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Apresentacéo

Em seu quinto ano de publica¢oes, a Revista Trilhas Filosdficas continua
seu esforco por constituir-se concretamente em um vefculo de divulgacao e
incentivo a atividade filoséfica. Tendo optato exclusivamente pela versio
on-line, a partir do volume IV (2011), tentamos superar dois desafios:
atingir um nivel mais satisfatorio de divulgagao e, a0 mesmo tempo, libertar-
nos do empenho financeiro de arcar com despesas de produgao, exigidas
pela natureza da publicacdo impressa. Ademais, tudo isso foi possivel, sem
comprometer a qualidade dos textos publicados. Devemos agradecer
sobremaneira a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte,
especialmente a Pré-reitoria de Pés-graduacio e Pesquisa/PROPEG por
ter-nos possibilitado os meios para que a publicacdo eletronica da T7ithas
Filosdficas fosse possivel.

Reservamos a presente edicao para a divulgacio de textos
especialmente voltados para uma aproximacio entre filosofia e educacio,
que ¢ uma de nossas prioridades. O primeiro texto traz uma instigante
reflexdo do Prof. Iraquitan Caminha, que tem nos ultimos anos lutado para
arregimentar os estudiosos de Maurice Merleau-Ponty no nosso pais, sobre
as contribuicdes da fenomenologia para a educagio, em especial no que diz
respeito a constante necessidade de reaprender a ver o mundo e ao
empenho convivencial ou social que isso implica. Os dois textos seguintes,
concentram-se sobre a discussao da importancia e da responsabilidade que a
introdu¢ao da filosofia no ensino médio em nosso pafs acarreta. Foram
textos que brotaram em torno das discussoes e trocas de ideias do I
Simposio Estadual sobre o Ensino de Filosofia da UERN — I Simphilo, cuja
segunda edi¢do, a ser realizada em 2013, retne pesquisadores de todo o
Nordeste brasileiro preocupados com a urgéncia de se criar o Férum
Nordeste de Professores de Filosofia. O quarto texto diz respeito ao
esforco das mulheres por emancipar-se culturalmente, procurando situa-lo
no contexto da sua inser¢ao no magistério, sobre a influéncia do arquétipo
cristdio que toma Maria, a mie de Jesus, como modelo para a educagio
feminina. Por fim, o ultimo texto constitui-se em um estudo sobre a
filosofia de Michel Foucault, procurando fazer uma breve analise de como
certas praticas sociais influenciaram tipos de subjetividade e formas de saber, o que
¢ evidentemente de grande interesse para discussdes em torno da questio da
educagio como projeto social. Desejamos a todos uma proficua leitura.

Os Editores



Fenomenologia e Educacéo:

Iraquitan de Oliveira Caminha”
Data de submissao: 11 mai. 2012
Data de aprovagao: 15 jun. 2012

Resumo

O objetivo do artigo ¢ indicar contribui¢oes da fenomenologia para a educagio.
Parte-se de uma breve contextualiza¢do do significado de fenomenologia como
reaprender a ver o mundo e procura-se investigar, a partir dessa caracteriza¢io,
alguns interessantes aportes para a educagio.

Palavras-chave: Fenomenologia. Educacio. Corpo.

Abstract

The intention of this paper is to indicate contributions of the phenomenology to
education. It starts with a brief contextualization of the meaning of
phenomenology how relearn to see the world and secks to investigate, from this
characterization, some interesting contributions to education.

Keywords: Phenomenology. Education. Body.

Introducéao

Propor-nos-emos a pensar um problema, que poderia ser formulado
nos seguintes termos: quais as contribui¢des da fenomenologia para a
educacao? Para responder a essa pergunta, faremos uma breve introdug¢ao
sobre nosso entendimento do que significa fenomenologia e, em seguida,
buscaremos apontar algumas contribuicdes da fenomenologia para a pratica
educativa.

A fenomenologia é um método de investigacao filoséfica, que
consiste em descrever, de forma rigorosa, aquilo que aparece a consciéncia.

1 O presente artigo nasceu por ocasidao de uma conferéncia realizada na XII Semana de
Educacio da Universidade de Londrina, “Filosofia e Educag¢do: contrapontos” (2010).
Gostarfamos de agradecer a Profa. Leoni Henning pelo gentil convite.

* Doutor em filosofia pela Université Catholique de Louvain, professor do Curso de
Doutorado Integrado em Filosofia promovido pela UFRN, UFPB e UFPE. (E-mail:

caminhairaquitan@gmail.com — Programa de Pés-Graduacio em Filosofia, Campus I -
Bloco Humanistico - Cidade Universitaria - Jodo Pessoa — PB; CEP 58059-900).
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Definir a esséncia daquilo que se mostra a consciéncia ¢ o esfor¢o de se
alcancar a verdade, trabalho tipico da filosofia. Apreender a esséncia das
coisas ¢ a tarefa fundamental da filosofia assumida por Husserl. Nesse
sentido, a fenomenologia tem como objeto de estudo o fenémeno e nao a
realidade concebida em si mesma e desprovida das inten¢bes do sujeito que
a percebe.

Retornar as coisas mesmas, pondo entre parénteses quaisquer teorias
cientificas ou de outro tipo sobre as coisas, é o lema da fenomenologia. O
método fenomenoldgico deve se ater a descricio das experiéncias que
temos das coisas. Logo, a fenomenologia ¢ centrada na nogao de sujeito.
Mas, o sujeito concebido como situado no mundo ou, como diz Merleau-
Ponty, como consciéncia encarnada ou engajada. Nao se concebe o sujeito
como existéncia para si, desprovido de corpo. A perspectiva nao ¢ de exaltar
a existéncia do sujeito separada do mundo ou decretar sua morte, mas
resignifica-lo a partir da experiéncia perceptiva.

Para tanto, a experiéncia concreta passa a ser mais importante do que
teorizagdes abstratas. O retorno as coisas mesmas ¢ o principio fundamental de
um método descritivo, que pretende recuperar o sentido originario do ser do
“mundo percebido” tal como ele nos esta presente antes de qualquer preconceito
(MERLEAU-PONTY, 1992). E nesse contexto que para Metleau-Ponty o tema
da percepgao torna-se central para a filosofia.

A percep¢ao nao ¢ tratada por Metleau-Ponty como uma simples nogao
no cenario conceitual da psicologia moderna, mas muito pelo contrario, como a
experiéncia de se relacionar com a existéncia do préprio mundo, antes de toda
determinacao ou objetivagdo. O projeto fenomenoldgico consiste em descrever o
processo que faz da percepgdo a experiéncia de perceber o mundo, cuja
aparéncia nao pode ser desdobrada fora de cada um dos aparecimentos em que
ele se manifesta.

Assim, quando a fenomenologia propée um retorno as coisas mesmas
deseja considera-las como fendmenos. E nesse contexto que falamos de
fenomenologia. A realidade é aparicao para uma consciéncia que a percebe e nao
um aglomerado de coisas em si. Husserl direciona sua pesquisa fenomenologica
no sentido de ter acesso aos varios modos de doagdo das coisas para a
consciéncia perceptiva. As coisas, que eram consideradas pelas ciéncias como
objetos puros e simples, ganham agora o carater de objetos intencionais. Os
objetos investigados sao sempre percebidos. Desse modo, a experiéncia
perceptiva se confunde com a prépria fenomenologia (CAMINHA, 2010). E por
essa razdo que os conceitos de percepgio e de corpo ganham uma atengao
especial no cenario da filosofia de Merleau-Ponty.
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Se nés queremos compreender a experiéncia de perceber em sua operagao
efetiva, ndo podemos afirmar uma significacio presuntiva do objeto, sem nos
perguntarmos como essa significacdo se faz presente por meio do campo
perceptivo de nossa experiéncia de perceber. Os movimentos de se por a ver
revelam a experiéncia do mundo tal como ele nos aparece, enquanto somos
corpos situados no mundo, quer dizer, enquanto percebemos o mundo com o
NOSSO Proprio corpo.

Merleau-Ponty (1992) acusa a ciéncia de manipular as coisas, mas nao de
habita-las. Ela adota o procedimento de sobrevoar as coisas sem considerar que
aquele que as percebe habita 0 mesmo mundo das coisas. O cientista estabelece
uma relagdo objetiva com aquilo que ¢ estudado. A fenomenologia propde, ao
contrario, uma relacao marcada pela reducio fenomenoldgica, que consiste em
considerar o objeto tal como ele se manifesta a um eu. Por exemplo, para
Husserl (2006), a ciéncia estuda a arvore como objeto puro e simples que pode
pegar fogo ou pode ser dissolvida em seus elementos quimicos. A fenomenologia
considera a arvore enquanto sentido percebido por um sujeito. Ela se propoe
alcancar a esséncia inerente a arvore por meio de seus modos de aparecer
enquanto fenémeno ao sujeito que percebe.

E com base na perspectiva fenomenolégica de objeto intencional que o
corpo humano nao é o corpo considerado de maneira totalmente obijetiva,
sempre visto como um dado na terceira pessoa, quer dizer, como um “ele ¢”
coisificado (Kérper). Ao contrario, trata-se do corpo no sentido de “corpo
proprio” ou do “corpo vivo” (MERLEAU-PONTY, 1992). Isso significa que o
corpo ndo ¢ uma coisa material, de natureza inanimada, ou associada a uma
consciéncia separada de uma vida sensfvel. O corpo ¢, para Merleau-Ponty, uma
existéncia indivisa que nds vivemos como uma vida que sempre nos pertence
(Leth). Devemos notar que, quando se fala do corpo, nessa perspectiva, o filésofo
quer, em ultima analise, aborda-lo como “corpo fenomenal”, cujo modo de ser
para nés nao passa pelo mundo objetivo considerado em si.

O corpo que nés vivemos nao é um objeto transparente, que se introduz
em nosso campo de visaio como um objeto exterior (VAN PEURSEN, 1979),
mas, essencialmente, uma vida que assumimos como uma estrutura sempre
presente em todas as nossas agoes e que sempre toma lugar em nossa experiéncia
de perceber.

A fenomenologia ¢ um método que nos proporciona o caminho de se
buscar o acesso a0 mundo originalmente pela percepgao e nao pelas explicagoes
elaboradas da tradicao técnico-cientifica. Nesse sentido, propomos que essa
concepeao de fenomenologia seja a referéncia para apontarmos as contribuicdes
da fenomenologia para a educagao.
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Corpo, Conhecimento e Educacao

Nunca se falou tanto do corpo. O corpo esta em evidéncia. O corpo é
tema central de inimeras discussdes sobre habitos alimentares, estética, uso
de proteses, preocupacoes higiénicas, uso de adornos e cosméticos, bem
como praticas regulares de exercicios fisicos. Clinicas, academias, clubes
cuidam dos corpos. Inumeros profissionais se dedicam a formar corpos
saudaveis e belos. E, contudo, como nunca antes, o corpo parece sujeito a
coisificacio.

A fenomenologia pode contribuir decisivamente para uma melhor
compreensao do corpo. Para um olhar fenomenoldgico, como o de Metleau-
Ponty, n2o somos um sujeito que tem um corpo como coisa, mas Somos Corpo
sujeito que se constitui permanentemente em nossas experiéncias com o mundo
€ com o outto.

Antes de concebermos o mundo visivel como aquilo que, efetivamente,
aparece visivel em nosso campo perceptivo, é preciso levar em consideracao o
corpo que se lanca no mundo com seus movimentos de se por a olhar. Esses
movimentos revelam a experiéncia do mundo tal como ele nos aparece,
enquanto somos corpos situados no mundo. Assim, mesmo que nao se possa
ver, efetivamente, alguma coisa em sua plenitude, o nosso campo perceptivo ¢
correlativo a nossa presenca no mundo, vivida pelos movimentos do corpo, que
se poem a olhar. Nesse sentido, a primeira grande contribuicdo da
fenomenologia para a educagao é apontar a centralidade do corpo como sujeito
do conhecimento. Isso representa, sem duvida, a inauguragdo de novas
perspectivas sobre o corpo e, consequentemente, sobre a educagao.

E no cenirio da modernidade, tomando como referéncia o século das
Luzes, que a educagdo escolar ganha uma nova perspectiva de formagao. O
século XVIII é marcado por um movimento de educacdo obrigatédria para
todos e sob a responsabilidade do Estado. Na Europa, a escola ndo poderia
ser reduzida a um espago de formagdo para seminaristas que deveriam servir
aos interesses da Igreja Catolica. O foco da educagao passa a ser a formagio
do homem cidaddo e o progresso das ciéncias. O significado do corpo, a
partir de entdo, também sofre alteragGes e ganha novas perspectivas. Pelo
viés da biologia, podemos definir o corpo do ser humano como um
conjunto de ossos, musculos e 6rgaos. Desse modo o corpo ¢ visto, como
uma realidade objetiva estudada nos laboratérios de anatomia, fisiologia e
bioquimica. O corpo é concebido como um ser vivo, entre outros seres
vivos. Em outras palavras, ele é um organismo regido por mecanismos
tisico-quimicos.
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A fenomenologia nao nega essa perspectiva, mas a ressignifica,
mostrando que ela é, justamente, uma perspectiva entre outras. O corpo
humano nao pode ser reduzido a um objeto positivo de investigagao
experimental. Além de ser um conjunto de matéria sujeita a uma série de
relagdes causais, ele ¢, como diz Metleau-Ponty (1992), na Fenomenologia da
Percepeao, nosso ponto de vista sobre o mundo. Nosso corpo, enquanto
vivido, é a nossa experiéncia de nos situarmos intencionalmente no mundo.
Nosso corpo nio esta apenas localizado no espago como uma coisa no
meio de outras, mas ele se situa em relacio ao mundo, conferindo-lhe
sentido.

Desse modo, nosso corpo nao vé o mundo como se o olho fosse
apenas um receptaculo de estimulos fisicos. Nos temos o poder de lancar
nosso olhar para o mundo, estabelecendo com ele uma relagao intencional e
nao apenas de causa e efeito. Os movimentos do corpo até podem ser
vistos como comportamentos motores respondendo mecanicamente a
estimulos do meio ambiente. Todavia, também podemos compreender o
corpo humano como um sistema de comunicacao que expressa diferentes
formas de viver.

Tomando a educagao em seu sentido mais original como educere, que
significa conduzir para fora, ou seja, conduzir o ser humano do espago
privado para o publico, a fenomenologia pode nos ensinar que educar exige
um engajamento de cuidar do outro (edwcare) para que coletivamente
possamos construir formas de se viver no mundo. Somos dotados de uma
herancga bioldgica, que nos define como organismos vivos. Mas também
construimos um modo de ser cultural, que nos define como inventores de
formas de vida. A fenomenologia nos ajuda a revelar nossa condi¢ao de
sermos artesaos de formas de vida.

O corpo ¢é ser-no-mundo, submetido a uma condi¢do existencial ja
dada, e é também a expressio de uma existéncia assumida. O corpo nao
apenas “é”, mas inventa um sentido para existir. L.ogo, o corpo tem uma
existéncia anonima e uma existéncia pessoal. A primeira se refere ao corpo
como refém de um mundo ja dado que nao podemos escolher. A segunda
diz respeito ao corpo aberto a uma histéria ou uma existéncia em primeira
pessoa a partir de relagdes instauradas com outros corpos.

Sabemos que a escola é o lugar da instrucdo por exceléncia. La
aprendemos, sobretudo, a nossa lingua patria e os saberes cientificos
produzidos por nossa cultura. Sem querer reduzir os processos educativos
ao cenario da escola, ela certamente merece um destaque para a educagiao
hoje, porque ela goza ainda de um papel significativo na formagao cultural
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do mundo contemporaneo. Mas, o que a fenomenologia tem a dizer para a
escola? Em poucas palavras: sobre a natureza filosofica da educagao.

Inspirado no método fenomenolégico, Merleau-Ponty diz que a
verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo. Todavia, a escola ainda
parece se distanciar dessa perspectiva. Os saberes se transformaram em
informagoes que devem ser repassadas. Orientada nessa direcao, nao se
educa, nao se conduz para fora, ndo se rompe a estabilidade do que ja é, nao
se descobre 0 mundo em sua novidade. Para tanto, com base em Metleau-
Ponty, é preciso repensar os processos educativos e valorizar a criatividade
vivida pelo corpo como sujeito do conhecimento.

Segundo Metleau-Ponty (1992, p. XII), “O mundo nao ¢é aquilo que
eu penso, mas aquilo que eu vivo; sou aberto ao mundo, me comunico com
ele, mas nao o possuo, ele ¢ inesgotavel”. Nesse sentido, a intencionalidade
deixa de ser um atributo da consciéncia para ser caracteristica da atividade
de um corpo que se dirige permanentemente para o mundo, ja estando nele.

A preocupagdo constante com o “reaprender a ver o mundo”
reivindica para o processo educativo a instauracao de um modo de educar
que privilegie uma forma de pensar criativa e capaz de renovar, quando o
caminho tracado pela educacao tradicional é responder de forma mecanica e
rapida as questdes que garantem o melhor desempenho académico. Pensar a
educagdo numa perspectiva fenomenoldgica exige que busquemos formas
de superar uma pratica pedagdgica centrada na instrumentalizagio. A
educagio nio deve ser apenas o esforco de construir instrumentos com base
nas ciéncias que explicam o mundo.

Nesse sentido, decorrente da perspectiva fenomenolégica de se
apontar a centralidade do corpo como sujeito do conhecimento, é que
sugerimos, com base em nosso trabalho constante de construcio de uma
perspectiva de reinterpretagio do mundo pelo corpo, que a escola valorize as
atividades em que o corpo ¢é chamado a ser sujeito do conhecimento, entre as
quais as atividades artisticas, ludicas e esportivas devem ter uma atengao especial.
Por meio dessas atividades é, com efeito, ensinada a convivéncia, que precisa ser
destacada como um contetido do processo educativo.

A escola nao pode supervalorizar os processos educativos de natureza
especificamente intelectual, nem menosprezar sua condi¢cio de espago de
convivéncia. Ela pode ser um lugar privilegiado para se aprender a conviver.
Todavia, saber conviver nio se reduz a mera aquisicdio de regras de
convivéncia. Esse saber é, antes de tudo, construir formas de se familiarizar
com o outro, respeitando a sua dignidade. Nao ha como fazer isso a nao ser
por meio da corporeidade.
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Pela corporeidade, o ser humano faz do outro um mediador de sua
existéncia. Seja na condi¢ao de emissor ou receptor de formas expressivas, o
corpo insere o ser humano de forma ativa e passiva no espago social, de
modo que “nao somos meras maquinas que manifestam reagdes fisico-
quimicas. Somos corpos que carecem do outro” (CAMINHA, 2009, p. 30).
Portanto, precisamos ser educados corporalmente do ponto de vista da
convivéncia social.

A vulnerabilidade, a caréncia e o desamparo sio marcas de nossa
existéncia corporal. Todavia, por isso mesmo, o corpo é uma forma de vida
moldada pelas intera¢des sociais. O ser humano constrdi socialmente seu
corpo. “O homem nio ¢ produto do corpo, produz ele mesmo as
qualidades do corpo na interagdo com os outros e¢ na imersao do campo
simbélico” (LE BRETON, 2007, p. 18-19). A corporeidade é socialmente
construida, permitindo a formacao de uma estrutura simbélica que reune os
mais variados estilos de vida.

Educacéao e atitude de reaprender a ver o mundo

A fenomenologia, que nos estimula a voltar constantemente ao
mundo tal como o experimentamos diretamente pela percep¢ao, nos chama
para reinventar nossa forma de pensar. A partir desse olhar, o foco da
escola ndo dever ser o de assegurar uma acumulagio de contetddos
aprendidos, mas o desenvolvimento pessoal e a autorrealizagdo por meio do
dialogo com diferentes perspectivas de pensar.

Com base no enfoque fenomenoldgico, que se recusa a considerar o
comportamento humano do mesmo modo que o funcionamento das
maquinas, a acao pedagdgica do educador deve se guiar pela perspectiva de
que o fazer humano ¢é resultado de uma agdo pessoal e concreta. A
educagio, que forma para o mundo do conhecimento e do trabalho, deve
ajudar o educando a resolver conflitos, participar de projetos de cooperagao
e considerar a diversidade de intengoes e desejos do grupo social em que ele
convive com os seus semelhantes.

O paradigma fenomenolégico, que reage a idealizagao do mundo das
coisas com base na concep¢ao de que o sujeito que conhece é um doador de
sentido, nos mostra que os educadores devem valorizar o desenvolvimento
integral da pessoa, considerando sua inteligéncia e sensibilidade. Nesse
sentido, a autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, a criatividade e a
iniciativa devem substituir o mero conformismo da ordem estabelecida. Do
ponto de vista fenomenolégico, o sujeito ético, estético e politico deve ser
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uma referéncia permanente da formagao humana por meio da autonomia,
sensibilidade e cidadania.

A fenomenologia nos ajuda a nos recusarmos a ver o educando como
um individuo que se apossa de conhecimentos e habilidades para se integrar
ao mundo globalizado como for¢a de trabalho eficiente. O educando nao ¢
um numero de uma massa amorfa, mas sujeitos de intengoes e desejos que
precisam ser emancipados pela forca da responsabilidade, contestagao e
resisténcia. Nesse sentido, o educador nao pode ser um mero cumpridor de
programas pré-estabelecidos. Pelo viés fenomenologico da  busca
permanente de se reaprender o mundo, a educagdo nao ¢ o processo de
padronizacdo de pessoas, nem a mera transmissao de conhecimentos, mas a
producao de modos de se viver por meio da busca de se situar como sujeito
no mundo.

A perspectiva fenomenoldgica, usada como referéncia para orientar a
pratica pedagodgica, ¢ um indicativo de que o sujeito da aprendizagem é o
centro da atencao educativa e nao os conteudos que serdo ensinados. O
educando nao pode ser reduzido a uma enciclopédia, nem o educador ao
especialista que constata, por meio de processos avaliativos, que o0s
educandos respondem corretamente saberes ja estabelecidos de modo
uniformizado.

Cada educando ¢ um aprendente que se associa a outros para
constituir uma comunidade de aprendentes. Pelo viés fenomenoldgico,
concebe-se a educagdo como uma pratica formativa que valoriza a
percepcao do sujeito. O espago escolar deve valorizar as vivéncias
educativas dos sujeitos aprendentes. A escola deve ser um espaco de
construg¢ao de situagdes educativas que levem aos sujeitos aprendentes
relacionarem sua condicdo existencial com os conteudos ministrados. A
vida educativa nao dever ser concebida como um projeto fechado as
convengoes do sistema institucionalizado pelo Estado. E preciso inspirar a
audacia de ser criativo.

Com isso, todavia, ndo queremos dizer que somos contra a criagao de
um sistema educativo regido pelo Estado e amparado judicialmente. Toda
na¢ao necessita de um sistema educativo como um projeto de Formagao
nacional. A instauracio de um processo educativo precisa de uma Paidéia,
isso é, de um projeto de formacgao. Mas tal projeto nao pode servir de
modelo formativo desconsiderando o carater criador da cultura.

A educagdo nao deve ser apenas um processo de aquisicio de um
legado cultural. A fenomenologia nos ensina a necessidade de
constantemente reaprendermos a ver o mundo. Somos seres inacabados. A
educagdo nio poder ser vista apenas por meio de uma perspectiva fixa.
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Nesse sentido, fortalecer o sentido de sujeitos aprendentes que se renovam
ao longo da historia é a grande contribuicao que a fenomenologia tem a
oferecer a educacio.

O estado educa seus cidaddos para que eles sejam produtivos. Eles
precisam servir aos estados nacionais. Mas os humanos nao vivem apenas
do reino da necessidade ou da ordem politica estabelecida. Eles sdo livres.
Evidentemente, esta liberdade nao ¢ a designagao de uma natureza peculiar.
A liberdade é uma conquista construida historicamente. A educa¢iao pode
ser apenas uma atividade associada a tradigdo. Nosso desatio é fazer da
educacdo uma pratica criativa. Nao ha educagao sem conservacao de saberes
e valores. Mas nao podemos considerar a educacio desprovida de
inventividade, privando-a do desafio de se reaprender a ver o mundo.

Ademais, se somos sujeitos aprendentes ¢ porque aprendemos com o
outro. O dialogo ¢ indispensavel para se garantir o carater filoséfico da
investigagao sobre o sentido da educagao, para reunir modos diferentes de
aprender e reaprender a ver o mundo. Nesse sentido, congregar
contrapontos ¢ ja um exercicio de extrema importancia para nos ajudar a
consolidar o entendimento de que educar nio se reduz a fazer educandos
dominarem saberes ja consagrados pela ciéncia, mas antes de tudo, a
entender que se educar ¢ construir saberes com outros. A pluralidade de
saberes construidos por sujeitos que dialogam, visando ampliar
possibilidades diferentes de se compreender o mundo é o cenario que a
fenomenologia propde como pratica educativa. Pensar a educagio por
meio da fenomenologia significa considerar como relevante a subjetividade
que se forma pelas a¢oes pedagdgicas. Nao se € sujeito por natureza. Torna-
se sujeito. O ser humano é promovido a sujeito tendo uma educagio que se
ocupe nao somente de acomoda-lo e ajusta-lo a sociedade, mas, sobretudo,
de valorizar a experiéncia da liberdade de pensar e de agir. Mas, nao ha
consciéncia sem agdo. Para a fenomenologia, a consciéncia nio é uma
substancia que subsiste por si mesma. A consciéncia, a0 contrario, é a a¢ao
de se dirigir para o mundo. Ela estda sempre voltada para algo. Ela ¢, antes
de tudo, atividade ou a¢dao que se dirigi para algo.

Pensar e agir livremente exige a formagao de uma consciéncia critica
capaz de se distanciar do habitual ou do tradicional e perceber de outro
modo. Seguir os passos de um modelo educacional inspirado numa
perspectiva fenomenoldgica significa desenvolver uma atitude critica. “O
exercicio da atitude critica se faz pela mediagio dos outros que nos
questionam e de ndés mesmos que nos indagamos” (CAPALBO, 2008, p.
143). Assim, a educag¢ao capaz de desenvolver uma atitude fenomenologica
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¢ sempre questionadora. S6 assim ¢ possivel reaprender constantemente o
mundo.

Capalbo (2088) associa a atitude critica de se distanciar dos saberes
habituais com o método fenomenoldgico de se colocar entre parénteses o
mundo concebido pelo senso comum ou pelas ciéncias positivas. Porém,
vale ressaltar que a formagao da atitude critica nio significa necessariamente
que a consciéncia seja conduzida a acdo. Segundo Capalbo (2008), a posse
de juizos esclarecidos, fundados numa consciéncia critica, é apenas a
primeira etapa do processo educativo com base na orientagao
fenomenologica. E necessitia a instauracio de acdes transformadoras
capazes de realizar atitudes ou gestos de engajamento no mundo em que se
esta situado.

Desse modo, a educagio, concebida numa perspectiva
fenomenoldgica, precisa relacionar a atitude critica de compreensio do
mundo com o compromisso social de transformacio social. E por essa
razao que destacamos em nossas reflexdes uma centralidade dos conceitos
de corpo e percepgio.

Conclusao

Corpo e percepgao constituem a base de uma educagao que segue 0s
passos fenomenolégicos. O corpo do educando deve ser considerado como
sendo seu proprio corpo, tal como ele é percebido. Ele é responsavel pela
sua autorrealizagdo como pessoa. A educagdo se constitui num projeto de
formar seres conscientes em suas compreensdes € a¢Oes COMO Pessoas,
conscientes, sobretudo, de que eles sdo sujeitos de sua propria realizagao.
Ela deve valorizar a diversidade de experiéncias da percepgao de nosso corpo,
dando-nos a capacidade de ampliar os horizontes de nossas aptidoes para nos
dirigirmos a0 mundo. Desse modo, pela educacao, seria possivel nao somente
ampliar nossa capacidade de representar o mundo em que vivemos, mas,
sobretudo, criar novas formas de nos fazer presentes no mundo. Aqui nasce uma
forma de se conceber a educacdo como processo que nos conduz a um
movimento de existéncia. Para colaborar com esse movimento, que é uma
abertura engajada com a experiéncia de reaprender a ver o mundo, a escola
precisa ser o lugar de ricas experiéncias perceptivas e de uma permanente
situagao dialdgica.
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Resumo

A vista das vicissitudes presentes no histérico da inser¢io da Filosofia no curticulo
do Ensino Médio, esta ¢ uma conquista que precisa ser diuturnamente assegurada,
inclusive — e, neste momento, sobretudo — a partir da pratica docente no cotidiano
das salas de aula. Sob esta perspectiva, o presente artico objetiva indicar a
necessidade e a preméncia da adogdo de uma atitude reflexiva sobre o tema,
propondo, para tanto, que se leve em consideragio o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM, tendo em mira a circunstincia de que este certame certamente
servird de parametro para a avaliacgdo do papel da disciplina de Filosofia (e,
portanto, para a sua prépria permanéncia) nesta importante etapa do processo
educacional.

Palavras-chave: Filosofia. Ensino Médio. ENEM.

Abstract

Considering the events in history of the introduction of Philosophy into the high
school’s cutriculum, this is an achievement that needs to be ensured day and night,
including — and this time, especially — from the routine of teaching practice in
classrooms. From this perspective, this atticle aims to indicate the need and the
urgency of adoption of the a reflective attitude on the subject, to propose that this
analysis takes into account the National High School Examination (Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM), having in view the undoubted fact that this
event will serve as a parameter for evaluating the role of the discipline of
Philosophy (and, so, for their stay) in this important stage of the educational
process.

Keywords: Philosophy. High School. ENEM.

Introducao

Se a Filosofia esteve ausente das escolas brasileiras durante demasiado
tempo, recentemente tem-se observado uma célere e significativa sucessao

* Mestre em Filosofia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN.
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de fatos que apontam para uma mudanga radical deste panorama, a exemplo
de sua inclusao no curriculo do Ensino Médio e da fixacio de prazos
peremptorios para a ado¢do das providéncias pertinentes e necessarias por
todas as escolas (publicas e privadas) do pafs'.

Estes, bem se v€, sao passos que configuram inestimaveis avancos nas
politicas publicas de educac¢ao no Brasil; marcos que sinalizam, clara e
objetivamente, o reconhecimento da importancia da Filosofia no processo
educativo (em sentido amplo) de toda e qualquer sociedade. Sao conquistas,
portanto, que devem ser reconhecidas e festejadas como lampejos no
negrume de um percurso apinhado de lutas e desafios, mas que, por isto
mesmo, doravante t¢ém de ser diuturnamente defendidos para que sua luz
nao esmoreca.

Todavia, se o debate acerca da inclusio da Filosofia como
componente curricular autbnomo ja nao se trava no patamar legislativo, daf
nao se pretenda concluir que a polémica tenha cessado — é de sua natureza
nao cessar. O que ocorreu foi apenas uma mudanca de “arena’ dos
parlamentos para o cotidiano das escolas, para o dia-a-dia de um sistema
trespassado pela competicao e sofrego, por isto mesmo, de resultados
“praticos” imediatos, consubstanciados, em suma, na aprovacao em exames
para ingresso nas institui¢coes de ensino supetior.

Dai porque ¢ preciso continuar lutando, ainda uma vez e sempre, para
que nio cesse o movimento reflexivo acerca da inclusio da Filosofia no
projeto educacional brasileiro, levando-se em considera¢do os parametros
normativos regentes, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei 9.394/96 — LDB), dos denominados documentos oficiais
(Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCN,
Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN+ e Orientacées Curriculares para o Ensino Médio —
OCN) e, ainda, das diretivas propostas para o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM”.

Diante deste quadro, pincelado por diversas e profundas matizes
socio-pedagogicas, o proposito que se persegue no presente artigo é
bastante modesto: a partir do delineamento das cwmpeténcias e habilidades’

1 Vide Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), art. 36, IV,
incluido pela Lei 11.684/2008, ¢ Resolu¢io n° 1, de 15 de maio de 2009, do Conselho
Nacional da Educa¢io / Ministétio da Educacio.

2 Doravante, estes documentos serdo indicados por suas respectivas siglas.

3 Philippe Perrenoud define competéncia como “a aptiddo para enfrentar uma familia de
situagdes andlogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informagoes,
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atribuidas aos educandos de Filosofia e da analise deste componente
curricular em relacdo as diretrizes educacionais referentes ao Ensino Médio,
intenta-se denunciar a preméncia de se por em questao o papel e a atividade
do docente, com o intuito ultimo de contribuir para que a reinclusao desta
disciplina nesta etapa do processo educativo ocorra niao apenas de forma
nominal, mas efetiva, como forma de lhe fortalecer e resguardar quanto a
sanha de seus detratores e a hesitacao dos humores dos leguleios e
burocratas de plantdo — que mais de uma vez deram mostra de nao serem
poucos nem incautos.

A Filosofia em exame

A grandiosidade da tarefa imposta sinaliza o aguardo de resultados
opulentos. Se, a luz dos parametros veiculados pelos proprios documentos
oficiais do docente de Filosofia no Ensino Médio espera-se que nio incuta
valores, mas “desperte os jovens para a reflexdo filoséfica, bem como
transmitir aos alunos [...] o legado da tradicao e o gosto pelo pensamento
inovador, critico e independente’™, daf é preciso estar atento quanto as
ciladas a que a Filosofia pode estar sujeita, pois ainda e sempre lhe espreita e
espreitara o perigo de ser extirpada do processo educacional brasileiro — é
sabido, nio seria a primeira vez que isto ocorreria’.

O perigo, todavia, reside no solo da imediatez; esta em que vivemos
tempos de matematizagdes, tempos de pensamento caleulante’, e, sob um viés
mercadologico, o aquilatamento da Filosofia como disciplina decerto sera
feito a partir dos indices de desempenho alcancados pelos alunos nos
exames oficiais. De modo que, no sopesamento entre as exigéncias que se
faz aos educadores e educandos de Filosofia e os “resultados praticos” dai

valores, atitudes, esquemas de percepgio, de avaliagio e de raciocinio (A pritica reflexiva no
oficio de professor: profissionalizacao e razio pedagdgica, p. 613).

Sobre habilidades, Berger Filho assinala que “se referem ao plano imediato do saber fazer,
sendo decorrentes das competéncias ja adquiridas” (apud Maria Salete Fabio Aranha, Prgjeto
Escola Viva, p. 18/19).

4 Parecer CNE/MEC 492/2001.

> Por outro lado, a expressa mengio a Filosofia no texto da lei também néo a torna, de per si,
mais vulneravel a reforma do legislador, como temem alguns, preocupados em que sua
evidenciagdo a tornasse mais exposta a sanha de seus perseguidores. Até porque a LDB faz
idénticas referéncias a diversas outras disciplinas, a exemplo de Lingua Portuguesa,
Matematica, Arte, Educagdo Fisica, Histéria do Brasil, Lingua Estrangeira, Musica e
Histéria e Cultura Afrobrasileira e Indigena (arts. 26 ¢ 26-A) e, até onde se sabe, esta
circunstincia ainda ndo motivou qualquer movimento de insurgéncia contra elas.

© Martin Heidegger, Serenidade, p. 27/28.
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obtidos certamente se encontra um dos aspectos mais relevantes da resposta
sobre a questao de sua permanéncia dentre os componentes curriculares do
Ensino Médio.

A questao que se poe, entao, ¢ a seguinte: de que forma(s) o docente
pode desenvolver a disciplina de Filosofia no Ensino Médio de modo que,
a0 tempo em que nio se perca a sua “especificidade”’ e seu “papel
formador®, ela possa contribuir, de forma efetiva, para a concretizagio do
“processo de mobilidade académica e democratizagao das oportunidades de
acesso as vagas de ensino superior”, tal como expressamente consta dos
propositos que se espera alcangar com o ENEM?”

Diante deste quadro, valham-nos as palavras de Holderlin:

Mas onde ha perigo,
, 1
cresce também o que salva."

Aplicadas ao caso, tais palavras sinalizam que a construc¢ao de nossa
tibua de salvagao revela-se imprescindivel (embora, a evidéncia, nio seja
suficiente) a analise dos vestibulares e exames propostos pelas instituigoes
de ensino superior e pelo proprio MEC, a exemplo do ENEM. Isto porque,
a par da pergunta pela contribui¢io da Filosofia para o desenvolvimento,
pelos alunos, do espirito critico-reflexivo, integra-se, necessariamente, a
questdo sobre os conteidos de conhecimento que devem possuir no sentido
de que estejam capacitados a resolugao das questdes que lhes serdo
propostas.

Desta forma, uma tentativa de oferecer subsidios para uma
ponderacdo acerca da questdo posta estdi em que, como compoenente
curricular do Ensino Médio, a Filosofia seja considerada a partir fambém dos
documentos oficiais e em direcdo fambém aos processos avaliativos; em uma
palavra: nao apenas em razao destes parametros nem, tampouco, apenas em
sua direcao, mas fambém nao sem eles.

Esta é uma das estratégias que, sem pretender demarcar o plano desta
disciplina no Ensino Médio, pode fornecer uma indicagdo segura para a
adogdo de praticas pedagodgicas que permitam conjugar as prescricoes e
orientagdes gerais contidas nos documentos oficiais com as diretrizes
especificas assinaladas para a realizacao dos referidos exames.

7O termo consta da OCN, p. 12.

81d ibid, p. 17, 21, 26 ¢ ss.

9 Cfr. MEC,
http://portal.mec.gov.br/index.php?Ttemid=310&id=13318&option=com_content&view
=article.
10 Holderlin, Patmos, apud Martin Heidegger, A guestao da técnica, cit., p. 391.
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Continuemos navegando, portanto...

A Filosofia do ENEM

Linhas gerais, o ENEM consiste em uma avaliagao anual realizada
pelo MEC utilizada como critério de “selegao total ou parcial de vagas em
instituicdes de ensino superior, publicas (estaduais e federais) ou privadas™'".

Sua importancia para o sistema educacional brasileiro pode ser
aquilatada nao apenas pelo gradativo aumento da quantidade de alunos
inscritos'” e de instituicdes que o tém adotado como critério de ingresso'”,
mas, sobretudo, a partir da concepgao que o préoprio MEC tem a seu
respeito, ao considera-lo “importante instrumento de politica educacional”.
Isto porque seus indices fornecem indicagdes nao apenas para “a criacio de
referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curticulos do ensino médio®
mas para “a sua utilizagdlo como mecanismo unico, alternativo ou
complementar aos exames de acesso a Educacdo Superior ou processos de
selecdo nos diferentes setores do mundo do trabalho”'*

Diante disto, queda evidente que um projeto de trabalho para a
Filosofia no Ensino Médio nido pode prescindir da consideracio dos
diversos elementos que compdem este exame. Como observa Evanildo
Costeski,

as salas de aula continuam a ser o foco principal, mas existem muitas outras
atividades que exigem atencdo dos alunos, como as preparages especificas
para o Enem, para os vestibulates, para as olimpiadas de conhecimento, etc.
A Filosofia ndo pode ficar alheia a essas atividades. E possivel criar grupos
de estudos especificos para as provas do Enem e para os vestibulares.!>

111d ibid.
12Em 1998, forma 157.221 inscritos; em 2004, foram 1.552.316; em 2010, foram 4.611.441
e em 2012, foram 6.497.466 inscritos (fonte:

http://pt.wikipedia.org/wiki/Exame_Nacional_do_Ensino_M%C3%A9dio).

13 Segundo o MEC, no ano de 2010, 70 (setenta) universidades federais adotaram a nota
obtida no ENEM em seus processos scletivos. Na Regido Nordeste, neste quadro estdo
incluidas, todas as universidades federais e todos os Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia — IF’s.

14 Portaria n® 807, de 18 de junho de 2010, que “institui o Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM?”, art. 2°, I1I u#sgue V. 1déntico teor possui o item 1.7 do Edital n® 7, de 18
de maio de 2011, do INEP, que “dispde sobre o Exame Nacional do Ensino Médio -
ENEM 20117 e a Proposta a Associa¢do Nacional dos Dirigentes das Institui¢oes Federais
de Ensino Superior, apresentada pelo Ministério da Educacio (p. 4).

15 Consideragoes sobre o ensino de Filosofia no nivel médio, p. 17/18.
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Ademais, ¢ bom frisar que tem-se verificado um aumento significativo
na quantidade de questoes de filosofia no ENEM, a respeito de que ¢é
possivel tracar o seguinte quadro:

Questdes | Numero e temas das | Porcentagem em
Ano de questdes (prova amarela) relagio a prova de
Filosofia Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias
(que possui 45
questdes)
Questao 27 — Politica (geral)
Questio 28 — Politica
Questio 34 — Politica 13,3%
Questao 41 — Etica (geral)
2010 6 Questaio 44 —  Politica
(democracia e despotismo)
Questio 45 - Ftica
contemporinea
Questio 2 — FEtica (ética e
moral)
Questao 16—  Politica | 13,3%
(democracia)
20m 6 Questio 25 — Etica (cidadania)
Questio 26 — Etica (cidadania)
Questio 32 — Ftica (cidadania)
Questao 33 — Politica
Questio 1 — Etica
Questio 8 — Teoria do
conhecimento
Questao 11 — Politica 15,5%
Questio 33 — Teoria do
2012 7 conhecimento
Questio 42 — Teoria do
conhecimento
Questio 44 — Teoria do
conhecimento
Questio 45 - Politica
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Esta circunstancia, alids, fez com que se assinalasse, com inegavel
razao, que “a filosofia esta se consolidando como matéria do ensino
médio""’.

Dito isto, passemos adiante.

A Filosofia no ENEM

As consideragdes que vimos desenvolvendo bastam para que
lancemos mao de uma das questdes propostas no ENEM com o duplo
propésito de verificar

(a) se (e, em caso afirmativo, em que medida) as competéncias,
habilidades e conteudos previstos nos documentos oficiais (PCN,
PCN+ e OCN) estdo presentes em sua formulagio'’ e

(b) se (e, em caso afirmativo, de que modo) se concretiza a declarada
intencdo do MEC no sentido de que o ENEM  sinalize
“concretamente para o ensino médio orientacdes curriculares
expressas de modo claro, intencional e articulado para cada area de

. 18
conhecimento”.

Para o modesto fim que ora se persegue, basta que destas analises seja
possivel evidenciar a necessidade de reflexdes mais amplas e profundas
sobre o ensino de Filosofia no Ensino Médio e, porventura, indicar a
possibilidade de adog¢do de uma pratica educativa que, pautada nos
parametros veiculados pelos documentos oficiais, tenha a aptidio de

16 Célio Tasinafo, professor e diretor pedagdgico, in
http://noticias.universia.com.br/atualidade /noticia/2012/11/03 /979434 /filosofia-e-
cobrada-em-peso-no-enem-2012.html.

17 A respeito do que se deve entender por competéncias ¢ habilidades quanto ao ENEM, o
MEC esclarece: A prova do ENEM ¢ elaborada com o objetivo de testar a capacidade do
participante em cinco grandes competéncias, que podem ser assim resumidas: dominar
linguagens, compreender fendémenos, enfrentar  situa¢Ses-problema, — construir
argumentac¢do e claborar propostas. Estas competéncias serdo avaliadas por meio de 21
habilidades, sendo trés questdes para cada. Habilidade nada mais é do que o conhecimento
ou talento que vocé tem para cumprir determinada tarefa ou, como no caso, responder a
uma questao.

(http:/ /histotico.enem.inep.gov.bt/index.phproption=com_content&task=view&id=18&I
temid=28)

'8 Proposta a Associagio Nacional dos Dirigentes das Institnigoes Federais de Ensino Superior, p. 4.
Grifou-se.
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caracterizar o papel da Filosofia na formagao (em sentido lato) do aluno ao
tempo em que o habilite para o enfrentamento dos exames a que se
submeterd em sua trajetéria estudantil.

Alids, é precisamente esta a intencdo que alicer¢a a importante e
atualissima Proposta Curricular lancada pelo Estado do Rio de Janeiro, no
ano de 2010, para a disciplina de Filosofia no Ensino Médio, em que se
pretende “realizar a ligagao entre as questOes mais prementes e importantes
de nossa vida e os textos classicos de Filosofia que tratam dessas questoes”
e em que se considera necessario, para tanto,

ressignificar (a) antiga Reorientacdo Curricular, tendo em vista a necessidade
de compatibiliza-la, quando pertinente, a _referéncias oficiais que também
norteiam o programa (tais como Parametros Curriculares Nacionais, a
Matriz de Referéncia do ENEM, a Matriz de Referéncia do SAER] e
Matrizes de Referéncia da Prova Brasil e SAEB).1?

Passemos, portanto, ao exame de uma das questdes de Filosofia
presentes no ENEM.

Uma questéo de Filosofia

Esta foi uma das questoes apresentadas no ENEM 2010:

A politica, foi inicialmente, a arte das pessoas se ocuparem do que lhes diz
respeito. Posteriormente, passou a ser a arte de compelir as pessoas a
decidirem sobre aquilo de que nada entendem.

V. ALERY, P. Cadernos, apud BENEVIDES, M.V.M. A cidadania ativa. Sao
Paulo: Atica, 1996)

Nesta defini¢do o autor entende que a historia da politica esta dividida em
dois momentos principais: um primeiro, marcado pelo autoritarismo
excludente, e um segundo caracterizado por uma democracia incompleta.
Considerando o texto, qual é o elemento comum a esses dois momentos da
histéria politica?

a. A distribuicdo equilibrada do poder.
b. O impedimento da participag¢ao popular.
c. O controle das decisdes por uma minoria.

Y9 Proposta Curricular: um novo formato — Filosofia — Apresentacao. Grifou-se.
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d. A valorizagao das opinides mais competentes.
e. A sistematizagao dos processos decisorios.

Ora, levando-se em consideracio os documentos oficiais, ¢ possivel
identificar, nesta questao, referéncias a diversas prescri¢oes, competéncias,
habilidades e conteudos, a exemplo dos seguintes:

. Matriz de Referéncia para o ENEM 201020

Competéncia de area 3 - Compreender a producio e o papel histérico das
institui¢bes sociais, politicas e econdémicas, associando-as aos diferentes
grupos, conflitos e movimentos sociais.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no
espaco

Competéncia de area 5 - Utllizar os conhecimentos histéricos para
compreender e valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia,
favorecendo uma atuac¢io consciente do individuo na sociedade

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturagao politica das
sociedades
H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizagao das sociedades.

. PCN, PCN+ e OCN?2!
1. Representagao e comunicag¢io
b. Ler, de modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros

2. Investigagdo e compreensao

a. Articular conhecimentos filoséficos e diferentes conteudos e modos
discursivos nas Ciéncias Naturais ¢ Humanas, nas Artes e em outras
producdes culturais

3. Contextualizacdo sociocultural

a. Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano de sua origem
especifica, quanto em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-
politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica.

20 Vale assinalar que o ENEM 2010 utilizou a mattiz de referéncia do ENEM 2009, que,
vale registrar, também constitui a matriz de referéncia para o ENEM 2011, a teor do Edital
INEP n° 7, de 18 de maio de 2011.

21 Cft., por todos, OCN, p. 33/34, vez que as competéncias e habilidades estdo igualmente
elencadas em todos estes documentos.
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Ora, a par desta analise, torna-se possivel responder afirmativamente
a primeira indagacio posta e salientar, ainda, que nesta questio, estao
previstas, em grande medida, as competéncias, habilidades e conteudos
previstos nos referidos documentos oficiais.

Deste modo, cumpre refletir, numa derradeira etapa, sobre a
possibilidade de que nas diretrizes estabelecidas para o ENEM efetivamente
se encontre a sinaliza¢ao de orientagoes curriculares para o Ensino Médio e,
portanto, o substrato pedagdgico necessario e suficiente para a formulagao
de propostas concretas para a realizacao da disciplina de Filosofia em sala
de aula.

Competéncias e eixos tematicos: uma proposta

A principio, cumpre assinalar a necessidade de focar as atividades
docentes no Ensino Médio em determinados conteddos, como o que
ressaltam, alias, as proprias PCN+:

O que se deve ter claro [...] é que somente parte dos aspectos particulares,
também representados pelos conteudos programaticos nas programacoes
escolares, é que poderio ser motivo de analise ao longo da trajetdria escolar,
pelo simples motivo de que nao € possivel, ao contritio do que os manuais
escolares querem nos fazer crer, estudar todos os possiveis conteudos
programaticos que podem fazer parte de uma determinada disciplina
escolar.?2

Ademais, idéntico entendimento se encontra na ja referida proposta
apresentada pelo MEC a ANDIFES, em que se aponta, de forma expressa,
o intento de que, como sinaliza¢do concreta de orientagdes curriculares para
o ensino médio, o ENEM deve ser elaborado “com base numa concepgio
de prova focada em habilidades e contetidos mais relevantes™’.

Ora, se (i) o ensino de Filosofia ndo deve ser puramente historico e
conteudistico, cumprindo seja contextualizado na vivéncia dos alunos, se (ii)
segundo a doutrina especializada, o desafio consiste na inexisténcia de um
curriculo para a Filosofia — o que implicaria uma “abertura muito grande” e
o risco de se “cair num ensino enciclopédico™ — e se (iii) para as préprias
OCN, este desafio consiste em “manter a especificidade de disciplina, ou

2PCN+, p. 40.
23 Proposta, cit., p. 4. Grifou-se.
2 Silvio Gallo, Chegon a hora da Filosofia, p. 15.
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25 ~ P .
7% uma soluc¢ao possivel poderia ser

seja, O recurso ao texto, sem objetiva-lo
encontrada neste mesmo documento oficial, quando assevera que “o
professor pode selecionar alguns tépicos para o trabalho em sala de aula”.
Deste modo, torna-se possivel conceber a adogao de estratégias de
ensino pautadas na nocao de competéncias — livre, a evidéncia, de qualquer
conotagao mercadolégica — e na “centralidade da Historia da Filosofia como
fonte para o tratamento adequado de questdes filosoficas™?.
Trata-se, portanto, de superar a sempre citada dicotomia entre aprender
filosofia (Hegel) e aprender a filosofar (Kant), pois, como assevera a doutrina
especializada,

trata-se, antes de tudo, de uma questio que nao pode ser resolvida de forma
disjuntiva. E isso por uma razio muito simples: se for verdade que se
aprende a filosofia mediante o exercicio do pensar, também ¢é verdade que o
filosofar depende da apreensio ou da aprendizagem de conteidos
filosoficos...

Kant tem razdo. Hegel ndo menos, precisamente porque, sem abandonar o
espirito da pedagogia kantiana, vé a filosofia e o seu ensino na perspectiva
compreensiva da relacdo reciprocamente constituinte entre o ideal e o real,
entre aprender a filosofia e aprender a filosofar?”.

Isto porque, segundo as proprias OCN, trata-se, ai, de uma
pseudoquestao, que pode ter “papel enganador, servindo para encobrir,
muitas vezes, a auséncia de forma¢do em véus de suspeita competéncia
argumentativa de pretensos livres-pensadores”. Assim, sem que implique
menosprezo aos conteudos programaticos, esta postura permite
“reconhecer que os conhecimentos sio recursos a serem mobilizados nas
mais inéditas e complexas situagdes reais”. “Caso contrario — concluem as
PCN+ —, de que adiantariam os saberes acumulados se nio se
transformassem em condi¢cbes para serem aplicadas no trabalho, no
convivio da familia, no lazer, nas mais diversas situagdes que exijam
reconfiguragdes dos conhecimentos e improvisagio no agir?>".

Neste passo, talvez ja disponhamos dos elementos suficientes para
uma resposta ao segundo dos questionamentos que conduzem nossa tarefa,
uma vez que, a partir da analise da sobredita questio do ENEM e das
orientagdes veiculadas nos documentos oficiais, observa-se que este exame
pode efetivamente sinalizar orientacGes curriculares para o Ensino Médio e

2 OCN, p. 33.

201d ibid, p. 17 e 27.

27 César Augusto Ramos, Aprender a filosofar on aprender a filosofia: Kant on Hegel?, p. 217.
28 PCN+, p. 46/47.
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uma das maneiras em que isto pode ocorrer consiste, como o vimos, na
adogdo de praticas educacionais fulcradas na nogao de competéncias e na
centralidade da Historia da Filosofia.

Concretamente, isto indica a possibilidade de o professor de Filosofia
acolher a sugestao exposta pelas PCN+, no sentido da ado¢ao de formas de
organizagao programatica flexiveis, centradas na concepeao de eixos feniticos,
ou seja, perspectivas metodolégicas derivadas dos conceitos estruturadores
e das competéncias sugeridas.

Advirta-se que os eixos tematicos nio devem ser entendidos como
fragmentagoes sumarias dos conhecimentos, mas como perspectivas que
devem abranger contetdos suficientemente amplos a ponto de possibilitar
“a realizagao de analises sobre as diversas relacdes que compdem o universo
social de diferentes grupos humanos em diferentes tempos e espacos’™.

Vejamos isto mais de perto: voltando nossa atengao a sobredita
questaio do ENEM, tem-se que um eixo temdtico que permite o
desenvolvimento do estudo sobre as diversas nuances filoséficas nela
implicadas poderia ser estruturado da seguinte forma, conforme sugestao
veiculada nas préprias PCN+":

Eixo Tematico: Relagdes de poder e democracia

Temas Subtemas

1. A democracia |. A agora e a assembleia: igualdade nas leis e no direito a
orega palavra

. Democracia direta: formas contemporaneas possiveis de
participagao da sociedade civil

2. A democracia | Antecedentes:

contemporanea | Montesquieu e a teoria dos trés poderes

- Rousseau e a soberania do povo

. O confronto entre as ideias liberais e o socialismo

. O conceito de cidadania

3. O avesso da | Os totalitarismos de direita e esquerda
democracia . Fundamentalismos religiosos e a politica
contemporinea

Passo seguinte, com a devida adverténcia de que as sugestoes
tematicas apresentadas “nao devem ser entendidas como listas de topicos

2 PCN+, p. 39.
301d ibid, p. 52/53.
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que possam ser tomadas por um curriculo minimo, porque ¢ simplesmente
uma proposta, nem obrigatoria nem unica, de uma visio ampla do trabalho
em cada disciplina”, mostra-se possivel pensar, a partir da referida questao,
que uma metodologia a ser empregada para o desenvolvimento do aludido
éxito tematico poderia compreender um plano de aula composto pelas
seguintes fases’':

1. sensibilizacado — através de recursos como periédicos (jornais e
revistas) e filmes, sio apresentadas situagdes sobre politica e conflitos
que envolvam a tomada de decisGes em situagdes extremas;

2. problematizagao dialégica — com a formacao dos alunos em ”U”,
propoe-se um dialogo sobre as situagdes apresentadas, pontuado por
consideragdes gerais e especificas, como forma de transformar a
tematica trabalhada em uma questao de cunho filoséfico;

3. investigagao textual — neste momento, poder-se-ia fazer a leitura
mais detida de passagens de obras destinadas ao Ensino Médio;

4. conceituagio™ — com a utilizagio de trechos da Po/itica (Aristoteles),
da Repriblica (Platao), de O Principe (Maquiavel), do Leviata (Thomas
Hobbes) e do Manifesto Comunista (Karl Marx / Friedrich Engels),
passa-se a apresentacao de conceitos que intentam oferecer possiveis
solugdes para a problematica, para, a partir de sua analise, fazer
recriagOes conceituais que atendam as necessidades da problematica;

5. avaliagdo — por fim, o processo de avaliagio podera recorrer a
elaboragao de um texto sobre o tema, em que constem 0s conceitos
apresentados e desenvolvidos, e a proposi¢ao de questdes sobre o
tema que constem em vestibulares e no ENEM.

31 Fundamentada nas propostas de Silvio Gallo, in A filosofia e seu ensino: conceito e
transversalidade, p. 34 e Chegou a hora da Filosofia (com as modificagdes efetuadas por Caio
Gongalves Bezerra Sereno, Marilia Mello Pisani e Patricia Del Nero Velasco, in Filosofia e
sala de anla: propostas de um didlogo possivel, p. 13).

32 Com a adverténcia de Silvio Gallo, no sentido de que é necessario ter em mira que nio se
trata, aqui, da formagio de um conceito cientifico, puramente abstrato, mas de “uma forma
racional de equacionar um problema ou problemas, exprimindo uma visio coerente do
vivido; isto ¢, o conceito ¢ uma forma de langar inteligibilidade sobre o mundo” (A filesofia
¢ seu ensino: conceito ¢ transversalidade, p. 23).
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Inconcluséo: a Filosofia em questao

Se, até pouco tempo, a questio estava na auséncia da Filosofia como
conteudo especifico nos curriculos e exames do Ensino Médio, hoje, o
embate tem como objetivo garantir sua manutengao nestes quadros.

Como noutros campos, a vitoria depende, em grande medida, das
armas de que se dispoe e de que se faz uso: no caso, das estratégias
pedagodgicas adotadas pelo filésofo-educador, que devem ser condizentes
nao apenas com os parametros gerais veiculados nos documentos oficiais,
mas, também, com os interesses mais imediatos dos alunos e das respectivas
instituicbes de ensino, o que implica considerar a Filosofia, como
componente curricular, ndo apenas, mas a partir, Zambém, dos documentos
oficiais e em dire¢do nao apenas mas, fambém, aos processos avaliativos.

Com efeito, embora seja certo, por um lado, que a disciplina de
Filosofia no Ensino Médio nao pode estar subjugada de forma taxativa a
qualquer destes parametros, nao menos correto, por outro lado, ¢ que se faz
necessaria (e cada vez mais premente) a adogao de praticas que objetivem a
efetiva integragdo desta disciplina ao cotidiano das atividades escolares, o
que implica, de todo modo, a considera¢ao de alguns aspectos pragmaticos
do sistema de ensino brasileiro.

Destarte, se se tem em mira (a) a crescente importancia do ENEM no
sistema educacional brasileiro, (b) a realistica consideragao, pelos
documentos oficiais, de que “somente parte ... dos conteudos programaticos
nas programacgdes escolares ... poderdo ser motivo de analise ao longo da
trajetoria escolar” e, por isso mesmo, que “o professor pode selecionar
alguns toépicos para o trabalho em sala de aula”, e, por fim, (c) a
circunstancia de que o proprio MEC propée que o ENEM seja
desenvolvido com base em uma “concep¢io de prova focada em
habilidades e conteudos mais relevantes”, por tudo isto é forcoso concluir
que, a par das ressalvas feitas ao longo deste trabalho, a atividade do
professor pode ser fulcrada, concreta e principalmente, na centralidade da
Historia da Filosofia e na nogao de competéncias, com o que se torna possivel a
estruturacao de ezxos femticos.

Sdo estas as principais (ndo as unicas) dificuldades que erguem ao
professor de Filosofia, mas ¢ preciso arrosta-las e supera-las todas, as que ja
estdo postas e as que vierem (e certamente virao), que talvez seja justamente
ai, na disposi¢ao para o enfrentamento, para a peleja, onde resida aquilo que
anima o filésofo-educador, seu designio mais profundo.

Voltemos ao inicio: como se v¢, longe de extinguir as dificuldades que
germinam no caminho da Filosofia, a sua previsio como componente
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curricular do Ensino Médio inaugura uma nova etapa de lutas, em que, mais
que nunca, faz-se necessario refletir sobre o seu papel em um sistema de
ensino (e por que nao dizer, de uma sociedade) cada vez mais sofrego pela
obtencao de resultados “praticos”.

Como bem se percebe, a questdo que se traz a lume pode nao ser
“apenas uma questao” de um exame de avaliagdo de estudantes, mas a
prépria questao sobre o sentido e o papel da Filosofia no Ensino Médio:
porventura nao possamos ainda dar-lhe solugdo satisfatéria, ja teremos
avancado muito se ela puder ser posta em termos adequados.
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Resumo

A acio filoséfica, inseparavel do processo educativo, como toda atividade humana
livre, nunca é neutra. O retorno da filosofia no Ensino Médio brasileiro exige a
tomada de decisbes relacionadas a perguntas fundamentais a respeito do seu
ensino-aprendizagem: que filosofia trabalhar no ensino médio? Com que meios?
Como deve ser a formagdo dos professores? Ademais, outras questdes
acompanham a obrigatoriedade da filosofia neste nivel de ensino: ela esta sendo
assumida pelas Instituicbes Superiores nos exames seletivos? E necessirio o
estabelecimento de inadidvel didlogo democratico em torno destas questdes. O
presente artigo nasce como uma tentativa de contribui¢ao neste ambito.
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The action philosophical, inseparable from the educational process, as all human
activity free, is never neutral. The return of philosophy in secondary education in
Brazil requires making decisions related to fundamental questions about their
teaching and learning: that philosophy to work in high school? How? How should
teacher training? Besides, other issues accompanying the obligatory philosophy this
level of education: it is being assumed by Higher Institutions in admission exams?
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Nenhuma atividade humana livre é neutra, muito menos a atividade
de educar. A compreensao do significado da educagao pressupoe uma série
de respostas a um numero expressivo de questionamentos, que poderiam
ser articulados, em perguntas como: “o que ¢ o homem?”’; “Qual o homem
que desejarfamos formar?”. Ou mesmo em interrogacdes que, a primeira
vista, parecem nao ter a contribuir com reflexdes sobre esses assuntos,
como: “Por que o Ser e nao o Nada?”’, embora estejam intrinsecamente
ligadas a outras mais explicitamente relacionadas como: “A vida humana
possui um sentidor”.

As reflexoes ligadas aos fins da educagao parecem ser dotadas de uma
vocagao a esperanca. A educacao ¢ um exercicio de paciéncia, de espera, de
compreensao e de acao em diregdo as exigéncias das diversas épocas nas
quais as existéncias humanas se atualizam. E um exercicio de esperanca a
medida que a Educacao é sempre um investimento em um futuro, em um
tempo, em um homem, como diria Emmanuel Levinas, que escapa sempre
ao desejo manipulador do presente, aos nossos desejos dominadores e
conceitualizadores. Tempo sempre novo, em criagdo, incontrolavel e
indedutivel; apesar de ser um tempo do qual o presente torna-se
responsavel. A educagio ¢ sempre “ética”’, ciéncia da formagdo das
liberdades, embora tenha uma tendéncia a criar dependéncias, normas e
processos, respeitando os sinais que o fluxo do tempo lhe inspira. Ela exige
uma paciéncia atuante, cheia de responsabilidade.

Assim, a compreensao que cada homem articula de si mesmo e dos
outros nao perde o sabor da esperanca, que nao ¢ neutra, mas sempre
paciéncia otimista. Tratar da educagao ¢é procurar realizar a esperanca. De
fato, ela (a esperanca) é o impulso que leva a frente toda a atividade
humana, inclusive a do pensar o mundo e a do transforma-lo, procurando
sua justiga, sua liberdade, sua felicidade, sua verdade. Esta esperanga,
entretanto, nao pode se contrapor ao que é verdadeiramente factivel, por
isso a esperancga, devemos acrescentar a responsabilidade.

O exercicio da filosofia, imensamente vinculado a esperanca e a
responsabilidade de compreensio e transformacao do mundo, é inseparavel
do processo educativo, porquanto, por mais divergentes que possam ser as
concepgoes de filosofia, nenhuma negara que a filosofia torna a vida
humana mais livre, mais autdbnoma, ou, no limite, mais consciente de suas
impossibilidades, desejos estes educativos.

No Brasil, o que vem se processando nos ultimos anos a respeito de
uma acentuada discussao em torno das relagdes que se estabelecem entre a
filosofia e o seu ensino, principalmente depois da aprova¢ao pelo Senado
Federal, em 08 de maio de 2008, do Projeto de Lei n. 3178/97 que
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modifica a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio — LDB (Lei n. 9.394/906),
dando a Filosofia e a Sociologia o status de disciplina obrigatéria para o
Ensino Médio, seguramente beneficiara o préprio modo como a educagao
brasileira vem refletindo as suas idéias e suas praticas. Perguntas como:
“Qual filosofia para o ensino médio?”; “Como ai introduzi-la?” ou “Seria
uma contribui¢io para a filosofia a sua inclusao nos processos seletivos para
ingresso nas instituicdes de ensino superior?”,; servirdo nao so para pensar a
reintroducdo da filosofia no ensino Basico Brasileiro, inicialmente em nivel
de Ensino Médio, mas também para um repensar sobre os proprios modos
como se apresenta a Educacio neste pafs.

Refletit, no Brasil, sobre o ensino de filosofia na fase atual vivenciada
pela filosofia, sem duvida, contribuira para a educagao das liberdades, para a
propria cidadania em nosso pafs, mesmo que os ideais desejados pela atual
esperanca-responsabilidade-filoséfica  jamais venham a se realizar
totalmente. O que se deve pretender ¢ nunca diminuir o impulso da procura
por uma filosofia de qualidade.

A Filosofia no Ensino Médio Brasileiro: notas historicas sobre as
ultimas décadas

Pode-se tentar resumir, em poucas palavras, a historia recente da
filosofia no Brasil, nos ultimos quarenta anos, dizendo que a filosofia passa
da determinacdo da sua nao obrigatoriedade (Lei n° 4.024/61) a sua
exclusio dos curriculos, durante o regime militar (Lei n° 5.692/71), o que
levou muitos grupos no Brasil a lutarem pelo seu retorno.

A situacdo comega a mudar quando em 1996 a LDB (Lei n° 9.394/96)
determina que ao final do Ensino Médio os alunos deveriam “dominar os
conteudos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”
(Art. 36). Entretanto, o referido artigo foi interpretado como se a LDB de
1996 nio obrigasse que a Filosofia e a Sociologia tivessem um carater de
disciplina. Neste sentido, “(...) o entio deputado Padre Roque (PT/PR),
apresenta em outubro de 1997 um projeto de Lei que altera o artigo 36 da
LDB, dando-lhe um caréter obrigatério (...)” (CARVALHO, 2008, p.18)'. A

1O texto é importantissimo, pois resgata a memoria dos dltimos dez anos de luta pela
obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia no ensino médio e por apresentar as indica¢oes
do 1° Encontro Nacional sobre Ensino de Sociologia & Filosofia, ocorrido em Sao Paulo
(22-24 de Julho de 2007). Entretanto, quando foi escrito a lei que assegura a
obrigatoriedade da filosofia e da sociologia no ensino médio ainda néo havia sido aprovada
pelo Senado Federal, nem sancionada pela presidéncia da republica.
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lei tramitou por quase quatro anos e foi aprovada em 18 de setembro de
2001. Entretanto, em 08 de outubro do mesmo ano, foi vetada
integralmente pelo presidente Fernando Henrique Cardoso.

Contudo, o Conselho Nacional de Educa¢io com o Parecer
CNE/CEB 38/2006 (07/07/2006) decide pela “inclusio obrigatoria”,
mudando o artigo 10 da Resolu¢io CNE/CEB 3/98 que tratava do mesmo
assunto. Em 11 de agosto do mesmo ano o parecer foi homologado pelo
entdo ministro da Educaciao Fernando Haddad e transformado na resolugao
CNE/CEB 04/06. Todavia, faltava ainda dar tratamento de lei ao parecer
38/2006 e a resolucio 04/06 do CNE. Para isto acontecer era necessario
alterar alguns dispositivos do artigo 36 da LDB de 1996.

Ora, desde 2003 estava em tramitacio no Congresso Nacional o
projeto de lei n® 1.641/03 do Deputado Federal Ribamar Alves, PSB/MA,
que propunha justamente modificar o artigo 36 da LDB, transformado no
novo projeto de lei 04/08. Em 07 de maio de 2008 a Comissao de
Educacao, Cultura e Esporte do Senado Federal aprovou o projeto de lei
04/08, voto que foi acompanhado pelo Senado Federal. Finalmente, no dia
02 de Junho de 2008, o Presidente da Republica em exercicio, José de
Alencar, sancionou a lei que torna obrigatério a presenca da filosofia e da
sociologia nos curriculos do Ensino Médio.

O retorno da filosofia e da sociologia a0 Ensino Médio torna-se um
marco na educacdo brasileira. Uma data a ser comemorada e relembrada.
Niao se trata apenas de aumentar o campo de trabalho para socidlogos e
filésofos. O fato é mais amplo, mas nio se pode também aditar a filosofia e
a sociologia um papel salvador, ou seja, a responsabilidade exclusiva de
formar para a “cidadania” as criangas e os jovens.

Neste sentido, devemos responder, de maneira breve, a algumas
questdes pontuais: qual o papel da filosofia na formagao de um jovem que
ainda esta no ensino médio? Que conteudos e habilidades devem ai ser
introduzidos? De que modo? Perguntas estas relacionadas com outra
central: “que filosofia para o Ensino Médio?”.

Uma Filosofia para o Ensino Médio: Analise dos Documentos
Oficiais

A Filosofia atual vive um periodo que alguns pensadores definem
como Anomalia Paradigmdtica (ID’AGOSTINI, 1997). A sua caracteristica
principal, distintiva em relagdo aos outros periodos historicos, nos quais
predominavam um ou outro paradigma de forma mais acentuada, é o fato
de nao existirem explicagdes de mundo hegemonicas. Muitos sao os jogos
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de linguagem. A anomalia é esta: a principal caracteristica deste paradigma
que estamos vivendo ¢é justamente a auséncia de uma metalinguagem, que
possa servir de norma geral paradigmatica de juizo.

A tendéncia que se estabelece ¢ a de uma corrida em busca de modos
de pensar ancorados, segundo Enrico Berti (2003), em uma epistemologia
mais fraca, ou seja, que renuncia a categorias “fortes”, as inflagdes de
explicagbes, para assumir posicoes mais esfumadas. Estas, embora
epistemologicamente mais fracas, sio logicamente mais fortes, dado que ¢
dificilimo refuta-las”.

No que diz respeito a autocompreensao que a filosofia tem de si
mesma, muitos sio os modos de entender a filosofia, quase tao diversos
quanto sio os filosofos. Numerosos os modos de falar sobre suas
finalidades. Quanto a Filosofia no Ensino Médio brasileiro, a tendéncia
atual ¢ aquela de respeitar estas contingéncias de nosso tempo, preferindo
propor uma filosofia menos dogmatica e mais livre e plural, embora nao
menos filoséfica, ou seja, nao desvinculada das atividades e conhecimentos
historicamente reconhecidos como filoséficos.

Assim, opta-se preferencialmente pelo desenvolvimento do filosofar,
sem separa-lo da vinculagdo ao que comumente se chama de ensino de
filosofia, através do uso preferencial dos classicos, tendo ao centro o eixo da
histéria da filosofia. Tradicionalmente, esta relacdo conceitual esta ancorada
em uma discussao que se apoia em Kant e Hegel, que a um olhar mais
conciliador, podem nos ajudar a concluir que: filosofia ¢ fundamentalmente
filosofar, mas para tanto se deve recorrer a ajuda dos classicos ou dos
produtos historicos da filosofia. No ensino de filosofia tais consideragdes
sa0, como se ve, de importancia capital.

A este respeito, quando se discute sobre o papel que a filosofia
deveria assumir no Ensino Médio, deve-se ter cuidado. A preocupagao
refere-se, principalmente, a pensar a filosofia como disciplina isolada em
relagio as outras e atribuir-lhe um papel salvador. Assim, a filosofia
prestaria um enorme servi¢o a comunidade fazendo dos jovens nao-pensantes
pessoas reflexivas e criticamente reconhecedoras do seu papel na sociedade.
Niao se pode justificar a necessidade da filosofia atribuindo-lhe tal tarefa. A
filosofia pode e deve contribuir neste sentido, mas nao cabe a ela fazer isso
sozinha e de maneira isolada. A filosofia ndo pode e nio deve, isolada,

2 Berti usard como exemplo duas expressGes, uma fraca e outra forte: a. forte: “Todos os
cisnes sio brancos” — para refuti-la basta encontrar um exemplar de cisne que nio seja
branco; b. fraca: “alguns cisnes sio brancos” — para refuta-la se precisaria demonstrar que
todos os cisnes brancos dos quais temos experiéncia ndo passariam que de ilusdes éticas, o
que ¢ mais dificil de se fazer.
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suportar este fardo. Nesse sentido, nao se pode ser maniqueistas no que diz
respeito a filosofia, usando juizos como: “ela é subversiva e deve ser
proibida” ou “ela é necessaria e deve ser admitida”. A filosofia tem um
papel importante na educa¢io dos jovens, mas nao ¢ um papel que ecla
devera assumir sozinha.

Para que o lugar da filosofia surja de modo claro no ambito do
Ensino Médio sera necessario compreender quais sao os objetivos deste
espaco de educagao na formagao dos jovens e perceber como a filosofia
poderia, em conjunto com as outras disciplinas, apontar para o que se
pretende. Alguns artigos da LDB/1996 podem ser importantes neste
contexto:

* o art 2% prescreve que a educagao tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagio para o trabalho;

* o art. 27: trata dos conteudos curriculares da educacao basica,
estabelece como diretrizes a difusao de valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao
bem comum e 2 ordem democtratica;

* o0 art. 35: estabelece como finalidades do Ensino Médio, além da
preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando, o seu
aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
(inciso III) e a compreensio dos fundamentos cientificos e
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina (inciso 1V);

* o art. 36: sobre o curriculo do Ensino Médio, dispoe no inciso III
do § 1° que os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdao
serdo organizados de tal forma que ao final do Ensino Médio o
educando demonstre dominio dos conbecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessdrios ao exercicio da cidadania (grifo no texto).

Olhando para estes artigos em seu conjunto se conclui: aquilo que se
espera como resultado do Ensino Médio é bem mais amplo do que uma
disciplina isolada poderia proporcionar. Sio trés os aspectos formadores
principais: 1) “o pleno desenvolvimento do educando”; 2) “preparo para o
exercicio da cidadania”; 3) “qualificagdo para o trabalho”. Certamente estes
resultados esperados nao podem ser pensados separadamente. Para eles
deve convergir toda a orientagao do Ensino Médio. Neste sentido, nenhuma
disciplina deve ser pensada isoladamente.
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Como se vé, a LDB (Art. 306, inc. III) trata diretamente do resultado
esperado para a filosofia: “ao final do Ensino Médio o educando demonstre
dominio dos conbecimentos de Filosofia e de Sociologia necessdrios ao exercicio da
cidadania”. Mas, o que a LDB tem em mente quando fala de “cidadania”? E
em relacio ao papel da filosofia: que conhecimentos filoséficos sao
necessarios para a pratica da cidadania?

As  Orientagoes Educacionais Complementares aos Parametros  Curriculares
Nacionais — OCN’s, para determinar “uma concepg¢ao de cidadania”, toma
como ponto de partida o Artigo 2° da Resolucao CEB n°3, de 26 de junho
de 1998, que segundo as OCN’s, “reporta-nos aos valores apresentados na
Lei 9.394/96, a saber: “I. Os fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;
II. Os que fortalecam os vinculos da familia, os lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca”. Em continuagao, o Artigo 3° da
Resolugao supra-citada exorta para a “coeréncia entre a pratica escolar e
principios estéticos, politicos e éticos”.

Olhando de maneira isolada, pode-se afirmar que adviria para a
filosofia um fardo muito pesado. Porém, propomos levantar algumas
observagoes, continuando no ambito das OCN’s, que buscam justificar o
papel da filosofia dentro do Ensino Médio, para tentar clarificar esta
questao:

1) “(...) seria criticavel tentar justificar a Filosofia apenas por sua
contribui¢do como um instrumental para a cidadania”.

2) “(...) a formagdo para a cidadania, além da prepara¢ao basica para o
trabalho, é a finalidade sintese da educa¢do basica como um todo
(LDB, Artigo 32) e do ensino médio em especial (LDB, artigo 30).
Niao se trata, portanto, de um papel particular da disciplina Filosofia
(..)”.

3) “Uma vez que é possivel formar cidaddos sem a contribui¢ao
formal da Filosofia, seria certamente um erro pensar que a ela,
exclusivamente, caberia tal papel, como se fosse a tnica disciplina
capaz de fazé-lo, como se as outras disciplinas coubesse o
ensinamento de conhecimentos técnicos e a ela o papel de formar
para uma leitura critica da realidade”.

4) “Nao se trata, (...), de a filosofia vir a ocupar um espago critico que
se teria perdido sem ela (...)”
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5) “(...) nao se pode esperar da Filosofia o cumprimento de papéis
anteriormente desempenhados por disciplinas como Educacao, Moral
e Civica (...)".

0) “(...) nao ¢ papel da Filosofia suprir eventual caréncia de um ‘lado
humanistico’ na formacao dos estudantes”.

Depois deste filtro proposto pelas OCN’s, aquilo que parecia pesado
demais, aos poucos vai encontrando seu lugar de origem e estabelecendo-se
apropriadamente. A filosofia tem uma contribuicao a dar, mas de modo
algum pode ser encarada como um milagre.

Assim, permanece ainda por responder uma questao que as proprias
OCN’s colocam: “qual a contribui¢do especifica da Filosofia em relagao ao
exercicio da cidadania para essa etapa da formagao?” A resposta a essa
questao destaca “o papel peculiar da filosofia no desenvolvimento da
competéncia geral da fala, leitura e escrita — competéncia aqui
compreendida de um modo bastante especial e ligada a natureza
argumentativa da filosofia e a sua tradi¢do historica”. Estas competéncias,
s6 poderio ser desenvolvidas, ainda segundo as OCN’s, ndo esquecendo a
centralidade da Historia da Filosofia e do texto filoséfico.

Particularmente de que competéncias as OCN’s estdo falando? Elas
proprias nos respondem: estas apontam o caminho para a realizacio dos
objetivos da educagdo média, através da aquisicio de competéncias e
habilidades, facilmente relacionadas com o filosofar, agrupadas em trés
grandes blocos:

1) Representagao ¢ Comunicagao: ler textos filosoficos de modo
significativo; ler de modo filoséfico textos de diferentes estruturas e
registros; elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo;
debater, tomando uma posi¢ao, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posi¢io em face de argumentos mais consistentes.

2) Investigagio e compreensao: articular conhecimentos filoséficos e
diferentes conteddos ¢ modos discursivos nas ciéncias naturais e
humanas, nas artes e em outras produgoes culturais.

3)  Contextualizagio  sociocultural:  contextualizar — conhecimentos
filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto em outros
planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-politico, historico e
cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnologica.

No que diz respeito aos “conteudos”, as OCN’s — fazendo eco aos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) —
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sugerem uma lista de 30 tematicas apenas como pontos de apoio para
propostas curriculares, que devem ser montadas, e N30 como uma proposta
curricular propriamente dita. Estas se articulam, mais uma vez, em torno da
sugestao geral que aconselha a nio se perder a histéria da filosofia como
referencial permanente. Ademais, as tematicas se justificam por serem
“conteudos” trabalhados no curriculo minimo dos cursos de graduagao em
Filosofia e cobrados como itens de avaliacio dos egressos dos mesmos
cursos, como: 1) Filosofia e conhecimento; Filosofia e ciéncia; definicao de
Filosofia; 8) A politica antiga; a Republica de Platao; a Politica de
Aristoteles; 12) o problema dos universais; os trancendentais; 19) teorias do
sujeito na filosofia moderna; 29)epistemologias contemporaneas; Filosofia
da ciéncia; o problema da demarcagao entre ciéncia e metafisica.

Caso recorramos a outros documentos oficiais nao se encontrario
mudangas substanciais em relagdo ao que ja foi dito. Em resumo, nestes
documentos, o substancialmente indicado ¢ o cuidado para que o ensino da
filosofia nao se limite a simples exposicao de “conteudos”, mas
propotcione, com a ajuda da tradicao filoséfica, o desenvolvimento das
competéncias e habilidades (filosofar) necessarias ao cumprimento das
finalidades do ensino bésico, indicadas na LDB/1996.

De fato, os ideais, as esperancas de um Ensino Médio que consiga
substancialmente realizar estas expectativas e, mais ainda, de uma Filosofia
no Ensino Médio que possa cumprir a sua missao publica, como enunciada
nas OCN’s, sdo perfeitamente elogiaveis, fazendo coro com as vozes dos
movimentos que culminaram com a Declaragao de Paris para a filosofia (fruto
das jornadas internacionais sobre philosophie et démocratie dans le monde,
organizadas pela UNESCO em fevereiro de 1995), onde se sublinha que a
educacgio filoséfica contribui para a paz e prepara cada um a assumir suas
responsabilidades  face as grandes interrogagdoes contemporaneas,
notadamente no dominio da ética, por meio da formagao de espiritos livres
e reflexivos, capazes de resistir as diversas formas de propaganda,
fanatismo, exclusao e intolerancia (DELORS, 2001).

Entretanto, como observa Juarez Sofiste (2007), apesar do programa
sugerido ser excelente, inclusive para um curso de graduagao em filosofia, se
considerarmos a situagao atual da educagao média nacional, ele parecera um
tanto fora da realidade. Enquanto nao dispomos de uma institui¢aio onde o
ideal de educagio, estabelecido pela LDB e recomendado pelos PCNEM e
pelas OCNs, ja ¢é real, ndo nos resta senao trabalhar por tentar adapta-lo e,
paulatinamente, promové-lo. Muitas sao as dificuldades desta empreitada.
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O Filosofar da Filosofia no Ensino Médio

Em geral, os interessados com a func¢do pedagogica da filosofia
compreendem bem o que ¢ indicado, como mostramos anteriormente,
como os objetivos a serem atingidos. A pergunta mais incoémoda,
entretanto, estd relacionada ao “como alcanca-los?”. Nio se discutiu
suficientemente sobre a questao do como fazer, ou a questao metodolégica.

Em principio, sugerimos que o ensino de filosofia se concentre no
desenvolvimento do que se denominou filssofar, o que nao pode esta
desvinculado do tratamento tradicional dos problemas filoséficos e dos
textos importantes da tradi¢ao filosofica. De fato, concorda-se que filosofia
se aprende filosofando, dialogando, refletindo sobre o novo, sobre o que se
experiencia, tendo como base o ja dito, para ir mais adiante.

Para tanto, as habilidades e competéncias sugeridas idealmente pelas
OCN’s e demais documentos oficiais sao importantissimas. Talvez, como
sugere Juarez Sofiste (2007), na impossibilidade de alcan¢i-las em sua
totalidade, devemos lutar para proporcionar, o mais qualitativamente
possivel, experiéncias de filosofar, ou seja, colocar em agdo o fazer filosofia com
os jovens do ensino médio.

A importancia do tratamento das tematicas filoséficas tradicionais
(renovando-as, criticando-as, comparando-as com outras novas tematicas) e
nele dos textos significativos (ou dos classicos, se assim se os queira
chamar) é marcante, embora para o ensino médio deva ser considerado
auxiliar, mesmo que um auxilio indispensavel.

De fato, se nio queremos transforma-lo em uma minigraduagdo, a
contribui¢ao que a filosofia tem a dar no Ensino Médio aos nossos jovens
— observando o que diz a LDB em seu artigo 35, onde se determina os
objetivos oficiais para este nivel de educagio — relaciona-se com o
desenvolvimento das referidas habilidades e competéncias do filosofar,
competéncias de fala, leitura e escrita filosoficas, ou seja, relacionadas com a
interpretagdo do homem e do seu universo, por meio da atividade
conceitual (GALLO, 2003), que tem muito a contribuir com a formagiao da
cidadania, embora, ndo de forma exclusiva, em um duplo sentido:
porquanto nao ¢é sé a filosofia que a constroéi, nem a cidadania é o seu tnico
resultado, especialmente no que diz respeito ao que é priorizado nos
PCNEM (p. 25), ou seja, a formagdo ética e ao desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensar critico.

Seria demasiado pretender priorizar as tematicas filoséficas ou mesmo
os textos filos6ficos como os “contetdos” da Filosofia no Ensino Médio.
Ainda com Juarez Sofiste (2007), preferimos pensar que os conteudos da
Filosofia nesta etapa educativa sio, na verdade, as proprias habilidades e
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competéncias a serem desenvolvidas. A referéncia a histéria da filosofia, a
suas tematicas e textos, sera o instrumento privilegiado deste processo
pedagdgico, embora ndo o Gnico, porquanto outros instrumentais de analise
devem ser valorizados, como, por exemplo, os conhecimentos e produtos
das ciéncias e das artes.

Entretanto, ¢ igualmente exagerado, como nos adverte Pedro Pagni
(2002), pretender uma demasiada exigéncia do filosofar no Ensino Médio, no
bojo da interpretagdo kantiana, como parecem sugerir as habilidades e
competéncias indicadas nas OCN'’s, como objetivos do ensino de filosofia.
Mais uma vez segundo Sofiste (2007), o exercicio de filosofia no Ensino
Médio deveria ser um momento de pratica ou experiéncia dos métodos
filos6ficos (dentre outros: Método Socratico, Fenomenoldgico, Dialético,
Escolastico etc.), sob a hipétese de que “(...) a pratica ou aplicagao de
métodos filosoficos com os educandos de nivel médio possibilita aos
mesmos colocar em acgao o filosofar” (SOFISTE, 2007, p. 31). Nesta
mesma obra, o autor propora, como experiéncia inicial, o método socratico
sobre o nome de Investigacao Dialdgica.

A respeito da especificidade da filosofia para este nivel de ensino,
também se mostram importantes duas propostas significativas: a de
Antonio Joaquim Severino e a de Silvio Gallo.

Em um seminario denominado .4 Filosofia no Ensino Médio: legislacio e
contedido programadtico, Severino apresenta uma articulada critica a proposta,
interpretada a partir do art. 36 da LDB, que parece sugerir que os
conhecimentos de filosofia deveriam ser contemplados de forma transversal
pelas disciplinas do Ensino Médio, sem a necessidade de criagio de uma
disciplina especifica. Segundo Severino (2003), em tal disposi¢ao a filosofia
nao teria espaco para seduzir o aluno e cumprir realmente sua missao, a
saber (2003, p.1-2): “a incumbéncia da filosofia é mostrar aos jovens o
sentido de sua existéncia concreta. E ¢é assim que a filosofia se torna
formativa, na medida em que ela permite ao jovem dar-se conta do lugar
que ocupa na realidade histérica de seu mundo”. Em um programa
pedagdgico pragmatico e técnico, a filosofia ganharia significado enquanto
seria um vefculo que permitiria a0 jovem edificar uma “sensibilidade fina”
que o ajudaria a compreender o sentido da sua propria experiéncia existencial,
situando-a em relagdo a existéncia humana em geral. E isto ndo se tornaria
possivel sem a constituicio de uma disciplina especifica.

Entretanto, observa Severino (2003), a busca da significacio da
existéncia nao é para a filosofia uma especificidade excludente. As outras
ciéncias também contribuem para a formagao de uma compreensio mais
conceitual do significado da existéncia pessoal, no contexto mais abrangente
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da existéncia do mundo natural, do mundo social e do mundo cultural.
Entretanto, ¢ da filosofia a responsabilidade de trabalhar em conjunto com
as outras disciplinas, procurando a constru¢ao da interdisciplinaridade em
torno da questio do sentido da existéncia, “articulando suas linguagens e
explicitando aquelas dimensoes abordadas de modo especializado pelas
ciéncias”. Filosofar seria entendido, entdo, como uma atividade de
significacdo da existéncia.

Nesta mesma linha de raciocinio, em outro artigo denominado A
Jfungao da filosofia na escola e seu cardter interdisciplinar, apresentado no mesmo
seminario, o professor Silvio Gallo observa que trés grandes areas devem
estar presentes na formacao do Ensino Médio, a saber: a ciéncia, as artes ¢ a
filosofia. Ademais, afirma, a partir da obra de Guattari e Deleuze O gue ¢
Filosofia?, que a distin¢ao dessas areas se da em virtude dos resultados de seu
processo: as ciéncias, na sua relacio com o mundo, produzem fungoes, que
organizam os fatos observados através de relacoes de causa-efeito; as artes
produzem perceptos e afetos, formas de compreensio do mundo numa
perspectiva estética; e, por fim, as filosofias produzem conceitos, ou seja,
uma forma racional de equacionamento dos problemas vividos no mundo.

Sendo assim, a funcdo especifica da filosofia niao seria nem a
promog¢ao de uma visio critica do mundo (outras disciplinas também
podem fazer isso), nem possibilitar uma visdo interdisciplinar (outras
disciplinas também podem e devem fazer isso), ou muito menos trabalhar
com conhecimentos fundamentais ao exercicio da cidadania (GALLO,
2003). E bem verdade que a filosofia se relaciona com experiéncias de
carater dialégico e de critica radical, mas a especifica fungao da filosofia, e
sua maior contribuicdo, diz respeito as habilidades e competéncias
relacionadas com a criacio de conceitos, também esta uma experiéncia

(GALLO, 2003, p. 3-4):

Se a filosofia consiste na atividade de criar conceitos, que ¢ isso entio que
cla cria? Podemos dizer que o conceito ¢ uma forma eminentemente
racional de equacionar um problema ou conjunto de problemas, exprimindo
com isso uma visao coerente do vivido. Sendo assim, o conceito nio é
abstrato nem transcendente, mas imanente, uma vez que parte
necessariamente de problemas experimentados, isto ¢, na medida em que
ndo se cria conceito no vazio.

Em relacao ao seu ensino, a tarefa da filosofia na sala de aula deve ser
também, como toda outra tarefa filosofica, uma experiéncia de criagio de
conceitos (GALLO, 2003, p. 4):
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a aula de filosofia deve funcionar como uma oficina de conceitos, um local
onde os conceitos historicamente criados sdo experimentados, testados,
desmontados, remontados, sempre frente aos nossos problemas vividos. E
também um local onde se arrisque a criagio de novos conceitos, por mais
circunscritos e limitados que eles possam ser.

Estes modos de compreender a filosofia no Ensino Médio, como
bem se vé, nao se coadunam com a pedagogia que entende a educagao
como uma transmissao de conhecimentos estanques, denominada por
Sofiste (2007) de pedagogia de armazém. Nela a escola ¢ entendida como a
intermediaria entre o conhecimento produzido e o conhecimento
consumido; o professor ¢ o balconista, encarregado de vender ou transmitir
o conhecimento e o estudante o consumidor, que nao pensa, mas apenas
escuta, anota e faz a prova.

De fato, a deformagao da filosofia pela pedagogia de armazém, assim
caracterizada, ¢ um dos principais medos que acompanham os criticos da
introdugao da filosofia nos processos seletivos para ingresso nas institui¢oes
de ensino. Sem a mudanca do estilo pedagégico que leva a concentracao
nos conteudos, que devem ser memorizados (escolha prioritaria dos exames
seletivos), a inclusao da filosofia seria o decreto de sua morte, porque
renegaria a sua principal fung¢do, nio relacionada simplesmente com os
conteudos dos textos filosoficos, nem muito menos dos manuais.

Por outro lado, a introducdo da filosofia nestes processos seletivos,
valorizando o que a filosofia tem de melhor a oferecer ao Ensino Médio, ou
seja, “o desenvolvimento de habilidades e competéncias filosoficas
relacionadas com a produgao de conceitos, pela aplicacio dos métodos filosdficos,
tendo em vista a realizagdo da experiéncia filoséfica de significagdo da
existéncia”, pode ser um divisor de aguas a contribuir com uma verdadeira
revolugdo copernicana nestes mesmos processos seletivos. Ou seja, o
problema a se colocar nio é o de “se a filosofia deveria ou nio ser
introduzida nos processos seletivos?”, mas o de “qual tipo de processo
seletivo corresponde melhor as finalidades da educagdo em geral, e da
educacgio brasileira em particular?”.

Quanto ao Ensino Médio, nio se vé como pode ocorrer um bom
reinicio ai, a plenos pulmdes, da filosofia, se nao ja se comeca a pensar
desde a Universidade no modo como os futuros professores de filosofia
devem ser formados.

Ja em 1958, estas preocupagdes eram bem enfatizadas pelo professor
Joao Cruz Costa, em seu artigo A situagdo do ensino filosdfico no Brasil, no qual
lamentava a proliferacio avassaladora das faculdades de filosofia, ciéncias e
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letras no Brasil e o seu concomitante fracasso na missao de formar
professores.

Acrescente-se a esse fato, a dificuldade de formacdao dos docentes,
motivada especialmente pelos seguintes fatores: 1. pela propria falta de
tradicao dos cursos de filosofia nas licenciaturas; 2. pela total desarticulagao,
tipica de muitos Projetos Pedagbgicos, entre disciplinas filosoficas e
pedagodgicas, vistas nos ultimos anos de universidade, de modo sobreposto a
filosofia e sem o estabelecimento de relagdes, como se as disciplinas
pedagbgicas ¢ a filosofia fossem somente artificiosamente ligadas; 3. e
mesmo pelo proprio desprestigio histérico que acompanha os cursos de
licenciatura, inclusive, no interior de nossas proprias instituicGes de ensino.

A tal respeito afirmam Gallo e Kohan (2000, p. 181):

Nossos cursos superiores de Filosofia, com honrosas exce¢des, nio
cultivam os espiritos com vocagio de educador e desestimulam a dimensio
educacional da Filosofia. Ao mesmo tempo, promovem uma divisio do
trabalho, altamente prejudicial para a propria Filosofia: uma setia a natureza
légica da produgdo do saber filoséfico, e outra setia a logica da circulagio do
saber filoséfico. Tal distincdo impede a compreensio da légica
intrinsecamente educativa da Filosofia, que faz parte dela mesma, através de
toda sua histéria, nos seus textos, na sua pratica.

Como ja acenamos, um dos tragos mais marcantes da filosofia ¢ a sua
caracteristica educativa, por sua relagao intrinseca com a inteligéncia da vida
do préprio homem. A separacdo entre pesquisa filosofica e filosofia como
experiencia educativa ndo faz que empobrecer a filosofia em suas
potencialidades. E, entenda-se, ndo somente como se a filosofia precisasse
refletir sobre sua vocagdo pedagdgica para criar novos técnicas de ensino,
como se o problema estivesse relacionado somente com aquilo que
poderfamos chamar de metodologias de primeira poténcia, ou seja, com a
busca dos meios mais interessantes de envolvimento dos alunos como cine-
féruns, criacio de RPG’s e programas informacionais, analise da cultura
musical, produgdo de contos, novelas ou romances filoséficos etc. Todas
estas preocupagoes sio justificadas e imprescindiveis, dado que ja nao
podemos nos dar ao luxo de nao procurar os meios mais atrativos.
Entretanto, o pensar e o agir filoséficos devem ir mais além, atingindo uma
preocupacao educativa mais profunda: refletir sobre o que é realmente
importante nas técnicas, nos problemas, nos textos tradicionais, nas praticas
educativas dentro e fora de sala de aula para se atingir o desenvolvimento de
um filosofar (metodologia filoséfica em segunda poténcia) capaz de realizar o
ideal do homem livre e responsavel.
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Os problemas se apresentam, assim, de modo articulado: é necessario
filosofar sobre o espago em que a filosofia se insere (ensino basico, processos
seletivos, universidades, mercado de trabalho, ambiente familiar...), sobre os
seus atores (formadores e formandos); sobre suas finalidades (competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas) e sobre os modos de torna-las
possiveis (metodologias), ligando tudo isto a esperanca de uma educagao
melhor, a partir de nossa responsabilidade com o mundo possivel.
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Resumo

O presente artigo busca situar a luta das mulheres pela educagio frente a sua
inser¢iio no magistério, a partir do final do século XIX, sob os auspicios do ideario
cristio que tomava Maria como modelo de formagdo feminina. Fruto de uma
pesquisa tedrico-bibliografica, registra a entrada das mulheres no magistério,
profissdo que se tornou predominantemente feminina, desde o final do século XIX
até as primeiras décadas do século XX, ou seja, no cenario brasileiro republicano
em que, de um lado, se propagavam a concep¢ao positiva-higienista e os ideais da
Igreja Catdlica; e, do outro lado, também, se fortalecia a luta das mulheres pelo
acesso a educacio e, mais genericamente, contra a submissao feminina.
Palavras-chave: Feminizagio do magistério. Modelo mariano. Luta das
mulheres pela educagio.

Abstract

The article focuses upon women struggle for education, from the point of
reference of their insertion into the teaching profession, towards the end of the
XIXth Century, under the auspices of Christianity ideas which have taken Mary as
a model of feminine formation. Resulting from a theoretical-bibliographical
research, it points out the women’s entrance into teaching, which became
predominantly, a feminine profession, from the last decades of the XIXth Century
to the first ones of the XXth Century, that is, within the Brazilian Republican
context, in which, on one hand, the positive-hygienist values along with the
Catholic Church ideas were being disseminated, and, on the other hand, the
women struggle towards their access to education and against feminine
submission, in general, gained more strength.
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Introducao

O presente artigo tem como objetivo discutir a relagao entre a luta das
mulheres pelo direito a educagao e o processo de feminizagao do magistério
no Brasil, que se deu através do ideario de formagdo feminina difundido
pelo discurso religioso vigente no cenario brasileiro dos séculos XIX e XX,
que evocava a personagem biblico-crista “Maria” como modelo de mulher a
ser seguido.

Para contextualizar o referido debate, no periodo decorrido entre as
ultimas décadas do século XIX e as primeiras do século XX, reafirmamos o
magistério primario como ocupagao essencialmente feminina. Abordamos
ainda o discurso religioso e ideolégico sobre o papel da mulher na
sociedade, no perfodo republicano em foco, apresentando alguns elementos
importantes acerca da atuacio do movimento feminino brasileiro frente a
uma de suas principais bandeiras: o direito da mulher a educacdo. Para
tanto, revisamos a literatura concernente ao assunto, com destaque para as
producoes de Almeida (1998); Duarte (2003); Louro (2009); e Magalhaes
(2002), dentre outros.

O magistério primario feminino no Brasil

Atualmente, ¢é inquestionavel a presenca maci¢a de mulheres no
exercicio da docéncia, sobretudo nas séries iniciais da escola basica. A
historiografia da educagao brasileira demonstra, no entanto, que nem
sempre o magistério fol uma ocupacdo prioritariamente feminina. Ao
contrario, a primeira experiéncia de educagiao formal no Brasil, liderada pela
Companhia de Jesus, foi fundamentalmente destinada ao sexo masculino,
pois somente admitiam-se mestres homens para ministrar aulas,
frequentadas unicamente por meninos, ja que as meninas (pertencentes a
classe privilegiada), para ultrapassar a condi¢do de analfabetas, teriam de
ingressar em conventos localizados em outros pafses. O fenémeno da
exclusividade masculina no magistério permaneceu mesmo apos a expulsao
dos jesuitas do Brasil pelo Marqués de Pombal que instituiu as “aulas
régias”, também ministradas exclusivamente por homens, particularmente
aqueles nao enquadrados na oficialidade.
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Por seu turno, foi longo o caminho percorrido pelas mulheres até a
conquista do acesso a educagdo e, por conseguinte, ao trabalho fora do
ambiente doméstico. Questionava-se, em primeiro lugar, a quem serviria o
fato de se ter uma mulher dotada de educacio; e, em segundo, para que uma
mulher trabalhar? Dependendo do ponto de vista de quem discute estas
questdes, as unicas beneficiarias seriam as proprias mulheres. Logo, o
direito da mulher a educacio sempre esteve interligada a questdes
economicas, politicas e sociais.

Em pleno século XIX, as mulheres brasileiras ainda viviam em estado
de ignorancia cultural, sem saber ler, escrever e, muito menos, dominar a
matematica basica. Para ultrapassar as barreiras do preconceito e do
machismo, tiveram que empreender luta em busca de sua inser¢ao no
ensino primario e, nao se limitando aos muros da escola, invadiram, porta
dentro, as salas de aula das universidades.

Nesse contexto, Nisia Floresta' foi o que podemos chamar de uma
mulher a frente de seu tempo. Nas palavras de Louro (2009, p. 443): “Nisia
Flotesta, uma voz feminina trevolucionaria, denunciava a condicio de
submetimento em que viviam as mulheres no Brasil e reivindicava sua
emancipagio, elegendo a educagio como instrumento através do qual essa
meta seria alcancada”.

O direito a educagao e a luta pelo sufragio foram as grandes bandeiras
de luta do movimento feminino nao s6 brasileiro, mas mundial. Enquanto
na Europa aclamava-se o pioneirismo da obra de Mary Wollstonecraft
(Londres, 1759 - 1797), intitulada "A Vindication of the Rights of Woman" (em
portugues, “Uma Defesa dos Direitos da Mulher”), de 1790, no Brasil, a
obra de Nisia, “Direitos das mulheres e injustica dos homens”, de 1832, era
também considerada pioneira por tratar do direito das mulheres a instrugdao
e ao trabalho e por exigir que elas fossem consideradas inteligentes e
merecedoras de respeito. E importante ressaltar que a prépria Nisia
declarou que esta obra era uma traducao livre do livro de Wollstonecraft.

Constancia Lima Duarte, em seu artigo intitulado “Feminismo e
literatura no Brasil” (2003), faz uma breve reflexdo sobre a relagao entre o
movimento feminino brasileiro e a literatura produzida pelas militantes.
Podemos perceber que a obra escrita e a pratica da militante que a escreveu
nao estao desassociadas, ao contrario, em muitos casos, principalmente no

! Nisia Floresta Brasileira Augusta (1810-1885), nascida no Rio Grande do Norte, residiu
em Recife, Porto Alegre e Rio de Janeiro antes de se mudar para a Europa. Além de ter
sido educadora, escritora e poetisa, foi uma das primeiras mulheres no Brasil a romper os
limites do espago privado e a publicar textos em jornais da chamada "grande" imprensa.
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comeco da histéria do movimento feminino brasileiro, elas estdo
intimamente ligadas.

No inicio de século XX, as mulheres ja estavam encarregadas de
inimeras tarefas necessirias a sociedade, como a educacio e a saide,
atividades que, a época, ja eram consideradas essencialmente femininas. As
mulheres, contudo, ndo se contentaram com as migalhas que a sociedade
patriarcal lhes consentia, elas queriam muito mais. Para Duarte (2003), ja no
“rajiar do novo século as mulheres gritavam alto pelo direito ao voto, ao
curso superior e a ampliagdo do campo de trabalho, pois queriam nao
apenas ser professoras, mas também trabalhar no comércio, nas reparticdes
e industrias”.

Como dito anteriormente, durante muitos anos, a educacio foi
negada as mulheres. Somente com a criacio dos conventos, algumas delas
passaram a receber os ensinamentos das primeiras letras. Como veremos
mais adiante, nem sempre foi tdo simples ou facil para uma mulher do
nosso pafs realizar o desejo de ingressar num convento. Segundo Nunes
(2009, p. 483), no Brasil, o primeiro convento foi fundado na Bahia em
1677, recebendo o nome de Santa Clara do Desterro. Tal fato demonstra o
atraso brasileiro-lusitano, em relagio as colonias espanholas no que diz
respeito a constru¢ao de conventos, visto que, na mesma época em que fol
fundado o primeiro convento no Brasil, “ja havia mais de 70 conventos
canonicamente estabelecidos nas terras vizinhas colonizadas pela Espanha”
(NUNES, 2009, p. 483). A fundacio e manutencio destas instituices
representavam um grande investimento econdomico.

E sabido que a Coroa Portuguesa estava, por principio, mais
preocupada em explorar as riquezas naturais do que povoar e se estabelecer
no territorio colonial brasileiro. Posteriormente, contudo, os portugueses,
interessados em iniciar o processo de povoamento no Brasil nascente, se
depararam com o impasse causado pela escassez de mulheres brancas e
europeias, uma vez que, aqui ja estavam as indigenas e mulheres negras
trazidas nos navios para divertirem os colonos. Assim, para Nunes (2009, p.
484), esta foi uma questao politica que inviabilizou a construcao de
conventos no Brasil, a0 mesmo tempo em que as mulheres que aqui se
encontravam nao se destinavam a migrar para 0s conventos portugueses.

A fundagio de conventos brasileiros sempre esteve relacionada a
fatores politicos e econdémicos, ora eram proibidos ora eram incentivados.
Os conventos, quando oportunamente passaram a existir, também serviram
de reduto para mulheres e jovens que nio adotavam as normas ou regras
impostas socialmente e as questionavam junto aos seus pais ou maridos.
Assim agindo, além de mancharem a “boa” imagem perante a sociedade,
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faziam com que sua familia as jogassem em um convento. Tais mulheres
nem sempre eram bem tratadas pelas freiras, ja4 que para se livrar do
“pecado” que haviam cometido, deveriam viver em eterna puni¢ao. Muitas
meninas, jovens ¢ mulheres foram enclausuradas em conventos contra sua
propria vontade por questionarem o modelo de mulher que estava, em
ultima analise, inspirado em Maria.

Nesse sentido, historicamente, a Igreja Catolica vem construindo um
discurso que se adequa a determinadas realidades socio-historicas, regulando
a funcdo da mulher nas sociedades de classe a partir do apelo, conforme o
caso, a imagem de duas figuras biblicas emblematicas: Eva e Maria.

A figura de Eva representa uma concepgio propagada,
principalmente, no periodo colonial no qual a mulher, considerada
essencialmente pecadora, era comparada a animais imperfeitos e, por isso,
merecedora do sofrimento terreno. Essa premissa incorpora a versao mitica
sobre a mancha original pecaminosa e maligna feminina, relatada no livro
Génesis. Transcrevemos, em seguida, a passagem biblica principal onde a
lenda encontra sua expressao consagrada:

A mulher viu que a arvore era bonita e que as suas frutas eram boas de se
comer. E ela pensou como seria bom ter entendimento. A{ apanhou uma
fruta e comeu; e deu a0 seu marido, e ele também comeu. Nesse momento
os olhos dos dois se abriram, e eles perceberam que estavam nus. Entio
costuraram umas folhas de videira para usar com tangas./.../ Para mulher
Deus disse: Vou aumentar o seu sofrimento na gravidez, e com muita dor
dara a luz filhos. Apesar disso, vocé terd desejo de estar com seu marido, e
ele a dominard./.../ Entdo o Senhor disse o seguinte: - Agora 0 homem se
tornou como um de nés, pois conhece o bem e o mal. Ele ndo deve comer a
fruta da arvore da vida e viver para sempre (GENESIS, 3:6-22).

A partir da narragao de Génesis, 3, criou-se um mito calcado na
tradicao do pecado original de Eva, consubstanciando, em plena cultura
moderna, a explicacdo da inferioridade feminina e a razao de seu sofrimento
como resultado de uma culpa exemplarmente punida que relegava toda a
descendéncia do pecado marcada pela mancha original da primeira fémea a
uma posi¢ao inferior na escala do género humano. De acordo com Emanuel
Araujo (2009, p. 40):

/.../A mulher estava condenada, por defini¢do, a pagar eternamente pelo
erro de Eva, a primeira fémea, que levou Addo ao pecado e tirou da
humanidade futura a oportunidade de gozar da inocéncia paradisiaca. Ja que
a mulher partilhava da esséncia de Eva, tinha de ser permanentemente
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controlada /.../ Nunca se perdia a oportunidade de lembrar as mulheres o
terrivel mito do Hden, reafirmado e sempre presente na historia humana.

Dessa maneira, eram criados mecanismos normatizadores para
controlar a natureza transgressora desviante da mulher no interior da
sociedade através de varias institui¢des sociais, quais sejam, a Santa Igreja, a
Familia e, quando tinham acesso, as parcas instituicbes educacionais que
criavam uma aurea de vigilancia e puni¢do. Por essa via, impunha-se a
mulher sua submissao, adestrando-se sua sexualidade pelo respeito ao pai,
depois ao marido, numa formacdo dirigida estritamente as prendas
domésticas e a aprendizagem de boas maneiras (ARAUJO, 2009).

Logo, a Igreja ndo perdia a oportunidade de propagar a idéia de que
seria necessario enfatizar a educac¢do e nao a instrugao das mulheres, pois o
principal era molda-las de acordo com a boa moral e os bons costumes
capazes de transformar a mulher moralmente desviante numa esposa e mae
exemplar, ou seja, transformar Eva em Maria. Tal principio seria
resguardado por um longo periodo, pelas instituicoes religiosas e,
eventualmente, até mesmo, pelas escolas normais, ditas leigas.

A formacio cristd era o arcabouco de toda educacio feminina. As condutas
eram modeladas, tomando como referencial a prépria figura de Maria, a mae
de Jesus, simbolo de abnegacio e conduta. O modelo mariano se fez
presente nas instituicdes educacionais como referencial para alcancar uma
“purificacao” /.../ O cotidiano estava marcado por uma bipolaridade de
condutas. De um lado, estava a figura de Eva /.../ De outro lado, encontra-
se Maria, que era o “verdadeiro” exemplo /../ uma “pureza” sem igual.
(MAGALHAES, 2002, p. 87-88)

Esse modelo mariano de mulher ganhara for¢a no cenario instaurado
pelas mudangas politico-sociais trazidas pelo processo de industrializa¢ao
nacional e, consequentemente, pelo fortalecimento da burguesia urbano-
industrial. Durante a transicao do império para o periodo republicano, fez
ressoar, no seio social, algumas esperancas de mudanga no quadro
educacional brasileiro, com o aparecimento de novas visdes sobre o
importante papel que a instrugao exercia na luta contra os problemas
sociais, ideario expresso “num dos slogans oitocentistas utilizado na defesa
da escola e da escolarizagao: o de que abrir escolas era fechar prisdes”
(VILLELA, 2000, p. 104).

Cortroborando com tal prerrogativa ideoldgica, até o final do século
XIX, grande parte das mulheres convivia em condi¢ao de dependéncia e
inferioridade e quase nunca se considerava imperioso preocupar-se com sua
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instrugao. Paralelamente a tal processo, porém, surgiram institui¢oes que se
ocuparam com a formagao das mulheres, impondo-lhes, contudo,

condig¢bes desfavoraveis. Nas palavras de Villela (2000, p. 108):

Na década de 30, quando surgiram as primeiras escolas normais no Brasil, ja
havia em muitas provincias algumas escolas de meninas. Ao que tudo indica,
destinavam-se mais ao ensino das prendas domésticas, s oragbes e aos
rudimentos de leitura.

O
ingresso das meninas ou mulheres na Escola Normal somente aconteceu
apos a entrada e usufruto dos meninos ou homens. Pois, lentamente, essas
escolas foram criando se¢oes femininas e abrigando ambos os sexos, o que,
de inicio, fazia-se com algumas restricdes, separando-se, por exemplo, os
rapazes das mogas em tempo e em espago diferenciados. Além disso, o
curticulo era diferenciado de acordo com o sexo. As turmas do sexo
masculino eram contempladas com disciplinas elementares e com
aprofundamento no conhecimento matematico, ja as oferecidas para turmas
femininas se limitavam a conhecimentos minimos ou primarios, acrescidas
de disciplinas que enfatizavam as prendas, a aprendizagem de boas maneiras
e a economia doméstica em geral. Esse tipo de selecio que se operava na
Escola Normal pela redugio do conteudo do curriculo das escolas
femininas ¢ caracterizado por Vicentini e Lugli (2009, p. 38):

Podemos identificar um papel que sempre acompanhou a Escola Normal e
que em determinados momentos chegou a competir com as finalidades
profissionalizantes: a de escola para a prepara¢do adequada das mocas para o
casamento.

E a partir do final do século XIX que as Escolas Normais terdo uma
clientela predominantemente feminina. No Estado do Ceara, por exemplo,
“embora a escola normal fosse para ambos os sexos, até 1922 s6 se tem
registro de dois homens matriculados e apenas um diplomado pela escola”
(MORAES, 2007, p. 2). Assim, muitos governantes do Estado
demonstraram demasiada preocupagao com a feminiza¢ao do magistério
nas escolas normais, expresso na seguinte mensagem de Clarindo de
Queiroz e de Nogueira Accioly, em 1891:

A Escola Normal, curso regular em que os aspirantes ao magistério fazem
seu tirocinio, vai correspondendo suficientemente aos seus fins; sendo,
porém, parlamentar que até hoje ndo haja preparado um sé professor, pois
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tem sido exclusivamente frequentada por senhoras. (CEARA.
MENSAGEM GOVERNAMENTAL gpud MORAES, 2007, p. 3)

A feminizagdo do magistério iniciou-se no /eus de formagao docente
e se estendeu para o cotidiano escolar até se consolidar, na primeira metade
do século XX, como uma ocupagao essencialmente feminina. Assim sendo,
as escolas normais, que outrora recebiam ambos os sexos com o intuito de
atender a demanda escolar, passaram a ser frequentadas,
predominantemente, por meninas-mogas-mulheres. Segundo Almeida (1998

p. 65):

Na primeira metade do século XX, o magistério primario no Brasil sofreu
um processo de feminizagdo tanto na freqiéncia das Escolas Normais pelas
mogas como pela ocupagido do magistério pelas mulheres. Isso, em parte,
pode ser explicado pelo crescimento da escolaridade obrigatéria, dado que
as mulheres -, que até o século XIX somente tiveram acesso a educagio
religiosa ministrada nos conventos, pela Lei de 5 de outubro de 1827 -,
adquiriram o direito a educagio, pelo menos em tese.

A entrada da mulher no magistério aconteceu no periodo republicano,
no qual se propalava o credo positivista de Augusto Comte de que a
educagio seria a “salvadora da patria”, ja que, supostamente, pelo caminho
educacional se poderia chegar ao conhecimento cientifico que, por sua vez,
era considerado como o condutor do progresso do  pais.
Consequentemente, se alastra uma valorizagao do ensino fundamental e
leigo. Para cumprir tal projeto, seria necessario melhorar qualitativa e
quantitativamente a formagao de professores, dando a mulher a concessao
para melhorar seu grau de instrug¢do e, por conseguinte, sua inser¢ao no
magistério, primeiramente, na Hscola Normal, depois, no exercicio da
profissio, justificada por sua habilidade materna, supostamente natural, que
a tornaria apta a educar e a cuidar dos futuros cidadaos republicanos, na
constru¢ao de um Brasil rumo ao progresso. Parafraseando Villela (2000, p.
122): “Pouco a pouco, as praticas mais repressivas sobre a figura da mulher
— professora - vio cedendo lugar a difusdo de idéias que associam ao lar, a
criangas e a regeneracdao de uma sociedade ‘sadia’ ”’.

Viu-se, de repente, uma profissio que era, por assim dizer,
moralmente exercida por homens tornar-se, eminentemente, feminina. Tal
fato, dentre outros pontos apontados na literatura, aconteceu devido a
desisténcia masculina quanto ao exercicio de tal oficio, pois, com o processo
de urbaniza¢ao e o novo surto industrial no solo brasileiro, o sexo superior
foi atraido para outros campos de trabalho destinados, exclusivamente aos
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homens. Além disso, devido ao aumento da cobranga governamental sobre
a profissao docente, eles foram impedidos de exercer outras profissdes
paralelamente ao magistério, como forma de complementar a renda advinda
dos baixos salarios pagos aos professores. i importante ressaltar que essa
pratica foi aceitavel em outros momentos historicos.

Em contrapartida, muitas mulheres viram no magistério um refugio as
paredes domésticas, que, durante séculos, imprimiram ao mundo feminino a
inferioridade intelectual e a submissao. Existiam também aquelas que se
inseriram no magistério por condi¢Oes financeiras, principalmente, as que
viviam na solteirice. Na verdade, muitas delas buscavam uma equiparagio
cultural entre os sexos e, finalmente, se viram como entes Uteis a patria,
contribuindo com o crescimento do Brasil inserindo-se num processo de
urbaniza¢ao e modernizagao. Para Almeida (1998, p. 71):

Nio resta duvida de que ser professora possufa maior prestigio do que ser
governanta, parteira ou costureira, e, mesmo a profissio niao sendo bem
remunerada, pagava melhor em relagio as demais que costumavam estar
reservado as mulheres. Além disso, permitia sair desacompanhada para ir
lecionar e possibilitava adquirit conhecimentos, além das prendas
domésticas como era o usual. Enfim, significava uma chance de igualar-se
aos homens em termos culturais.

O sonho de igualdade sexual enraizada na mente de muitas mulheres,
porém, enfrentaria obstaculos no interior das escolas normais e no papel
social atribuido a mulher no exercicio da pratica docente. Como ja
indicamos, as disciplinas oferecidas nessas instituicbes nao rompiam com
aquela visao sobre o papel feminino vigente desde o periodo colonial,
alicercado na premissa de que “elas tém uma casa que governar, marido que
fazer feliz, e filhos que educar na virtude” (SILVA, 2004, p. 134). Na
verdade, a Escola Normal abriu as portas para as mulheres, porém, na
condi¢ao de forma-las para serem boas maes e boas esposas; em outras
palavras, para moldar as estudantes de acordo com as normas sociais a
partir dos interesses do grupo detentor do poder economico e social,
destarte, contribuindo com a manuten¢ao de uma sociedade desigual e
machista. Desta forma, estas instituicbes se aproximam do sentido
primordial atribuido desde sua primeira implantacdo na Franca (1685),
relatado por Vincetini e Lugli (2009, p. 33), na seguinte passagem: “a Escola
Normal seria aquela na qual os futuros professores aprenderiam o modo
correto de ensinar (a norma), por meio de salas de aula modelo”.

Essas normas sociais estariam congruentes com duas forcas
ideolégicas que disputavam a primazia no regime republicano: a concepg¢ao
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positiva-higienista e a concep¢ao da Igreja Catdlica. Essas concepgdes
constituiram a arqueologia da modernizagdo brasileira e, por conseguinte,
fundamentaram a constru¢ao da figura feminina naquela conjuntura
politico-social, visto que a profissionalizacio feminina, especificamente no
magistério, ndo foi um subproduto automatico do abandono da carreira
pelo homem, mas dependeu também de fatores ideologicos.

Faz-se mister destacar que, em conformidade com Marx e Lukacs,
aceitamos a ideologia como uma func¢ao social. Como bem elucida Lessa
(2007 p.69): “A partir do surgimento da luta de classes, a ideologia deve nio
apenas justificar, tornar razoavel, operativa a praxis cotidiana, mas também
fazé-lo de modo a atender aos interesses de classe”.

Nesse sentido, as ideagdes e valores alardeados pelo positivismo e
higienismo, nas primeiras décadas do Brasil republicano, tentavam justificar
o magistério como uma profissio feminina devido a prontidio maternal
voltada ao cuidar, educando com carinho, amor e atencio os futuros
cidadaos da nagao. Dessa maneira, a mulher, estigmatizada com a marca da
ignorancia e da incapacidade, durante a sociedade patriarcal do periodo
colonial, passa a receber o estigma da afetividade natural com o selo de
guardia da familia e da sociedade em geral sendo vista como a salvadora da
patria. A mulher que reunia todas as caracteristicas necessarias para a
docéncia - dedicacdo, sensibilidade, paciéncia e afetividade — deveria,
portanto, exercer uma profissio que se adequasse perfeitamente ao seu
papel social primordial no matrimoénio e na maternidade. Assim:

/.../ Se construiu, para a mulher, uma concepg¢ao do trabalho fora de casa
como uma ocupagio transitoria, a qual deveria ser abandonada sempre que
se impusesse a verdadeira missao feminina de esposa e mie. O trabalho fora
seria aceitavel para as mogas solteiras até o momento do casamento, ou para
as mulheres que ficassem s6s — as solteironas e vitvas /.../ Afinal o sustento
da familia cabia a0 homem; o trabalho externo para ele era visto ndo apenas
como sinal de sua capacidade provedora, mas também como sinal de sua
masculinidade (LOURO, 2009, p. 454)

Portanto, as profissdes que se casavam com a func¢ado maternal e
matrimonial da mulher, por exemplo, a enfermagem e o magistério, nao
poderiam atrapalha-las nos seus afazeres domésticos ou comprometer a
manuten¢ao harmoniosa da familia, principalmente no tocante a saude e a
higiene dos seus membros, ja que a concepgao higienista, vigorante no final
do século XIX, atribuiu a mulher “a responsabilidade pela higiene
doméstica e os cuidados com a saude e da prole” (ALMEIDA, 1998, p. 4).
Conforme acrescenta Louro (2009, p. 454): “A esses argumentos iriam se
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juntar, também, os novos conhecimentos da psicologia, acentuando a
privacidade familiar e o amor materno como indispensaveis ao
desenvolvimento fisico e emocional das criancas”.

Apesar do regime republicano ter instaurado, pelo menos em tese,
dissocia¢oes entre Igreja e Estado, podemos afirmar que os preceitos
apregoados pelo discurso positivista-higienista estao intimamente atrelados
aos idearios religiosos, especificamente, no tocante ao modelo social
destinado a mulher. A convergéncia de ideias entre essas duas instancias
que, naquele momento histérico, foram apresentadas como separadas,
corrobora com a constatagdo marxista sobre o papel social do Estado e da
Igreja na luta de classes, que, resumidamente, representam os interesses da
classe dominante na reproducao do Capital.

Os idearios republicanos, de repente, introjetaram, na formagao
feminina, principios de inspiragdo religiosa, atribuindo a mulher
caracteristicas a luz de Maria. Assim sendo, a mulher ideal seria aquela pura,
boa mae, virgem, cuidadora, isto é, a perfeita expressao feminina presente
nos textos biblicos, que aclamam: “Maria, a mais abencoada de todas as
mulheres (LUCAS, 1: 39)” que recebeu o dom divino, pois “A virgem ficara
gravida e tera um filho que recebera o nome de Emanuel” (MATEUS, 1:
23).

Essa referéncia a Maria para a forma¢ao da mulher mae e esposa sera
adotada no arregimento das mulheres para o magistério, configurando um
novo papel para a profissio que assume o ideal feminino de maternidade
dedicada, cultivado, principalmente pela familia burguesa. Desta forma,
“Através do modelo mariano se apelava tanto para a sagrada missao da
maternidade quanto para a manutenc¢ao da pureza feminina. Esse ideal
feminino implicava a busca /.../ de uma acdo educadora dos filhos e filhas
(LOURO, 2009, p. 447)”. A partir dai, a docéncia passa a ser vista como
“sacerdocio”, associada as caracteristicas consideradas tipicamente
femininas.

Com a feminiza¢io do magistério as assim chamadas ‘caracteristicas naturais
femininas’ sdo articuladas as tradi¢des religiosas da atividade docente dando-
lhes uma outra conformagdo. A professora é consagrada “mae” espiritual

(LOURO, 2009, p. 463)

Aos poucos, o discurso ideoldgico religioso, reforcado pelas idéias
positivistas e higienista, vai construindo uma visao de mulher como ser
naturalmente puro que substituira a visao de mulher sedutora e pecadora.
Assim sendo, as instituicoes formadoras passam a reproduzir fielmente,
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através do espaco, tempo e curriculo, os paradigmas de maternidade,
domesticidade e hierarquia doméstica que estardo presentes sincreticamente
na mente dos professores no interior do cotidiano escolar. Contudo, as
mulheres arrancam das entranhas da prépria condicio de desigualdade
sexual uma rara lucidez contra-ideolégica e utilizam-se da ideologia
oficialmente difundida “como elemento de resisténcia, pois, acatando tal
discurso, as mulheres desimpediam o caminho para sua rapida inser¢ao
profissional” (VILLELA, 2000, p. 120).

Consideracdes finais

O processo de feminizagao do magistério foi subsidiado por uma
concepgao a-historica sobre o ser social e, principalmente sobre as relagdes
de género expressa no modelo mariano imposto pela Igreja Catélica. Esse
modelo estava baseado, exclusivamente, na forma patriarcal da familia
descrita nos textos biblicos, desconsiderando qualquer desenvolvimento
humano através da historia, incidindo sobre a mente das pessoas o
postulado que enaltece o capitalismo como o ultimo estagio alcangado pela
humanidade ou, nas palavras pés-modernas, “o fim da historia”.

Além disso, a inser¢ao da mulher, no exercicio da profissao docente,
encontrava-se estritamente vinculada aos conflitos sociais postos pela luta
de classes existente no periodo de modernizacao do Brasil, a partir do qual
as mulheres pobres, negras e indigenas foram expulsas de um pafs moderno
e europeizado. Para o interior do pais, as mesmas mulheres foram tangidas
para os poroes do capitalismo abominavel e burlesco.

Sendo assim, foi no interior de um quadro fortemente influenciado
por fatores politicos, economicos e sociais que as mulheres brasileiras enfim
conquistaram o acesso a educagao, ao trabalho e, posteriormente, o direito a
votar, dentre outras conquistas. Um catalisador importante para que as
bandeiras femininas fossem atendidas foi a militancia de mulheres corajosas,
enfrentando os preconceitos e as injusticas impostas a seu sexo. O
movimento feminista brasileiro cumpriu um papel importante na ampliagao
e na defesa dos direitos das mulheres. As obras destas educadoras,
enfermeiras, advogadas e militantes também desempenharam fungoes,
extraordinariamente fundamentais no que diz respeito a abertura de
dialogos e propagac¢ao dos idearios feministas.

Nao devemos, todavia, nos esquecer de que, por mais que as
mulheres tenham conquistado direitos e quebrado preconceitos e barreiras,
muitas delas foram jogadas, contra a propria vontade, pelo pai ou marido,
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dentro de um convento, ou viveram sob as amarras de um casamento
arranjado, de um marido violento, devendo aceitar de bom grado seu
destino, sob pena de ver comprometida sua boa imagem.

Apesar de tantas conquistas nos inumeros campos de conhecimento e
da vida social, ainda persistem nichos patriarcais de resisténcia. Basta que
nos lembremos dos salarios inferiores destinados ao sexo feminino, do
numero infimo de mulheres presentes em assembléias e em cargos de
direcdo e, particularmente, da brutal violéncia contra maes e esposas que
continua sendo praticada com covardia e abuso da forga fisica.

Nesse sentido, podemos asseverar que, em pleno século XXI, a luta
da mulher por sua verdadeira emancipagao esta s6 comegando.
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Resumo

Michel Foucault foi professor da catedra de Histéria dos Sistemas de Pensamento
no College de France, tendo feito importantes estudos sobre o poder, o saber e o
sujeito. Em 1973, Foucault ministrou cinco conferéncias na PUC do Rio de
Janeiro, abordando temas que, depois, seriam desenvolvidos e aprofundados na
obra Vigiar ¢ Punir, de 1975. O teor dessas conferéncias foi compilado na obra .4
Verdade e as Formas [uridicas, mostrando os diferentes sistemas de verdade existentes
através da histéria. Neste artigo, aborda-se esta obra mostrando como Foucault
parte de uma diferenciagio de saber e conhecimento, passando pelas formas
juridicas gregas, pelo surgimento do poder judiciatio no medievo e dos
mecanismos de controle na época moderna, até chegar a contemporaneidade e ao
controle econémico sobre o individuo, através de sua for¢a produtiva. Assim, o
autor mostra como diferentes praticas sociais engendram diferentes dominios de
saber e novos sujeitos de conhecimento. O objetivo é uma breve analise de como
as praticas judiciarias influenciaram o homem e sua relagio como sujeito de
conhecimento em relacio a nocao de verdade.

Palavras-chave: Foucault. Verdade. Podet.

Abstract

Michel Foucault was the Chair Professor of the History of Systems of Thought in
College de France, having done considerable research on the power, knowing, and
subject. In 1973, Foucault gave five lectures at the PUC on Rio de Janeiro,
covering topics which would be later developed and deepened worked in Discipline
and Punish, 1975. The details of these conferences was built on the wotk A Verdade
¢ as Formas Juridicas, showing the different systems of truth through history. In this
article we will discuss this work showing how part of a Foucault
differentiation of learning  and knowledge, through the Greek legal  forms, by
emergence of the judiciary in the Middle Ages and the mechanisms of control at
the time modern, contemporary and even get to the economic control over the
individual, through its productive force. Thus, the author shows how different
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practices engender different social domains of knowledge, and new subjects
of knowledge.

Keywords: Foucault. Truth. Power.

Introducéao

A intencdo de analisar alguns aspectos historicos do procedimento
judiciario ampara-se nas conferéncias dadas por Michel Foucault,
compiladas e publicadas sob o titulo A Verdade e as Formas Juridicas', no qual
ele traca um paralelo entre os sistemas de verdade e as praticas sociais e
politicas. Inicialmente, delineia-se a questio da verdade entre os gregos, a
partir da analise da obra Edjpo-Rei. Parte-se entdo para algumas observacoes
sobre a relagdo entre as formas de prova e o nascimento do inquérito
surgidas no medievo, mostrando-se a seguir alguns mecanismos e efeitos da
estatizagao da justica penal, até chegarmos a0 momento do surgimento da
sociedade disciplinar, brevemente comentada aqui. A intengao ¢ oportunizar
a0 leitor uma referéncia introdutéria a estas nocoes em Foucault.

A finalidade ¢ mostrar que as praticas sociais podem engendrar
dominios de saber, como novos objetos, conceitos e técnicas, além de
novos sujeitos de conhecimento. Em particular, Foucault quer mostrar
como surge, a partir do século XIX, um saber sobre o homem oriundo das
praticas sociais de controle e vigilancia. Segundo ele,

as praticas judiciarias — a maneira pela qual, entre os homens, se arbitram os
danos e as responsabilidades, o modo pelo qual, na histéria do ocidente, se
concebeu e se definiu a maneira como os homens podiam ser julgados em
funcio dos erros que haviam cometido, a maneira como se impos a
determinados individuos a reparagio de algumas de suas a¢des e a punigio
de outras, todas essas regras ou, se quiserem, todas essas praticas regulares, ¢
claro, mas também modificadas sem cessar através da histéria — me parecem
uma das formas pelas quais nossa sociedade definiu tipos de subjetividade,
formas de saber e, por conseguinte, relages entre o homem e a verdade que
merecem ser estudadas (FOUCAULT, 1999, p. 11).

Os Gregos e a Verdade como poder

A pesquisa inicia em busca da verdade no procedimento judiciario
grego, usando como principal objeto de analise a peca Edjpo-Res, de

! FOUCAULT, Michel. A Verdade ¢ as Formas Juridicas. Rio de Janeiro: Nau Editora, 1999.

Trilhas Filoséficas — Revista Académica de Filosofia, Caic6-RN, ano V, n. 2, p. 71-83, jul.-dez. 2012. ISSN 1984-5561.



73

Sofocles. Esta obra instaura uma relacio entre o poder politico e o
conhecimento, relagao, assim, entre o poder e o saber. Juntamente com a
lliada, de Homero, a tragédia de Edipo é um dos primeiros testemunhos que
temos da pesquisa da verdade entre os gregos.

Na lliada encontra-se o episédio da contestacao entre Antiloco e
Menelau, durante os jogos em homenagem a Patroclo. Questionando-se a
ocorréncia de uma irregularidade na corrida, o reconhecimento da verdade ¢
feito nao a partit do testemunho daquele que viu, mas sim do
estabelecimento de um desafio de juramento perante Zeus, ao qual
Antiloco, instado a jurar, renuncia aceitando assim que cometeu
irregularidade. A singularidade de tal ato estabelece a verdade juridica
através de um jogo, uma prova lancada através de um desafio entre
adversarios, em que um deve aceitar o risco ou renunciar ao direito.

Este nio é o modelo utilizado por Edipo e pela cidade de Tebas na
busca da verdade, mas as personagens fazem uso de uma “lei das metades”
(FOUCAULT, 1999, p. 34), com o conhecimento se dando sempre através
de perguntas e respostas, com o apelo para alguma coisa ou alguém, seja um
deus, adivinho, ou oraculo, e confrontando-se os resultados. O
conhecimento acontece a medida que se juntam metades de informacdes,
reconstituindo-se assim a histéria. Nao ha aqui apenas uma forma retorica
de busca da verdade, mas também uma busca religiosa e politica.

Partindo disso, Foucault aponta um resultado curioso na pega: o que
inicialmente era dito em forma de profecia passa agora a ser redito sob a
forma de testemunho. Hi o testemunho do adivinho, vendo através do
tempo; e o testemunho dos escravos, descrevendo o que presenciaram,
havendo um foco no olhar, no que foi visto. Para o autor,

podemos dizer, portanto, que toda peca de Edipo é uma maneira de
deslocar a enunciac¢do da verdade de um discurso do tipo profético e
prescritivo a um outro discurso, de ordem retrospectiva, nio mais da ordem
da profecia, mas do testemunho (FOUCAULT, 1999, p. 40).

A importancia da tematica do poder ja é perceptivel em seu titulo,
E’dzpo—Rez', mostrando que a principal questdio é o poder do rei, e a
manutencao deste poder. Poder perceptivel pelo fato de Edipo nunca alegar
inocéncia, e sim afirmar que querem priva-lo do que é seu. E este o
argumento usado até o fim da peca, com a ordem de Creonte para que
Edipo nio tente mais ser senhor, comandar.

O poder é muitas vezes descrito como o poder do tirano, e este (o
tirano) ¢ visto pelos gregos como aquele que, tendo vivido uma vida cheia
de desafios, consegue escapar de uma vida de misérias para tornar-se
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poderoso, porém, estando sempre ameacado de deixar de sé-lo: o5 anos gue
cresceram  comigo, ora me rebaixaram, ora me exaltaram, palavras de Edipo
(FOUCAULT, 1999, p. 44). Tanto Edipo como Sélon e Cipselo foram
louvados por terem reerguido suas cidades, e reprovados por julgarem
possui-las, por desrespeitar as leis ¢ desprezar a justica. Em Edipo temos,
assim, a caracterizacio do tirano, nao s6 como alguém que possui um
poder, mas em especial um certo tipo de saber. Em suas proprias palavras,
ele venceu a esfinge por seu conhecimento, atividade que ele ressalta ter
realizado sozinho, sendo aquele que sabe, que vé. Importa para Foucault
esta representacao de um certo tipo de saber-e-poder, poder-e-saber. Alega
conhecimento, mas, apesar disso, Edipo mantém o esquema de metades,
tendo um saber que se tornou inutil, por ser homem de excessos: tendo
tudo demais. Ha, aqui, um paralelo com Platao, que desvaloriza o saber
empirico em favor de um saber mais profundo, uma meméria do que foi
visto no céu inteligivel. Tanto Séfocles como Platio estdo, historicamente,
visando o personagem do tirano, que era, nos séculos VI e VII, homem de
poder e saber.

Assim, a antiguidade vé uma relagdo de correspondéncia entre o saber
e o poder, sendo o poder politico mantido baseando-se em um saber
especial. Porém, surge na Grécia Classica, ¢ Edipo-Rei é uma manifestacio
desse entendimento, a no¢ao de que o poder ¢ ignorancia, obscuridade, e
que aqueles que sabem a verdade rechacam o poder, sendo Platio o grande
porta-voz desse entendimento, da dicotomia entre saber e poder, mito este
que Nietzsche, nas palavras de Foucault, foi o primeiro a tentar destruir,
mostrando que, por tras de todo saber e conhecimento, esconde-se uma luta

pelo poder.

A Estatizacdo da Justica Penal e o Ressurgimento do Inquérito

Parte-se agora ao exame de como se deu o renascimento do inquérito
durante a Idade Média como forma de busca do conhecimento. Ha
semelhanca entre a forma como o velho Direito Germanico e o Direito
Grego Arcaico regulavam os litigios, j4 que em ambos ocorrem o jogo da
prova. No primeiro, ndo havia acido publica, ndo havendo ninguém que
detivesse o poder de acusar os individuos; sé ha a participagao de dois
personagens, o que se defende e o que acusa, sendo o procedimento penal
apenas a ritualizagio deste enfrentamento, ressaltando-se o fato de nao
haver aqui um terceiro elemento neutro, buscando a verdade. Ainda, apesar
da nogao de procedimento penal como ritualizagao da guerra entre partes,
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pode haver o acordo, pagando-se pelo direito de ter o retorno da paz entre
os envolvidos.

No direito feudal, o litigio era regulamentado pelo sistema da prova.
Esta poderia ser uma prova social, com o testemunho de pessoas ligadas por
lagos de parentesco com o acusado, jurando nio ter ele cometido o crime,
provando assim sua importancia social. Havia as provas orais, jogo verbal
com a acusa¢ao sendo respondida com uma determinada férmula, que, se
enunciada errada, levava a perda do litigio. No caso de criangas, mulheres
ou padres, aceitava-se a substituicdo do acusado por outra pessoa, estando
aqui a origem feudal do advogado. Além dessas, havia as provas madgico-
religiosas, as orddlias, em que ha um jogo de enfrentamento entre a natureza e
O proptio corpo, e os Julgamentos de Deus, em que a luta fisica entre as partes
dava a razao ao que ganhasse, sem a necessidade deste provar a verdade de
sua pretensao.

Tais provas tém uma natureza binaria, pois nao se trata da busca da
verdade, mas sim da aceitacao da prova ou da renuncia a ela, havendo
sempre vitéria ou fracasso, vencedor e perdedor. Nao ha sentenca,
enunciacdo por um terceiro de qual dos litigantes disse a verdade e tem
razdo, e daquele que nao a tem. Nao ha a separacdo da verdade e do erro: a
prova ¢é automatica, nao havendo interven¢ao de terceiros, existe apenas o
jogo de forgas, estabelecendo quem ¢é mais forte. Essas praticas judiciarias
desaparecem entre os séculos XII e XIII, dando espaco ao inquérito,
ressurgido de forma diferente daquela exemplificada através do Edipo.

Esse ressurgimento aconteceu por motivos ligados a um fundo
econdémico. Até aquele momento histérico, o comércio teve pouca
influéncia na circula¢ao de bens, ao contrario da transmissao por heranga e
da aquisicao pela forca. Era comum a ocupagdo de terras alheias com a
saida do ocupante apenas apds haver o resgate da terra pelo proprietario
mediante um pagamento. Aqui ainda ndo ha poder judiciario. Foucault
observa que:

na medida em que a contestacio judiciaria assegurava a circula¢do dos bens,
o direito de ordenar e controlar essa contestacio judicidria, por ser um meio
de acumular riquezas, foi confiscado pelos mais ricos e poderosos

(FOUCAULT, 1999, p.65).

Formando-se a primeira grande monarquia medieval, no século XII,
ocorrem inovagoes em relagdo a sociedade feudal. Agora, uma justica
impoe-se do alto aos individuos, com a submissdo a um poder exterior que
se impoe como poder judiciario. Surge o procurador, representando os
interesses do soberano; a noc¢io de infracio, trazendo a idéia de ofensa nio
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s6 ao individuo, mas também ao Estado; e a idéia de reparagdo, com a
exigéncia para o culpado nao sé da repara¢ao do dano, mas, também, da
repara¢ao da ofensa contra o soberano. Nasce a noc¢ao de sentenca, pois, a
partir do momento em que o procurador representa o soberano como uma
das vitimas da infracdo, ndo cabem mais os mecanismos de prova, deixando
os bens ou a vida desse individuo sob risco. Chega-se, entio, a0 momento
histérico de escolha entre modelos de solu¢dao de controvérsias.

Um destes modelos era o do flagrante delito, usado pela coletividade,
mas limitado, quando nio se surpreende o individuo no momento do crime.
Além desse, havia duas variantes do inquérito, uma na forma de znquisitio,
em que o representante do poder reunia pessoas capazes de conhecer a
verdade sobre um fato e permitia a estas que deliberassem acerca da solugao
de um problema, outra no formato de wisitatio, consistindo na visita pelo
bispo onde este se inteirava dos fatos gerais ocorridos na sua auséncia -
inquisitio generalis, e que, havendo algum fato em especial, era transformado
na inquisitio specialis, buscando-se saber quem tinha feito o qué. Este modelo
espiritual e administrativo de gerir, vigiar e controlar almas e bens da igreja
sera posteriormente usado pelo procurador do rei para gerir os bens do
soberano.

Ja aqui é possivel perceber a dupla origem do inquérito, administrativa
e religiosa, que substituira o flagrante delito devido as limitagoes do modelo
anterior. Foucault observa que

costuma-se opor as velhas provas do direito barbaro ao novo procedimento
racional do inquérito. |..] Fica-se impressionado com o fato de ter sido
necessario esperar até o século XII para finalmente se chegar, com o
procedimento de inquérito, a um sistema racional de estabelecimento da
verdade. Nio creio, no entanto, que o procedimento do inquérito seja
simplesmente resultado de uma espécie de progresso da racionalidade. Nio
foi racionalizando os procedimentos judicidrios que se chegou ao
procedimento do inquérito. Foi toda uma transformacio politica, uma nova
estrutura politica que tornou nao sé possivel, mas necessaria a utilizagdo
desse procedimento no dominio judiciario. O inquérito, na Europa
Medieval, ¢, sobretudo, um processo de governo [..], uma determinada
maneira do poder se exercer (FOUCAULT, 1999, p. 72-73).

Ea partir da analise dos jogos de forga politica das relagdes de poder
que se pode explicar o surgimento do inquérito, que traz consigo, na pratica
judiciaria, a nogao de infragao, dano nao sé ao individuo, mas também a
soberania. Ele também se difundiu em diferentes dominios e praticas do
saber, principalmente administrativos e economicos, tornando possivel, por
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exemplo, inquéritos sobre populagdo, riquezas e recursos, assegurando,
estabelecendo e aumentando o poder real. Desse saber econdémico nasce
uma forma de administragao e continuidade do poder politico, além de
originar ciéncias como a Economia Politica e a Estatistica. Surgem, a partir
do século XIV, inquéritos buscando a verdade partindo-se de testemunhos
dos dominios da Geogratia e Astronomia, por exemplo, com as viagens
tornadas formas de aquisicao de saber que comportam em si um poder. A
partir disso, nao s6 se descobriu novos continentes, como se deu inicio a
um movimento cultural que prepara o Renascimento, onde acontece o
desenvolvimento do inquérito como forma geral de saber.

Assim, o inquérito ¢ forma de saber situada como um tipo de poder,
capaz de estabelecer novas formas de exercicio de poder e aquisicio e
transmissdio de poder. Como forma politica de exercicio de podet, o
inquérito autentica e legitima a verdade, sendo um saber-poder que conduz
a novas visoes de conhecimentos e determina¢oes econémico-politicas.

Surgimento da Prisdo e Controle da Populacéo

A sociedade disciplinar surge, no final do século XVIII, de um fato
com dois aspectos contraditorios: a reforma, a reorganizacao do sistema
judiciario e penal em diferentes partes da Europa e do Mundo. A
transformagdo dos sistemas penais considera agora o crime ou infragdo
penal nao mais falta moral ou religiosa, mas sim ruptura com a lei
explicitamente estabelecida no interior da sociedade, buscando evitar a
perturbacdo social. S6 ha ruptura se ha lei, estabelecida pelo lado legislativo
do poder politico. Também temos aqui uma nova defini¢do de criminoso,
como aquele que perturba a sociedade, sendo seu inimigo, um inimigo
interno.

Sendo o crime um dano social e o criminoso um inimigo, a lei nao
prescreve uma vinganga, apenas permitindo uma reparacao da perturbagio a
sociedade, que pode se dar através de diferentes tipos de puni¢io, como a
deportagao, humilhacdo publica, reparagao através do trabalho forcado e a
pena do talido, a pena na medida exata do crime. Apesar das bases tedricas
oferecidas por pensadores como Beccaria e Bentham, estas penalidades logo
foram abandonadas, em favorecimento de uma nova punigio, inicialmente
comentada apenas como curiosidade e que surge como fato, quase sem
justificagdo tedrica: a prisio, maquina de produzir “corpos doceis, economicamente
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produtivos e politicamente neutralizados em sua capacidade de revolta e resisténcia”,
como Foucault ir4 mostrar em obra posterior”.

Tem-se aqui um afastamento da no¢ao de utilidade social, buscando-
se uma aproximac¢ao com o individuo. A idéia de lei rigorosa ¢ relativizada
com a idéia de circunstancias atenuantes, surgindo a idéia de pena nao como
defesa da sociedade, mas como reforma psicoldgica e moral dos individuos.
Assim, as penalidades passam a ser um controle sobre o que os individuos
podem, estao sujeitos ou na iminéncia de fazer, trazendo a tona a no¢ao de
periculosidade, a consideracao das virtualidades, e nao apenas dos atos dos
individuos. Toda essa mudanca de foco sobre o procedimento penal traz,
em si, a no¢ao de que a instituicao penal nao pode mais estar, apenas, nas
maos do poder judiciario, fazendo com que surjam diversas instituicGes
com o papel de enquadrar os individuos durante sua existéncia: serdo
poderes a margem da justica, como a policia, instituicOes psiquiatricas,
médicas, pedagdgicas, todas com a fungao de corrigir virtualidades.

Foucault chama essa fase da sociedade disciplinar de “ortopedia
social”. Jeremy Bentham foi o primeiro a prever tal forma de poder das
sociedades atuais: uma sociedade de vigilancia, apresentada por ele no
famoso texto Panopticon. O panoptismo seria uma forma de poder que
repousa nio no inquérito, mas na vigilancia. Nao reconstitui um
acontecimento, mas visa determinar se um individuo conduz a si mesmo
como deve ou ndo. E um saber que se ordena em torno da norma, e do que
¢ normal ou ndo fazer. Diferentemente do inquérito, em que ha a
reatualizacdo dos fatos a partir do testemunho, aqui o saber organiza-se em
torno da norma de controle dos individuos ao longo de sua existéncia.
Segundo explica Adorno’, surge aqui uma nova mecanica de poder, nio
mais centrada na lei e repressao, mas que

dispde de uma riqueza estratégica porque investe sobre o corpo humano,
ndo para suplicid-lo, mas para adestra-lo; ndo para expulsi-lo do convivio
social, sendo para explorar-lhe o maximo de suas potencialidades, tornando-
o politicamente produtivo e economicamente docil. Disso resulta que a
disciplina nio ¢é uma estratégia de sujeicio politica exclusivamente
repressiva, todavia positiva: o poder ¢ produtor da individualidade, o
individuo é uma producio do poder (ADORNO, 2006, p. 212).

2 FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: o nascimento da prisao. Petropolis: Vozes, 1987.
SADORNO, Sérgio. Foucanlt, a lei ¢ o direito, in SCAVONE, Lucila; ALVAREZ, Marcos
César e MISKOLCI, Richard (orgs.). O Legado de Foucanlt. Sio Paulo: Editora da Unesp,
2000.
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Aprofundando-se nos motivos que levaram a pratica desses
mecanismos de controle da populagao, Foucault parte de dois exemplos,
Inglaterra e Franga, para mostrar o surgimento desses modelos por diversas
necessidades. Assim, os mecanismos assumem cada vez uma importancia
maior, acabando por se impor na uma pratica penal. Na Inglaterra,
encontramos, na segunda metade do século XVIII, grupos com a tarefa de
manter e assegurar a ordem, tendo estes primeiros grupos de vigilancia
espontanea ideologia profundamente religiosa. Em seguida, foi havendo um
afastamento dessas comunidades religiosas, que, mesmo mantendo um
funcionamento moral, ja eram, entretanto, mais laicizadas. Nessa mesma
época, ¢ possivel encontrar grupos de autodefesa com carater paramilitar,
tendo a funcao de fazer reinar a ordem. Além destas, sociedades religiosas,
morais ou policiais, ha ainda as sociedades economicas, com o foco na
defesa do patrimonio. Elas surgitam pelo aparecimento de uma nova
formula de acumulacdo de riqueza, o estoque, e respondendo a um novo
quadro politico, as revoltas urbanas populares. Aqui Foucault quer mostrar
que grupos que eram inicialmente de carater popular vao aos poucos
mudando sua inserc¢ao: até que, no fim do século XVIII, ¢ a aristocracia que
suscita grupos de autodefesa e supressao de vicios, tornando-se, a0s poucos,
um refor¢o da propria autoridade penal.

Ja na Franga ocorreu um processo diferente, devido ao forte aparelho
estatal monarquico. Foucault fala das /e#tre-de-cachet, uma ordem obrigando
um individuo a fazer alguma coisa, e mostra que estas eram uma espécie de
contra-poder, que vinha a pedido das comunidades para que o representante
do monarca exercesse poder sobre alguém. Tratavam de condutas imorais,
com o papel de repressio moral, sancionavam condutas religiosas ou
resolviam conflitos de trabalho, consistindo assim em uma forma de
regulamentar a moralidade cotidiana da vida social, nma maneira do grupo ou dos grupos
[-..] assegurarem sen proprio policiamento e sua propria ordemr (FOUCAULT, 1999,
p. 97).

Estes exemplos mostram como a sociedade de vigilancia que se inicia
influéncia os individuos em seu comportamento. Segundo Foucault:

Na Inglaterra, foram os préprios grupos que, para escapar ao direito penal,
se atribufram instrumentos de controle que foram finalmente confiscados
pelo poder central. Na Franca, onde a estrutura do poder politico era
diferente, os instrumentos estatais estabelecidos no século XVII pelo poder
real para controlar a aristocracia, a burguesia e os amotinadores foram
reutilizados de baixo para cima por grupos sociais (FOUCAULT, 1999, p.
99).
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Cumpre falar também da importancia da producao, da materialidade
da riqueza, para esse deslocamento e retomada do poder por aqueles que o
detinham das maos do nivel mais baixo da populagdo. A riqueza, agora, ¢é
investida em material, produtos, estoques, sujeitos a depredacio. A
populacdo pobre pode ter contato direto, fisico, com a fortuna, sujeita a
saques e pilhagens. E pelo roubo em navios e pilhagens em armazéns que
surge a policia, na Inglaterra. Ainda, em ambos os Estados havera uma
multiplicagao das pequenas propriedades, agora fragmentadas e expondo
seus proprietarios a depredagoes. Por fim, na Franca, ha a pilhagem
camponesa, problema agravado apds a Revolugao Francesa. Todas estas
novas formas de distribuicao do espaco, e da distribuicao social da riqueza
tornaram necessarios novos controles sociais no fim do século XVIII,
estabelecidos pelos proprietarios, tomados dos controles de origem popular
e reapresentados sob uma versio autoritaria e estatal, originando assim a
sociedade disciplinar.

Panoptismo

Ha um paradoxo contido no panoptismo, surgido em uma época
marcada pelo legalismo, que subordina o direito de punir a existéncia de
uma lei explicita prevendo san¢ao para o ato, buscando reparar ou prevenir
o dano causado a sociedade. Porém, o panoptismo é oposto a essa teoria
legalista, que por ele acabou obscurecida, na medida em que aqui a vigilancia
sobre os individuos se da ndo no nivel do que se é, mas do que se pode
fazer, no nivel das virtualidades. Partindo de algumas autoridades, Foucault
cita Giulius, autor da obra Lices Sobre as Prisoes, que ja em 1830 chamava a
atengdo para uma inversao da arquitetura moderna, fazendo com que, ao
contrario do que acontecia nos antigos atos religiosos, em que um unico
gesto era partilhado por todos, agora se quer fazer com que o maior nimero
de pessoas seja oferecido como espetaculo a um sé individuo, encarregado
de vigia-las. Surge, para ele, uma arquitetura da vigilancia. Treilhard,
conselheiro de Estado francés, também percebeu o fendmeno da inversiao
do espetaculo em vigilancia. Segundo ele, é papel do procurador niao apenas
perseguir aqueles que cometeram infragdes, sendo sua fungio principal a de
vigiar os individuos antes mesmo que a infracdo seja cometida, sendo ele
como o olho da lei, perpetuamente aberto sobre a populagao.

A reclusio moderna surgida no século XIX é resultado tanto da
técnica francesa de internamento quanto do procedimento de controle
moral e social inglés. Porém, ha agora um elemento novo advindo do fato
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de que nio é na qualidade de membro que o individuo ¢ vigiado, mas sim o
inverso, por ele ser um individuo que sera colocado em uma institui¢ao,
constituindo ali um grupo.

E enquanto individuo que se entra na escola, é enquanto individuo que se
entra no hospital, ou que se entra na prisdo. A prisdo, o hospital, a escola, a
oficina nio sdo formas de vigilincia do proprio grupo. A estrutura de
vigilancia que, chamando para si os individuos, tomando-os
individualmente, integrando-os, vai constitui-los secundariamente enquanto

grupo (FOUCAULT, 1999, p. 113).

Além dessa diferenca, agora o internamento nao ¢, como era na
Franca, apenas de individuos marginalizados. Hoje, a intencio, ao contrario,
¢ integrar os individuos. Ha uma inclusao por exclusio, sendo funcao destas
instituigdes nao mais excluir os marginalizados, mas sim se encarregar de
toda dimensao temporal da vida humana. Diferentemente do que ocorria no
medievo, ndo ha agora a preocupagao espacial quanto aos individuos, por
seu pertencimento a uma terra, mas sim interesse que estes coloquem seu
tempo a disposi¢ao. O tempo dos homens deve ser oferecido ao aparelho
de produgio, colocado no mercado, formando-se assim a sociedade
industrial, ou atualmente, a sociedade de consumo.

Tais instituigdes responsaveis por controlar o tempo do homem tém
como fungdo, além da extracdo da totalidade desse tempo, da forma mais
produtiva possivel, controlar também seus corpos, além de criar um novo
tipo de saber. Essa “disciplina geral da existéncia” (FOUCAULT, 1999, p.
118) faz com que se mude a forma como se viam os corpos: até o século
XVIII, estes eram apenas superficie de inscri¢ao de suplicio e penas, area a
ser castigada. No século XIX, ele se torna aquilo que deve ser formado,
corrigido, deve adquirir aptidoes, qualificar-se como corpo capaz de
trabalhar. O corpo torna-se agora forca de trabalho, a servico de um poder
polimorfo, que é economico, ocupado em trocar o tempo de trabalho por
um salario; é politico, pois as pessoas que dirigem tais instituicdes se
delegam o direito de dar ordens, regulamentos, tomar medidas, etc; é
também um poder judiciario, que nao da apenas ordens, mas também da
puni¢iao e recompensa, faz comparecer diante de instancias de julgamento,
e, além destes, é também um poder epistemologico, capaz de extrair saberes
dos individuos e institucionaliza-los. Isso se da através da apropriagao das
adaptagdes, invengdes e praticas anotadas e registradas, acumuladas pelo
poder que exerce a vigilancia. Além deste, ha o saber acumulado da
observagao e catalogacao dos individuos, um saber do tipo da psiquiatria,
que da origem a toda uma gama de estudos sobre o homem.
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Breves conclusdes

Foucault escolhe como metodologia de andlise mostrar os pontos de
ruptura no percurso histérico dos conceitos, ruptura do entendimento de
verdade, de como se dava o poder politico, das formas de sociedade. A
prisdo se impods, na visdo de Foucault, por ser uma forma exemplar de
como se davam as instituicOes de sequestro criadas no século XIX. Ele
observa ainda que a tese de que a esséncia concreta do homem ¢ o trabalho
¢ um erro, pois para ser colocado no trabalho ¢ preciso de uma série de
operagoes complexas, pelas quais os homens se encontram efetivamente
ligados ao aparelho produtor no qual trabalham, decorrendo dai que a
existéncia de sobre-lucro, caracteristica do poder capitalista, s6 é possivel
havendo um sub-poder, capaz de fixar os homens ao aparelho de produgao,
fazendo deles agentes de produgao, trabalhadores. Por fim, este sub-poder,
ao se estabelecer, cria toda uma gama de novos saberes sobre o individuo:
saber da normalizacdao, saber corretivo, que se multiplicaram e deram
origem as chamadas ciéncias do homem e o homem como objeto da
ciéncia.

Até aqui se deu o estudo de como as praticas judiciarias influenciaram
o homem e sua relagio como sujeito de conhecimento em relagdo a nogao
de verdade. A relagdo de poder que forjou e controla os instrumentos que
hoje determinam a verdade tem origem em campos como a politica,
economia e o procedimento judiciario. Estes ndo sio um obstaculo, mas
antes aquilo através do qual se formam os sujeitos.

Ainda, muito mais ainda cabe ser examinado, sendo este artigo apenas
uma pequena amostra de porque interessa para os estudiosos sobre a
formagdo da contemporaneidade um aprofundamento nas demais obras do
autor, buscando entender mais sobre as estratégias de gestio de individuos e
a transformacdo destes em seres produtivos, objetivo principal de toda
sociedade atual.
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