). Ndo se véem muitas possibilidades de as reformas aqui analisadas
contribuirem para isso j& que, dentro da atual organizacdo dos dois sistemas educacionais, a
escola ndo consegue se desvencilhar de produzir trabalho alienado, desprovido de sentido,
tanto para os professores como para os alunos, mas carregado de sentido do ponto de vista da
sociedade humana empolgada pelo capital.

E, principalmente, em decorréncia dessa conjuntura que surgem os problemas internos
da Filosofia enquanto disciplina escolar que foram destacadas no decorrer deste trabalho, tais
como a dificuldade de se estabelecer objetivos que sejam proprios da Filosofia e de se definir

qual a sua especificidade. E esses problemas, aléem de dificultarem ainda mais a autoafirmacéo
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da Filosofia como disciplina necessaria a formacao dos sujeitos, acabam contribuindo também
para o acirramento das influéncias externas neoliberais.

Finalmente permito-me retomar aqui Inés Dussel (2009), a respeito da crise da
transmissdo escolar: “o que foi feito do ideal de transmitir a cultura a todos os cidadaos
através da escola?” Para essa autora, o cerco a transmissao cultural esta ligado ao declinio das
humanidades na sociedade, na escola e, sobretudo, ao fato de que os elementos culturais que
nos definem hoje, definem nossa vida e se tornam nossas referéncias passam a ser fornecidos,
cada vez mais, pela televiséo, pela internet, pela economia de mercado.

Vale a pena repetir aqui: as humanidades estéo, de fato, sitiadas...
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ANEXO 1
ROTEIRO PARA ANALISE DE DOCUMENTOS*

1. Identificagdo do documento
a)Titulo do documento:

b)Data da publicacéo:

c¢)Localizacdo:

2. Tipo de documento
a) Documento Pessoal
al) Fonte
() Técnicos do MEC ou SEDUC. Dé que 6rgédo? Especificar

() Supervisor de Ensino
() Diretor de escola
() Professor

a2) Qual o tipo de documento? Especificar

b) Documento Oficial
bl) Fonte

() Organismos Internacionais. D& que 6rgao? Especificar

() Ministério da Educacdo de demais paises. Dé que pais? Especificar
() Ministério da Educacéo do Brasil

() Conselho Nacional de Educacéo

*2 Roteiro elaborado com base no Roteiro elaborado por: SOUZA, Valéria de. 2012. Como se manifestam 0s
profissionais da educacéo sobre as a¢des de avaliacdo docente em vigéncia na rede de ensino publica do Estado
de S&o Paulo. Projeto de Pesquisa. (Doutorado em Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade). S&o Paulo: PUC-
SP.
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() Senado Federal
() Céamara dos Deputados

() Secretarias Estaduais de Educacdo. Qual? Especificar

() Conselhos Estaduais de Educagéo. Qual? Especificar

() Assembléias Legislativas. Qual? Especificar

() Entidades de Classe. Qual? Especificar

b2) Tipo

() Lei () Projeto de Lei () Portaria () Decreto
( ) Resolugdo ( ) pagina WEB () Prova ( ) Edital

( ) Relatério () Manifesto () noticia de jornais ou revistas

3) Circulagéo: ( ) restrita ou interna () ampla ou externa

4) Assunto:

5) Finalidade:
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6) Autoria:

7) Destinatario/s:

8 )Referenciais tedricos mencionados no documento:

9) Referéncias a Filosofia, ao seu lugar no curriculo e ao seu ensino:
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10) Referéncias a estratégias de implementacéao da politica em questao:

11) Idéias-chave identificaveis no texto:

12. Outras observacoes:
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ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

. Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa: "A Filosofia no curriculo e na
percepcao de alunos e professores do ensino médio brasileiro e do bachillerato espanhol:
estudo comparativo sobre o papel da Filosofia nesse nivel de escolaridade e sobre as
condicdes de seu ensino nesses dois paises”,

. A sua participacdo ndo é obrigatoria e a qualquer momento vocé pode desistir de
participar e retirar seu consentimento.

. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
instituicao.

. Os objetivos deste estudo sdo: Analisar comparativamente, o ensino da disciplina Filosofia
no curriculo do ensino médio brasileiro e espanhol no contexto das reformas educacionais
implementadas nos dois paises apds a abertura politica, discutindo tais reformas em sua
modalidade estrutural — centrada no Ensino Médio — e curricular — focada na disciplina de
Filosofia, bem como investigando percepcdes de professores e alunos, no Brasil e na
Espanha, sobre o trabalho com essa disciplina

5. Sua participacao nesta pesquisa consistird em: _Responder a um guestionario

. As informagdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo
sobre sua participagao.

7. Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagéo e da instituicéo.

. Vocé recebera uma copia deste termo, onde consta o contato do pesquisador principal, para
que vocé possa tirar suas possiveis davidas sobre o projeto e sua participa¢do, agora ou a
qualquer momento. Pego, por favor, que anote abaixo seu endereco de e-mail para que eu
possa enviar a copia deste termo.

E-mail do participante:

DADOS DO PESQUISADOR PRINCIPAL (ORIENTANDO)
Nome: Maria Fernanda Alves Garcia Montero

Assinatura:

E-mail:__fefamontero@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

, de de20

Sujeito da pesquisa ou responsavel*
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ANEXO 3
Término de Consentimiento Libre y Aclarado - TCLA

. Esta es una invitacion para participar en la encuesta: La Filosofia en el curriculo y la
percepcion de alumnos y profesores de la ensefianza media en Brasil y del bachillerato en
Espafa: Estudio comparativo sobre el papel de la Filosofia en la ensefianza media vy
sobre las condiciones de su ensefianza en ambos paises.

. Su participacion no es obligada bajo ningun concepto, y usted puede desistir en qualquier
momento y hacer nulo su consentimiento.

. Su desistimiento no causara ningun tipo de perjuicio al investigador ni a la institucion
donde trabaja éste.

. Son objetivos de este estudio:

Analizar comparativamente la ensefianza de Filsofia en el curriculo de la ensefianza
media brasilefia y espafiola en el contexto de las reformas educactivas en ambos paises con
la democracia. Tales reformas se examinaran en su modalidad estructural — centrada en la
ensefianza media — y curricular — con foco en la Filosofia. Asimismo, se investigan las
percepciones del alumnado y del profesorado en Brasil y en Espafia sobre la ensefianza de
la Filosofia.

. Su participacion en esta encuesta consiste en: Rellenar una encuesta.

. Las informaciones obtenidas a través de esta encuesta bien como su participacion son
anonimas y confidenciales.

. Los datos recojidos por la encuesta se daran a conocer solamente bajo formas que hagan
imposible identificarle a usted y a la institucion donde trabaja.

. Usted recibira una copia de este término, el cual contiene informaciones para contacto con
el investigador principal, para aclarar dudas referentes a la encuesta y a su participacion. Se
pide que rellene el campo siguiente con su correo electronico, para que pueda remitirle
copia de este término:
E-mail del participante:

Informaciones sobre el pesquisador principal (orientando):
Nombre: Maria Fernanda Alves Garcia Montero

Firma:

E-mail: fefamontero@gmail.com

DECLARO QUE COMPRENDI LOS OBJETIVOS DE MI PARTICIPACION EN LA
ENCUESTAY ESTOY DE ACUERDO EN PARTICIPAR.

, de de 20

Declarante a la encuesta (cuestionario) 0 responsable por éste


mailto:fefamontero@gmail.com
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ANEXO 4

QUESTIONARIO PARAALUNOS CONCLUINTES DO ENSINO MEDIO

Caro/a aluno/a

As questdes elaboradas e apresentadas a seguir fazem parte de minha pesquisa de
doutorado realizada na PUC-SP sobre o ensino de Filosofia no Ensino Medio. Este
questionario objetiva tragar um perfil dos profissionais e obter informacdes sobre as préticas e
estratégias usadas em sala de aula. Por isso, sua colaboragdo € fundamental. Em hipdtese
alguma os dados serdo utilizados para outros fins e a identificacdo dos participantes sera
mantida em total sigilo.

Desde ja agradeco pela sua cooperacao, essencial para o desenvolvimento da pesquisa

e coloco-me a disposicao para eventuais esclarecimentos.

Maria Fernanda Alves Garcia Montero
Doutoranda do Programa de Poés-graduacdo Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade —
PUC/SP

Atencdo: Caso queira complementar alguma resposta deste questionario, escreva suas
observagdes no verso das paginas, identificando o/s nimero/s da/s questao/des.
Data: / /

Horério:

1. VIDAESCOLAR

Sobre o Ensino Fundamental:
1.1. Em que tipo de escola vocé cursou o Ensino Fundamental?
( ) Todo em escola publica ( ) Maior parte em escola publica

( ) Todo em escola particular ( ) Maior parte em escola particular

1.2. Em que tipo de sistema vocé estudou a maior parte do tempo de sua escolarizagdo no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio?
( ) Sistema regular de ensino () Sistema supletivo ( )EJA -Educacao

de Jovens e Adultos
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1.3. Em que periodo vocé estudou a maior parte do tempo de sua escolarizacdo no Ensino
Fundamental?
( ) Matutino () Vespertino ( ) Noturno

1.4. Das disciplinas cursadas durante o Ensino Fundamental assinale com: (+) a disciplina

gue vocé mais gostava e com (-) a que vocé menos gostava:

( ) Lingua Portuguesa ( ) Inglés

( ) Matemética ( ) Artes

( ) Histdria ( )Educacéo Fisica
( ) Geografia ( )Ensino Religioso
( ) Ciéncias

1.5. Que tipo de aluno/a vocé considera que foi durante o Ensino Fundamental:
( ) Muito bom (tirava notas muito boas em quase todas as matérias)

( ) Bom (tirava notas boas ou médias em quase todas as matérias)

( ) Regular (tirava notas médias em quase todas as materias)

( ) Fraco (tirava muitas notas baixas)

Sobre o Ensino Médio:

1.6. Pelas suas notas agora no Ensino Médio vocé pode ser considerado um/a aluno/a com:
( ) Desempenho muito bom (tenho notas muito boas em quase todas as matérias)

( ) Desempenho bom (tenho notas boas ou médias em quase todas as matérias)

( ) Desempenho regular (tenho notas médias em quase todas as matérias)

( ) Desempenho fraco (tenho notas baixas em metade das matérias)

( ) Desempenho insuficiente (tenho notas baixas em quase todas as matérias)

1.7. Quais sdo as matérias em que vocé possui as melhores notas?
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1.8. Das disciplinas que vocé esta cursando agora no Ensino Médio assinale com: (+) uma

disciplina — a que vocé mais gosta e com (-) uma outra disciplina — a que vocé menos

gosta:
( ) Lingua Portuguesa ( ) Inglés ( ) Fisica

( ) Matemética ( )Artes () Filosofia
( ) Historia ( ) Educacéo Fisica ( ) Sociologia
( ) Geografia ( ) Ensino Religioso

( ) Biologia ( ) Quimica

a) Justifique porque assinalou essas duas disciplinas:

................................... ¢ a disciplina que vocé mais gosta porque:

............................... é a disciplina que vocé menos gosta porque:

1.9. Se vocé tivesse a oportunidade de reorganizar o horario das aulas de sua escola,
aumentando o tempo de algumas disciplinas e diminuindo o de outras, qual(is) vocé
escolheria para aumentar e qual(is) escolheria para diminuir? Assinale até duas disciplinas

com (+) para aumentar e até duas disciplinas com (-) para diminuir:

( ) Portugués ( ) Inglés ( )Sociologia

( ) Matemética ( ) Educacéo Fisica ( ) Ensino Religioso
( ) Fisica ( ) Historia ( ) Filosofia

( ) Quimica ( ) Geografia ( ) Biologia

a) Agora tente explicar porque vocé escolheu aumentar as aulas dessas duas disciplinas e
diminuir as aulas das outras duas disciplinas. N&o use expressoes do tipo “Porque eu

gosto” ou “Porque € legal”. Tente justificar com mais detalhes as suas escolhas.
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Escolhi aumentar essas duas disciplinas porque:

Escolhi diminuir essas duas disciplinas porque:

1.10. Assinale com um X a frase correspondente a como vocé se sente em relacdo ao seu
preparo para iniciar a proxima etapa de sua vida — seja para ingresso na universidade,
seja para ingresso no mercado de trabalho:

( ) Acho que estou muito bem preparado(a)

( ) Acho que estou bem preparado(a)

( ) Acho que estou pouco preparado(a)

( ) Acho que meu preparo € insuficiente/ndo estou preparado(a)

2. SOBRE ADISCIPLINA FILOSOFIA
2.1. Vocé gosta das aulas de Filosofia?

( ) Sim —Por qué?
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( ) N&o — Diga o que falta para tornar essas aulas mais interessante

2.2. Em sua opinido é importante estudar Filosofia? Vocé vé objetivo ou sentido em estudar
Filosofia no Ensino Medio?
()Sim ( )Nao

Por qué?

2.3. Quando a disciplina Filosofia prende mais a sua atenc¢do?

( ) Quando o assunto é facil (ja ouvi ou li a respeito em algum outro lugar)

( ) Quando o assunto se relaciona com algum acontecimento recente do pais ou do mundo
( ) Quando o assunto parece servir para a minha vida ou para o meu futuro

( ) Quando preciso do assunto para realizar alguma atividade proposta pelo/a pofessor/a

( ) Quando o assunto é dificil e fico preocupado/a com a nota ou prova

( ) Em nenhum momento porque os assuntos da disciplina ndo me chamam a atengéo

2.4. Dé dois exemplos de contetdos ja vistos na disciplina de Filosofia, dos quais vocé se
lembra:

a)

b)
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2.5. Agora assinale as alternativas que mais se aproximam do motivo de vocé ainda se
lembrar desses conteudos:

( ) Porque consegui me aprofundar em assuntos que ja conhecia

( ) Porque eram assuntos muito diferentes dos que eu estou acostumado(a) a ver

( ) Porque eu acredito que algum dia irei usar esses conhecimentos

( ) Porque achei esses assuntos muito dificeis e tive que me esforcar mais

( ) Néo consegui me lembrar de nenhum assunto

( ) Outras razdes — Especifique:

2.6. Os conteudos de Filosofia sdo contetdos que te interessam? Vocé se sente motivado a
estudar os contetdos de Filosofia?

( ) Né&o. Explique porque:

( ) Sim. O que motiva vocé para esse estudo?

2.7. Além da sala de aula, em quais outras situagdes vocé adquire conhecimentos formais?
Assinale duas alternativas.

() Leitura de outros livros além dos exigidos pela escola

( ) Cursos

( ) Conversas com adultos
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()TV
( ) Acesso a internet
( ) S6 aprendo na escola

( ) Outras situagdes. Quais?

2.8. Agora responda a seguinte pergunta:
Desde que vocé nasceu, vocé veio aprendendo muitas coisas na sua familia, na rua, na escola
e em outros lugares. Dentre as coisas que vocé aprendeu na escola até agora, quais sao

aquelas que vocé considera que sdo as mais importantes? Por qué?

3. IDENTIFICACAO PESSOAL E VIDA FAMILIAR

3.1. Idade:

3.2.Sexo: () Feminino () Masculino

3.3. Estado civil:

( ) Solteiro(a) ( )Separado(a)
( ) Casado(a) ( ) Divorciado(a)
( ) Mora com companheiro(a) ( ) Viavo(a)

( ) Outro. Especifique

3.4. Estado e cidade em que nasceu:




271

3.5. Cidade onde mora:

3.6. Vocé tem irmaos e/ou irmas?
( ) Sim. Quantos?
( ) Néo

3.7. Quantas pessoas vivem em sua casa, contando com vocé?

3.8. Vocé mora com (por favor, marque todas as opgdes que correspondam a sua realidade):

() Pai ( ) Amigos
( ) Mae ( ) Sozinho(a)
() Irméos/irmas ( ) Parceiro(a)

( ) Filhos proprios ou de seu(sua) parceiro(a)

( ) Outros parentes. Especifique

3.9. Quem € o principal provedor de sua familia?

a) Qual é a ocupacdo desse principal provedor? (tipo de trabalho que desempenha)?

b)Qual é o grau de escolaridade do principal provedor de sua familia?

3.10. A casa em que vocé mora é: ( ) Prépria ( ) Alugada

3.11. Qual a escolaridade dos seus familiares diretos?

Mae: Pai:
Avd materna: Avo paterna
Av0 materno: Avo paterno

3.12. Qual a profissdo desses seus familiares?
Mée: Pai:

Avé materna: Av0 paterna

Avb materno Avo paterno
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3.13. Qual ¢é a renda mensal de sua familia?

( ) até 1 salario minimo — (em torno de R$600,00 ou pouco mais)

( ) de 2 a 4 salarios minimos — (em torno de R$1.200,00 a R$2.400,00)
( ) de 5 a7 salarios minimos — (em torno de R$3.000,00 a R$4.200,00)
( ) de 8 a 10 sal&rios minimos — (em torno de R$4.800,00 a 6.000,00)

( ) 11 salarios minimos ou mais — (em torno de R$6.600,00 ou mais)

3.14. Assinale as atividades a que vocé mais se dedica em seu tempo livre:
Assinale até quatro opcgoes:

( ) Televiséo ( ) Cinema

( ) Esporte ( ) Artesanato

( ) Musica ( ) Computador/Internet

( )Teatro ( ) Museus

( ) Danga ( ) Shows (musicas nacionais e/ou
( ) Aluga fita de videos ou DVDs estrangeiras)
( ) Exposigdes

( ) Danceterias, bailes, bares com ( ) Estéadios esportivos

musica ao Vivo ( ) Rédio

() Ler

3.15. Vocé pertence a grémios ou movimentos estudantis?
()N& () Sim Qual(is)?

3.16. Vocé frequenta alguma outra associa¢do como: instituicdo religiosa, comunidade de
bairro, sindicato, etc.?

( ) Néo

( ) Sim. Qual(is)?
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ENCERRAMENTO

Obrigada pela sua participacao!

Gostaria muito de contar com sua colaboracdo nas proximas etapas e continuacdes deste
estudo.

Se vocé aceitar e desejar participar deste processo, por favor, preencha os dados abaixo.
Quando vocé for contatado futuramente, os objetivos e procedimentos da pesquisa serdo
explicitados e vocé podera optar ou ndo pela participacao na pesquisa.

Nome:

E-mail:

Telefone para contato:

Mais uma vez, muito obrigada pela colaboragéo e atencgéo.
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ANEXO 5
ENCUESTA PARAALUMNOS QUE CONCLUYEN EL BACHILLERATO

Estimado(a) alumno(a)

La encuesta presentada mas abajo constituye parte de mi investigacion de doctorado,
el cual realizo en la PUC-SP, y que versa sobre la ensefianza la asignatura de Filosofia en el
bachiller. El objetivo de esta encuesta es trazar un perfil de los alumnos y de los profesionales
de educacion y obtener informaciones sobre las précticas y estrategias utilizadas para la
ensefianza de dicha asignatura. Para ello, su colaboracion es fundamental. Bajo ningln
concepto los datos recogidos seran utilizados para otros fines que no sean los declarados, y la
identidad de los participantes sera mantenida en rigurosa confidencialidad.

Agradezco por adelantado su colaboracion, esencial para esta investigacion, y estoy a
su disposicion para aclarar posibles dudas

Maria Fernanda Alves Garcia Montero
Estudiante de doctorado en el Programa de Posgrado en Educacion: Historia, Politica,
Sociedad - PUC-SP, Brasil. Estancia de Investigacion en la Universidad de Alcala.

Atencién: Si desea complementar alguna respuesta, hagalo en el reverso de la péagina,
identificando la cuestion por su nimero.
Fecha: / /

Horario:

1. TRAYECTORIAESCOLAR

Acerca de la Ensefianza Bésica:
1.1. En qué tipo de escuela ha cursado usted la ensefianza basica (ESO)?
( ) En la escuela publica () En su mayor parte en escuela publica
( ) En la escuela privada ( ) En su mayor parte en escuela privada
1.2. De las materias de la ESO, sefiale con (+) la que mas le gustaba y con (-) la que

menos le gustaba:

( ) Lengua Castellana y Literatura ( ) Fisica 'y Quimica

( )Lengua Extranjera ( ) Segunda Lengua Extranjera
( ) Matematicas ( ) Informatica

( ) Ciencias Sociales, Geografia e Historia ( )Historia

( ) Educacion Fisica ( ) Mdsica

( ) Educacion Plastica y Visual ( )Biologia y Geologia




275

( ) Ciencias de la Naturaleza ( ) Tecnologia

( ) Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos  ( )Latin

1.3. En su paso por la Ensefianza Basica, ud. considera que fue:
() muy buen/a alumno/a (muy buenas notas en casi todas las disciplinas)
( ) buen/a alumno/a (notas buenas o medianas en casi todas las disciplinas)
() alumno/a pasable (notas medianas en casi todas las disciplinas)
( ) mal alumno/a (muchas notas bajas)

Sobre el Bachillerato:

1.4. En Bachillerato, las notas que obtiene Ud. permiten considerar que su desempefio es:
( ) muy bueno (notas muy buenas en casi todas las disciplinas)

( ) bueno (notas buenas o en promedio en casi todas las disciplinas)

( ) regular (notas medianas en casi todas las disciplinas)

( ) pasable (notas malas en mitad de las disciplinas)

() insuficiente (notas malas en casi todas las disciplinas)

1.5. En qué materias saca Ud. las mejores notas?

1.6. De las materias comunes del Bachillerato, marque con (+) una sola disciplina — la que

mas le gusta; y con (-) una sola disciplina — la que menos le gusta:

( )Ciencias para el mundo contemporaneo ( )Historia de la Filosofia
( )Educacion fisica ( ) Filosofia y ciudadania
( )Historia de Espafia ( )Lengua extranjera

( ) Lengua castellana y literatura
a) Justifique por qué ha sefialado a esas dos disciplinas:

.......................................... es la disciplina que mas me gusta porque:
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.......................................... es la disciplina que menos me gusta porque:

1.7. Si tuviese ud la oportunidad de reorganizar el horario de las clases de su escuela,
aumentando el tiempo de algunas materias y disminuyendo el tiempo de otras, cual o cuales
escogeria para aumentar, y cudl o cudles para disminuir? Sefiale hasta dos disciplinas con (+)

para aumentar y hasta dos disciplinas con (-) para disminuir:

( )Ciencias para el mundo contemporaneo ( )Educacion fisica
( )Filosofia y ciudadania ( )Historia de la Filosofia
( )Historia de Espafia ( )Lengua extranjera

()Lengua castellana y literatura y, si la hubiese, lengua cooficial y literatura

a) Haga un intento para explicar por qué ha escogido aumentar las clases para esas dos
materias y por qué ha escogido disminuir las clases de las otras dos materias. Procure no
utilizar expresiones como “porque me gusta”, “porque no me gusta” etc. Expliquelo con mas
detalles.

Aumento el tiempo de estas dos materias porque

Disminuyo el tiempo de estas dos materias porque
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1.8. Seriale con (x) la frase que corresponde a como evalUa ud su nivel de preparacion para
la proxima etapa de su vida, bien sea para ingresar en la universidad, en la Formacion
Profesional, o bien para ingresar en el mercado de trabajo.

( ) Creo que estoy muy bien preparado/a;

( ) Creo que estoy bien preparado/a

( ) Creo que no estoy bien preparado/a

( ) Creo que no estoy preparado/a

2. SOBRE LA ASIGNATURA FILOSOFIA
2.1. Opina Ud. que son interesantes las clases de filosofia?
( ) Si—por qué?

( )No — Diga lo que falta para que esas clases sean mas interesantes

2.2. Opina ud que es importante estudiar filosofia? Ve Ud. sentido al estudio de Filosofia en
el Bachillerato?
()Si ( ) No

Por qué?
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2.3. En qué momentos la materia de Filosofia llama mas su atencion?

( ) Cuando el asunto es facil (ya estoy enterado al respecto de alguna manera)

( ) Cuando el asunto se relaciona con algun suceso de la actualidad del pais o del mundo

( ) Cuando el asunto me parece que sirve para mi vida o mi porvenir

() Cuando necesito conocer el asunto para realizar alguna actividad propuesta por el/la
profesor/a

( ) Cuando el asunto es dificil y me preocupa en los examenes.

( ) Nunca, porque los asuntos de la disciplina no me llaman la atencién

2.4. Recuerde dos ejemplos de asuntos estudiados en la asignatura de Filosofia:

a)

b)

2.5. Sefiale las alternativas que mas se acercan al motivo por el cual Ud. todavia recuerda
esos contenidos:

( ) Porque pude profundizar en asuntos que ya conocia

( ) Porque eran asuntos muy distintos de aquellos a los que estoy acostumbrado/a

( ) Porque creo que un dia esos conocimientos podran serme Utiles

( ) No recuerdo de ningun asunto

( ) Otros motivos — especifique:
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2.6. A Ud. le despiertan fa atencion los contenidos de Filosofia? Se siente Ud. motivado a
estudiar los contenidos de Filosofia?

() No. Explique el porqué

() Si. Destaque qué le motiva

2.7. Ademas de las clases, en qué otras situaciones adquiere ud conocimientos formales de
Filosofia? Sefiale dos alternativas.

( ) Lectura de otros libros que no los exigidos por la escuela

( ) Cursos

( ) Conversaciones con personas con mas experiencia y conocimiento

( ) Television

( ) Internet

( ) Solamente en la escuela

( ) Otras situaciones. Cuéles?

2.8. Ahora responda a la siguiente pregunta:
Desde la infancia, y a lo largo de la vida, aprendemos en la familia, en la calle, en la escuela y

en otros lugares. De lo que ha aprendido en la escuela, destaque los aspectos que considera

mas importantes v por qué.
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3. IDENTIFICACION PERSONAL Y VIDA FAMILIAR

3.1. Edad:

3.2. Sexo: () Mujer () Varon

3.3. Estado civil:
( ) Soltero/a () Vive en pareja () Otra

3.4. Provincia y ciudad donde nacid:

3.5. Ciudad de residencia

3.6. Tiene hermanos y/o hermanas?
( ) Si. Quéntos/as?
() No.

3.7. Cuantas personas viven en su casa, Ud. incluido?

3.8. Ud. vive con (marque todas las opciones que correspondan con su realidad)

( ) Padre ( ) Amigos
( ) Madre ( ) Solo/a
( ) Hermanos/hermanas () Pareja

( ) Residencia estudiantil
( ) Otros familiares. Especifique

3.9. En su familia, ¢quién es la persona que tiene ingresos econdémicos regularmente?

a) ¢Cual es su ocupacion?

b) ¢Cudl es su grado de escolaridad?

3.10. El inmueble donde reside es: () Propio ( ) Alquilado
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3.11. Cual es la escolaridad de sus familiares directos:

Madre: Padre:
Abuelo materno: Abuela materna:
Abuelo paterno: Abuela paterna:

3.12. ¢Que profesion ejercen estos familiares?

Madre: Padre:
Abuelo materno: Abuela materna:
Abuelo paterno: Abuela paterna:

3.13 ¢ Cuales son los rendimientos mensuales de su familia:
( ) Hasta 1 salario minimo: aproximadamente 700 €

( ) De 2 a 4 salarios minimos: entre 1300 € - 2600 €

( ) De 5 a7 salarios minimos: entre3.200 € - 4500 €

( ) De 8 a 10 salarios minimos: entre 5.200 € - 6500 €

( ) 11 salarios 0 méas: mas de 7500 €

3.14. Sefiale las actividades a las que mas se dedica en su tiempo libre. Marque hasta

cuatro opciones.

() Television () Cine

( ) Deporte ( ) Artesania

( ) Mdsica ( ) Ordenador/ internet

( ) Teatro ( ) Museos

( ) Danza () Espectaculos de musica (nacional o extranjera)
( ) DVDs (peliculas en casa) ( ) Concurrencia a estadios deportivos.

( ) Bares, bailes etc. ( ) Radios

( ) Lectura () Videojuegos, consolas.

3.15. ¢ Ud. Pertenece a algun tipo de asociacion estudiantil?
( )No ()Si.

¢Cuél(es)?
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3.16. ¢Ud. participa de otras asociaciones: juveniles, instituciones religiosas, asociaciones de
barrio, sindicatos etc.?
() No

() Si. ¢Cuales?

AGRADECIMIENTO
Muchas gracias por su participacion.
Agradezco su colaboracion y atencion.
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ANEXO 6
QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE FILOSOFIA DO ENSINO MEDIO

Caro/a professor/a

As questdes elaboradas e apresentadas a seguir fazem parte de minha pesquisa de
doutorado realizada na PUC-SP sobre o ensino de Filosofia no Ensino Medio. Este
questionario objetiva tracar um perfil dos, alunos, dos profissionais e obter informacdes sobre
as préticas e estratégias usadas em sala de aula. Por isso, sua colaboracdo € fundamental. Em
hipotese alguma os dados serdo utilizados para outros fins e a identificacdo dos participantes
sera mantida em total sigilo. Desde ja& agradeco pela sua cooperacdo, essencial para o
desenvolvimento da pesquisa e coloco-me a disposicdo para eventuais esclarecimentos.
Maria Fernanda Alves Garcia Montero
Doutorando do Programa de Pos-graduacdo Educacdo: Histdria, Politica, Sociedade —
PUC/SP

Atencdo: Caso queira complementar alguma resposta deste questionario, escreva suas

observagdes no verso das paginas, identificando o(s) nimero(s) da(s) questao(des).

Data: / /

Horéario:

1. IDENTIFICACAO PESSOAL E VIDA FAMILIAR

1.1. Idade:

1.2. Sexo: ( ) Feminino () Masculino

1.3. Estado civil:

( ) Solteiro (a) ( ) Separado (a)
( ) Casado (a) ( ) Divorciado (a)
( ) Mora com companheiro () Viavo

( ) Outro. Especifique:

1.4. NUumero de filhos:

1.5. Estado e cidade em que nasceu:
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1.6. Cidade onde mora:

1.7. Vocé tem irmaos e/ou irmas?
( ) Sim. Quantos?
( ) Néo

1.8. Quantas pessoas vivem em sua casa, contando com vocé?

1.9. Vocé mora com (por favor, marque todas as opgdes que correspondam a sua realidade):

() pai () mée

( ) irmé&os e/ou irmés ( ) parceiro (a)
( ) filhos préprios ou de seu parceiro (a) ( ) sozinho

( ) amigos

( ) outros parentes. Especifique:

1.10. Quem € o principal provedor de sua familia?

1.11.Qual é a ocupacao desse principal provedor? (tipo de trabalho que desempenha)?

1.12. Qual é o grau de escolaridade do principal provedor de sua familia?

1.13. Qual é a renda mensal de sua familia?

( ) até 1 salario minimo — (em torno de R$600,00 ou pouco mais)

( ) de 2 a 4 salarios minimos — (em torno de R$1.200,00 a R$2.400,00)
( ) de 5 a7 salarios miminos — (em torno de R$3.000,00 a R$4.200,00)
( ) de 8 a 10 sal&rios minimos — (em torno de R$4.800,00 a 6.000,00)

( ) 11 salarios minimos ou mais — (em torno de R$6.600,00 ou mais)

1.14. A casa em que vocé mora €: () Propria ( ) Alugada

1.15. Qual a escolaridade dos seus familiares diretos?
Mée: Pai:




Avo materna: Av( paterna

Av0 materno: Avo paterno
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1.16. Qual a profisséo desses seus familiares?

Mée: Pai:
Avl materna: Av0 paterna
Avd materno: Avo paterno

1.17. Assinale as atividades a que vocé mais se dedica em seu tempo livre:

Assinale até quatro opcoes:

( ) Televiséo ( ) Cinema

( ) Esporte ( ) Artesanato

( ) Musica ( ) Computador/Internet

( )Teatro ( ) Museus

( ) Danga ( ) Shows (musicas nacionais e/ou estrangeiras)
( ) Aluga fita de videos ou DVDs () Estadios esportivos

( ) Exposicoes ( ) Radio

( ) Danceterias, bailes, bares com () Ler

musica ao Vivo

1.18. Vocé pertence a sindicatos ou movimentos docentes?

( ) Néo
() Sim Qual(is)?

1.19. Vocé frequenta alguma outra associacdo como: instituicdo religiosa, comunidade de

bairro, sindicato, etc.?
( ) Néo
() Sim. Qual(is)?

2. FORMACAO E PERCURSO PROFISSIONAL
2.1. Qual a sua formacéao?

Ensino Médio:

Curso

diurno () noturno ()




Instituico:

Ano de conclusdo:
Ensino Superior:

Curso

publica ( ) particular ( )

diurno () noturno ( )

Instituicdo:

publica () particular ( )

Ano de conclusao:

Outros cursos (citar até 3):

Curso:
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Instituicdo:

Ano de conclusao:

Curso:

Instituicdo:

Ano de conclusao:

Curso:

Instituicdo:

Ano de conclusao:

2.2. Qual seu percurso profissional?
Tempo total de experiéncia no Magistério:
Tempo de experiéncia no Ensino Médio:

Tempo de experiéncia com aulas de Filosofia:

2.3. Vocé ja participou de a¢des de Formacao Continuada para o ensino da Filosofia?

( ) Sim — Quais?

( ) N&o — Por qué?
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2.4. Acha que essas a¢des sdo Uteis para o seu trabalho?
( )Sim () Néo

Por qué?

2.5. Outras experiéncias profissionais ndo docentes?
() Néo
() Sim — Quais?

2.6. Situacdo atual — Descreva:

- Jornada diéria:

- Condicdo funcional:

- NUmero de classes:

- NUmero de alunos por classe:

- Outras disciplinas que ministra além da Filosofia:

3. ENSINO MEDIO E FILOSOFIA
3.1. Gosta de trabalhar no Ensino Médio?
()Sim () Nao

Por qué?
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3.2 Na sua opinido qual(is) a(s) principal(is) finalidade(s) do ensino médio hoje, em S&o

Paulo?

3.3 Tal como o ensino médio esta estruturado no Brasil ele pode cumprir essa(s) finalidade(s)?
()Sim () Né&o
Por qué?

3.4.Quais textos oficiais sobre o ensino médio vocé ja conhece/leu/estudou?*®?
( ) PCNs () PCN+ ( ) OCNEM () Todos () Nenhum
a) Quando e como os conheceu

b) Por qué ndo os conhece?

*3 PCNs - Parametros Curriculares Nacionais
PCN+ - Orientacfes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
OCNEM - OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
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3.5. Que sentido vocé vé nas aulas de Filosofia para adolescentes no Ensino Médio? Qual

seria a contribuicao especifica da Filosofia nessa etapa da formagéo?

3.6. O que vocé pretende alcangar com os contetdos dessa disciplina nas suas aulas?

3.7. Quais textos oficiais das propostas de Filosofia vocé ja conhece/leu/estudou?
( )PCNs ( )PCN+ ( YOCNEM ( ) Todos ( )Nenhum
a) Quando e como os conheceu?

b) Por qué ndo os conhece?
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3.8. Como foram/sdo recebidas e trabalhadas essas propostas (as do Ensino Médio em geral

e as de Filosofia) na(s) escola(s) em que vocé trabalha?

3.9. Na sua opinido, esses textos oficiais trazem contribuicGes para as aulas dos professores de
Filosofia?

() Sim— Que tipo de contribuigdo?

( ) Nao - Por qué?

3.10. Vocé orienta sua préatica por algum desses documentos?
() Sim
Qual(is)?

Como 0s usa e por qué?
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( )Nao.
Por qué?

3.11. Quais resultados ou efeitos dessas propostas vocé tem conseguido perceber:

a) Na escola:

b) Na sua sala de aula:

3.12. Vocé acha que, no seu trabalho, no dia a dia, vocé tem autonomia para trabalhar da
forma que julgar melhor? Por exemplo, vocé pode decidir trabalhar com determinados
temas ou livros, ou usar as atividades e recursos que achar melhor?

( )Sim () Naéo

Por qué?
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4. AS AULAS DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

4.1. Como vocé descreveria a atitude dos seus alunos em relagdo aos contetdos de

Filosofia? Eles demonstram interesse?

4.2. Dentre as atividades e temas trabalhados em aula, quais os alunos mais gostam?

Por qué?

E quais eles ndo gostam?

Por qué?




293

4.3. Como vocé definiria a sua relacdo com seus alunos? Descreva em poucas palavras:

4.4. Quais sdo os seus principais procedimentos e recursos para ensinar Filosofia aos seus

alunos do ensino médio?

4.5. Quais dificuldades vocé tem enfrentado hoje no ensino da Filosofia?

a) Como vocé tem enfrentado essas dificuldades?
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4.6. Sobre suas aulas de Filosofia no ensino médio:

a) O que tem dado certo ou funcionado nessas aulas?

b) Por qué acha que esses aspectos funcionam?

¢) O que ndo da certo ou ndo funciona?

d) Por gque acha que esses aspectos ndo funcionam?
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4.7. Que fatores, a seu ver, interferem no andamento dos trabalhos na sala de aula?

Positivamente:

Negativamente:

4.8. Ha oportunidades nas suas aulas para discutir questdes reais da vida dos alunos na escola
e na sociedade?
() Sim — De que forma isso

acontece?

( ) Nao - Por qué?

4.9.Como os alunos reagem? Os alunos gostam dessas aulas?

() Sim — Como vocé percebe isso?
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( ) Néo — Por qué?

4.10. Eles participam das aulas?

( ) Sim — De que forma?

() Né&o — Por qué?

4.11. Vocé acha que seu trabalho esta dando certo com eles?
( )Sim ( )Néo
Como vocé percebe

iSs0?

4.12. Como as regras de convivéncia em suas aulas sdo estabelecidas? S&o criadas por vocé

ou impostas pela escola?
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4.13.S40 discutidas com os alunos?
()Sim () Nao

4.14. Ha indisciplina nas suas aulas?

() Sim — De que tipo?

( ) Néo
5. SOBRE OSALUNOS EAESCOLA
5.1. Sobre seus alunos e a escola em que atua

a) Que informagdes tém sobre esses alunos?

b) E sobre a comunidade onde vivem?

c) E sua escola? Como ela é? Como vocé a define/caracteriza?

d) Como € o clima de trabalho com seus colegas?
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e) E com a equipe técnica (direcdo/coordenacéo)?

5.2. Vocé diria que as regras e o clima de trabalho na escola ajudam suas aulas e na relacao
com os alunos?

( ) Sim—-Em que?

( ) N&o — Por qué?

5.3. Vocé diria que se sente apoiado pela escola?
( )Sim () Nao

Por qué?

5.4. Como professor/a de Filosofia no ensino médio, 0 que vocé espera:

a) Da sua escola:

b) Da equipe gestora:
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¢) Dos seus colegas:

d) Dos alunos:

5.5. Tem algo que ndo perguntei e que gostaria de expor?

ENCERRAMENTO

Obrigada pela sua participagéo!

Gostaria muito de contar com sua colaboracdo nas préximas etapas e continuagfes deste
estudo.

Se vocé aceitar e desejar participar deste processo, por favor, preencha os dados abaixo.
Quando vocé for contatado futuramente, os objetivos e procedimentos da pesquisa serdo
explicitados e vocé podera optar ou ndo pela participacdo na pesquisa.

Nome:
E-mail:
Telefone para contato:

Mais uma vez, muito obrigada pela colaboracgéo e atencéo.
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ANEXO 7
ENCUESTA PARA PROFESORES DE FILOSOFIAEN EL BACHILLERATO

Estimado/a profesor/a

La encuesta presentada mas abajo constituye parte de mi investigacion de
doctorado, el cual realizo en la PUC-SP, y que versa sobre la ensefianza la asignatura de
Filosofia en el bachiller. El objetivo de esta encuesta es trazar un perfil de los alumnos y
de los profesionales de educacion y obtener informaciones sobre las practicas y
estrategias utilizadas para la ensefianza de dicha asignatura. Para ello, su colaboracion es
fundamental. Bajo ningin concepto los datos recogidos seran utilizados para otros fines
que no sean los declarados, y la identidad de los participantes sera mantenida en rigurosa
confidencialidad.

Agradezco por adelantado su colaboracion, esencial para esta investigacion, y

estoy a su disposicion para aclarar posibles dudas.

Maria Fernanda Alves Garcia Montero

Estudiante de doctorado en el Programa de Posgrado en Educacion: Historia, Politica,

Sociedad - PUC-SP, Brasil. Estancia de Investigacion en la Universidad de Alcala.

Atencion: Si desea complementar alguna respuesta, anote sus observaciones en el reverso de
las péginas, identificando las cuestiones por su nimero.

Fecha : / /

Horario:

1. IDENTIFICACION PERSONAL Y VIDA FAMILIAR
1.1 Edad:

1.2 Sexo: () Varén ( )Hembra

1.3 Estado civil:

() Soltero/a ( ) Separado/a
( ) Casado/a ( ) Divorciado/a
( ) Vive con pareja () Viudo/a

1.4 Cuantos hijos tiene:

1.5 Provincia y ciudad donde nacio:
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1.6 Ciudad de residencia:

1.7 Tiene hermanos y/o hermanas?
() Si. Cuantos/as?

() No.

1.8 Con usted incluido/a, cuantas personas viven en su casa?

1.9 Usted vive con ( marque todas las opciones que tienen correspondencia con su realidad)

( ) Padre ( ) Madre
( ) Hermanos y/o hermanas ( ) Pareja
( ) Hijos (de la pareja, suyos o de su compafiero/a) () Amigos
( ) Solo/a

( ) Otros familiares (especifique)

1.10 En su familia, ¢quién es la persona que posee ingresos econdémicos regularmente?

1.11. ¢ Cual es la ocupacién de esa persona (tipo de trabajo)?

1.12. ;Cual es el su grado de escolaridad?

1.13.; Cuales son los rendimientos mensuales de su familia:
( ) Hasta 1 salario minimo: aproximadamente 700 €

( ) De 2 a 4 salarios minimos: entre 1300 € - 2600 €

( ) De 5 a 7 salarios minimos: entre3.200 € - 4500 €

( ) De 8 a 10 salarios minimos: entre 5.200 € - 6500 €

( ) 11 salarios 0 mas: méas de 7500 €

1.14. El inmueble donde reside es:

() propio () alquilado

1.15. Cuél es la escolaridad de sus familiares directos:
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Madre: Padre:
Abuelo materno: Abuela materna:
Abuelo paterno: Abuela paterna:

1.16. ;Qué profesidn ejercen estos familiares?

Madre: Padre:
Abuelo materno: Abuela materna:
Abuelo paterno: Abuela paterna:

1.17. Senale las actividades a las que se dedica en su tiempo libre. Marque hasta cuatro

opciones.

() Tele () Cine

( ) Deporte ( ) Artesania

( ) Mdsica ( ) Ordenador/ internet

( ) Teatro ( ) Museos

( ) Danza () Espectaculos de musica (nacional o extranjera)
( ) DVDs (peliculas en casa) ( ) Concurrencia a estadios deportivos

( ) Bailes etc. ( ) Radios

( ) Lectura

1.18.¢ Ud. Pertenece a algun sindicato u otro tipo de organizacion de docentes?
( ) No
( ) Si. ¢Cuaél(es)?

1.19. ¢Ud. Frecuenta otras asociaciones, como instituciones religiosas, asociaciones de barrio,
sindicatos etc.?
() No

() Si. ¢Cuales?




2. FORMACION Y HISTORIA PROFESIONAL
2.1.;Cual es su formacion?

Ensefianza media:

Curso:
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Institucion:

Afio que concluyo:

Ensefianza superior

Curso:

() publica () privada

Institucion:

Afio que concluyo:

Otros cursos (citar un maximo de tres):

Curso:

() publica () privada

Institucion:

Afio que concluyd

Curso:

Institucion:

Afio que concluyo

Curso:

Institucion:

Afio que concluyo

2.2. ¢Cudl es su trayectoria profesional?

Total de tiempo en el magisterio: anos
Total de tiempo en el Bachillerato: afos
Total de tiempo con clases de Filosofia:

2.3 ¢Ha participado usted en cursos de perfeccionamiento para la ensefianza de Filosofia?

( ) Si. ¢(Cuéles?
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( ) No. ¢Podria decir el porqué?

2.4. i Cree usted que eso0s cursos son Utiles para su trabajo?
()Si ()No

¢Por qué?

2.5. ¢Tiene experiencias profesionales fuera de la docencia?
( ) No
() Si—¢Cuales?
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2.6. Descripcion de su situacion actual:

-Jornada diaria:

-Puesto o condicién funcional:

-Cantidad de clases:

-Alumnos por clase:

-¢ Imparte otras disciplinas ademas de la Filosofia?
() Si. ¢Cuéles?

()No

3 ENSENANZA MEDIAY FILOSOFIA
3.1. ¢Le gusta a usted trabajar en el Bachillerato?
()Si ()No

¢Por qué?

3.2. En su opinidn, ;cual o cuales son las principales finalidades del Bachillerato, en

Espafia?

3.3. Tal y como se estructura la ensefianza en Espafa, ¢cree que puede cumplir con esas
finalidades?
()Si()No
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¢Por qué?

3.4. ;Qué textos oficiales sobre el bachillerato conoce/ha leido/ ha estudiado usted?

( ) Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE)

() Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre por el que se establece la estructura del
bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas.

( ) Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE)
¢Cuéndo y como ha conocido/ha leido/ha estudiado esos textos?

Si no conoce ninguno, ¢podria decir por qué?



http://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2007-19184
http://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2013-12886

307

3.5. ¢Ve Ud. sentido en las clases de Filosofia para adolescentes en el Bachillerato? ¢Cual

seria la contribucidn especifica de la Filosofia para esa etapa de formacion de los jovenes?

3.6. ¢Qué objetivos se propone alcanzar Ud. en sus clases con los contenidos de la Filosofia?

3.7. ¢(Conoce/ha leido/ ha estudiado las ensefianzas minimas determinadas por el Real Decreto
1467/2007 para la disciplina de Filosofia en el Bachillerato?

( )Si. ¢Cuando y como ha conocido/ha leido/ha estudiado esos textos?
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( )No. ¢Podria decir por qué?

3.8. (Como le han recibido y qué acciones han merecido las propuestas oficiales sobre el

Bachillerato — y la Filosofia en particular - en la(s) escuela(s) donde trabaja Ud.?
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3.9. En su opiniodn, los textos oficiales que explican esas propuestas ¢contribuyen de forma
positiva para las clases de los profesores de Filosofia?

() Si. ¢Qué tipo de contribuciones?

() No. ¢Por que?

3.10. ¢Alguno de esos documentos orienta su practica docente?

() Si. ¢Cuéles, como los usa y por qué?

() No. ¢Por que?




310

3.11. ¢Ha notado Ud. resultados o efectos de tales propuestas?

a) En la escuela:

b) En sus clases:

3.12. ¢{Usted cree que, en su trabajo, dispone de autonomia para trabajar como mejor
juzgue Ud.? Por ejemplo, ¢puede Ud. decidir sobre determinados temas o libros, o recursos y

actividades didacticas?
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()Si ()No

¢Por que?

4. LAS CLASES DE FILOSOFIA EN EL BACHILLERATO.

4.1.;Cudles son los contenidos/temas y bibliografia basica que Ud. utiliza en sus clases?

4.2. ;Como describe Ud. la actitud de sus alumnos respecto a los temas de Filosofia?

¢Demuestran interés?
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4.3. ¢Por qué tipo de actividades y/o temas sienten mas entusiasmo sus alumnos?

¢Por qué?

¢ Por cuales menos entusiasmo sus alumnos?

¢Por qué?
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4.4. ;Cémo definiria Ud. su relacion con sus alumnos? Describala en pocas palabras.

4.5. ¢Cudles son los principales procedimientos y medios que emplea Ud. para la ensefianza

de Filosofia en el Bachillerato?

4.6. ¢ Con que dificultades se ha enfrentado Ud. en la ensefianza de la Filosofia?

a) ¢Como ha enfrentado esas dificultades?
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4.7. Con referencia a sus clases de Filosofia en el Bachillerato:

a) ¢Qué aspectos han sido exitosos?

b) ¢Por qué han sido exitosos esos aspectos?

¢) ¢Qué aspectos no han sido exitosos?

d) ¢Por que?
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4.8. ¢Qué factores considera Ud. actlan positiva 0 negativamente en las actividades de
clase?

Positivamente:

Negativamente:

4.9. ¢En sus clases hay ocasion para discutir cuestiones reales y experienciales de los
alumnos en la escuela y en la sociedad?

() Si - ¢De qué manera? ¢ Demuestran entusiasmo sus alumnos?

() No - ¢Por qué?
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4.10. ;Como reaccionan los alumnos a la existencia 0 no de esas ocasiones mencionadas en
4.9?

4.11. ;Los alumnos participan activamente de las actividades en clase?
() Si. ¢Como?

() No. ¢Por que?
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4.12. ;Ud. opina que en la clase mantiene la atencion de sus alumnos?
() Si () No

Indique el por qué de su opinion:

4.13. ¢ Las normas de convivencia en sus clases las crea Ud. o las impone la escuela?

4.14. ;Esas normas las pueden discutir los alumnos?
()Si () No

4.15. Hay indisciplina durante sus clases?
() Si - ¢De qué tipo?
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() No

5.LOSALUMNOSY EL CENTRO/INSTITUTO
5.1. Respecto a sus alumnos y al centro donde Ud. trabaja:

a) ¢Existe informacion social sobre los alumnos a las que puede acceder usted?

b) ¢ Existe informacion sobre los lugares de residencia de los alumnos?

c) Comente sobre lo(s) centros(s) donde trabaja - aspectos fisicos, sociales etc.

d) Defina el clima de trabajo entre sus colegas:
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e) Comente sobre el clima de trabajo con el equipo de direccion del centro/instituto.

5.2. ¢Ud. opinaria que las normas y el clima laboral en la escuela contribuyen a una mayor
calidad de sus clases y para una buena relacion con el alumnado?
() Si—¢Cbémo?

() No — ¢Por qué?

5.3. ¢Ud. siente que el centro lo apoya?
()Si () No

¢Por qué? ;Como?




5.4. En calidad de profesor/a de Filosofia en el Bachiller, qué espera Ud.:

a) ¢De su escuela?
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b) ¢ Del equipo de direccion?

¢) ¢De sus colegas?

d) ¢De los alumnos?:

5,5. En esta encuesta ¢se pasé por alto

comentar?

algun tema que a Ud.

le gustaria
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