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Apresentacéao

A daboracdo destes Parémetros Curriculares Nacionais para a area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias do Ensino Médio percorreu um longo caminho, desde 1996, quando se iniciaram
0s estudos e a discussdo de documentos preliminares que embasaram as reflexdes sobre seu papel
no novo curriculo.

A presente versdo, ja levando em conta as disposicdes do Parecer n° 15, que integra a
Resolucéo n° 3/98 da Camara de Educacdo Basica do Consalho Nacional de Educacdo, contou
com a participacdo de especidistas e professores do Ensino Médio e levou em consderacéo os
documentos produzidos para reflexd@o e as primeiras versdes para a &ea, bem como as discussies
e criticas a que foram submetidas. Também foram importantes nesse processo de eaboracéo, 0s
documentos referentes as outras duas &reas do Ensino Médio, em suas versies preliminares e na
find.

Cabe mencionar a contribuicdo dos profissonais envolvidos com as primeiras versdes do
documento e com a elaboracdo de textos para discussdo, visando a producéo destes Parametros
Curriculares, salientando-se as contribuicdes de Heloisa Dupas Penteado, Celso Favaretto, Angda
Maria Martins e Nidia Nacib Pontuschka.

Chamamos a aencdo para o fato de que, neste documento, a0 desenvolvermos textos
especificos voltados para os conhecimentos de Higtéria, Geografia, Sociologia e Filosofia,
habitua mente formalizados em disciplinas escolares, incluimos diversas dusdes — explidtas ou ndo —
a outros conhecimentos das Ciéncias Humanas que consideramos fundamentais para 0 Ehs&ino
Meédio. Trata-se de referéncias a conhecimentos de Antropologia, Politica, Direito, Economia e
Psicologia. Tais indicagBes ndo visam a propor a escola que explicite denominagdo e carga hor&ria
para esses conteidos na forma de disciplinas. O objetivo foi afirmar que conhecimentos dessas
cinco disciplinas sdo indigpensavels a formacdo basica do cidaddo, sga no que diz respeito aos
principais conceitos e métodos com que operam, sgja no que diz respeito a situagdes concretas do
cotidiano socid, tais como 0 pagamento de impostos ou o reconhecimento dos direitos expressos
em disposicles legais. Na perspectiva do exercicio da cidadania, importa em muito o
desenvolvimento das competéncias envolvidas na leitura e decodificacdo do “economés’ e do
“legdés’.

Futuramente, a critério da escola, e obedecendo a suas disponibilidades especificas, poderdo até
ter organizacdo explicita e propria, mas a sugestéo aqui feita é no sentido de que esses
conhecimentos aparecam em atividades, projetos, programas de estudo ou no corpo de disciplinas
ja exigentes. Tanto a Higtdria quanto a Sociologia, por exemplo, englobam conhecimentos de
Antropologia, Politica, Direito e Economia. O mesmo acontece com a Geografia em relacéo a
Economia e ainda com a Filosofia, que pode conter elementos de Psicologia, Politica e Direito. E
ndo se deve exquecer também que a contextudizacdo na Mateméica podera envolver
conhecimentos de Economia, como o caculo de juros aplicados a transacoes financeiras.



O sentido do aprendizado na area

Repensar 0 papd das Ciéncias Humanas na escola basica e organizé-las em uma &ea de
conhecimento do Ensino Médio implica rdembrar as chamadas “humanidades’, nome genérico que
engloba as linguas e cultura cdésscas, a lingua e a literatura vernéculas, as principais linguas
edtrangeiras modernas e suas literaturas, a Filosofia, aHistériae as Belas Artes ..

A findidade educaciond inscrita nesse humanismo respondia por umaformagéo mord e cultura
de caréter ditista, que remontava tanto a cultura classica antiga quanto ao humanismo renascentista,
gue a “modernizou”. No Brasl, tradicéo esteve claramente representada nos programas de
ensino do Colégio Pedro I, principa educand&io das elites brasileiras durante o século XI1X e
parte do XX. O regime republicano, nascido sob a marca do postivismo, indituindo “ordem e
progresso” como lema, iniciou um redimensionamento do papel das Ciéncias Naturais no ensino do
pais, rompendo com a tradicéo “bachardlesca’, na promessa de introduzir na escola secundaria os
conhecimentos voltados para a solugéo de problemas préticos, que levassem a superar 0 nosso
“draso”, como sedizia

Isso ndo quer dizer, porém, que se tenha dandonado ou negligenciado o ensno da Lingua
Portuguesa ou de Higtoria e de Geografia, disciplinas edtratégicas para a conformacdo de um
imaginério socia comprometido com um ided de “pétrid’. E, assm, curiosamente, 0 ensno das
humanidades era posto em cheque no mesmo Momento em que principiavam os estudos que
congtituem os primérdios de nossas Ciéncias Humanas, tocadas pelo mesmo pragmatismo que
presidia os estudos dedicados a compreensdo da natureza 2.

As transformagBes socio-econdmicas e politicas por que passou 0 Brasil na virada do culo
XIX parao XX foram acompanhadas por uma série de traba hos voltados para as questdes sociais,
gpoiados, porém, em um Vviés fortemente racista. Destacam+se dentre seus autores Tobias Barreto,
Silvio Romero, Jodo Ribeiro, Manod Bonfim, Euclides da Cunha e Nina Rodrigues, que,
amparados em pressupostos tedricos e metodoldgicos extraidos de autores europeus,
epecidmente de lingua inglesa e demé, refletiram sobre a redlidade brasileira, produzindo estudos
juridicos, literérios, histéricos, etnoldgicos, folcloricos e de psicologia socid. Advogando paras um
caréter cientifico e dedicados ab ensno — muitos no Colégio Pedro Il —, gpontaram a necessidade
de se redirecionar a educacdo para a construcdo de instrumentais de andlise e acdo sobre a
redidade do pais.

A partir dos anos 30 e 40 deste século, as Ciéncias Humanas no Brasil encontraram enorme
renovacao, com os trabahos de Gilberto Freire, Caio Prado Jinior, Sérgio Buarque de Holanda e
Fernando de Azevedo. Com a fundacdo da Universidade de S8o Paulo e a vinda de pesquisadores
edtrangeiros do porte de Roger Badtide, Claude Lévi-Strauss, Fernand Braudel, Jacques Lambert,
Jean Tricart, dentre outros, tais estudos encontraram um campo fértil, dando origem a seguidas
geragOes de sociologos, economistas, historiadores, antropdlogos e cientistas politicos, que se
dedicaram a0 estudo da sociedade brasileira, em uma perspectiva de forte enggjamento politico,
que acabaria esbarrando no enrijecimento da reacéo, no periodo que se seguiu a 1964.

Ao longo desse processo de desenvolvimento das Ciéncias Humanas, as humanidades foram
progressvamente superadas na cultura escolar. Mas ndo fol SO no Brasl que isso se deu. A
Higtoria, a Sociologia, a Ciéncia Palitica, o Direito, a Economia, a Pscologia, a Antropologiae a
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Geografia — edta Ultima, a meio caminho entre as Ciéncias Humanas e as Naturais — contribuiram
por toda a parte para a superacéo das humanidades classicas. Em sua congtituicéo, voltaram-se
para 0 homem, ndo com a preocupacdo de forméa-lo, mas de compreendé-lo. Assm fazendo,
passaram a circundar em torno de um mesmo objeto principa: 0 humano, explorado em todas as
suas vertentes.

A caracterizacdo desses estudos como ciéncias edta intimamente ligada as transformacOes
sofridas pelas sociedades modernas, a partir das chamadas “Revoluces Burguesas’ dos stculos
XVII e XIX, que introduziram novos paradigmas no campo da produgéo — aindidria — e do
convivio socid — a democracia representativass.

As Ciéncias Naturais, a0 longo de sua condtituicdo histdrica, vém atuando como indutoras de
transformagdes sociais e econdmicas, idedlizando e congruindo mecanismos de controle da
natureza. Esse esforgo de controle teve grande importancia para 0 nascimento, desde a segunda
metade do século XVIII, das sociedades capitaistas amparadas na indlstria e na técnica. Por sua
vez, as Ciéncias Humanas, tocadas pelo mesmo sopro, €, em decorréncia das importantes
transformagdes politicas e sociais ocorridas no século XIX, desenvolveram-se inicidmente para
criar ingrumentos de controle socid. Seguindo a inspiragéo posivitista, transpunham para o campo
da cultura os mesmos pressupostos aplicaveis ao estudo da natureza.

Assm, incorporando as determinagdes que as fizeram se desenvolver como ciéncias autbnomas,
a Higtdria cumpriu a tarefa de congtruir uma identidade e uma meméria coletivas, a fim de glorificar
e legitimar os feitos dos Estados nacionas; a Sociologia tragou estratégias para ordenar e reordenar
as novas relacles socias; a Ciéncia Politica ocupouse do poder, de como congtitui-lo e regré-lo; o
Direito encarregou-se de congtruir um aparato lega e processos juridicos para a conservacéo ou
renovacéo da ordem sociad; a Economia voltou-se para a otimizacdo e o controle da produgéo e
das trocas de bens; a Psicologia procurou compreender e amenizar 0 impacto das transformacoes
sobre 0s comportamentos humanos, a Antropologia, em sua vertente etnogréfica, lancou-se a
descricBo dos povos “exdticos’, que a expansdo econdmica e palitica das grandes poténcias
capitdistas necesstava submeter; e a Geografia serviu para mapear as potencididades dos
territdrios nacionais ou daqueles a serem conquistados, aém de exaltar as riquezas de cada “solo
pétrio”.

No século XX, a progressiva penetracéo dos pressupostos tedricos de Marx e Engels nas
pesquisas da area indituiu ricos debates, cruzando perspectivas diferentes e antagbnicas. O
marxismo fez aumentar, embora sob enfoque diferente, as responsabilidades das Ciéncias Humanas
perante o $cia. Os novos estudos, t&o enggjados na acdo palitica quanto os outros, também
visavam a dotar os homens de instrumentais de controle sobre a vida em sociedade, na perspectiva
de se direcionar a propria historia

Amparadas em quadros referenciais de diferentes inspiragdes, as Ciéncias Humanas buscaram
cumprir as tarefas que lhes foram designadas. No século XX, sem que desaparecessem as
concepcles anteriores, novas perspectivas tedricas tém procurado minar as certezas postivas,
incorporando orientacdo nmais relativista as andises. A crise de confianca gerada pelo desastre da
Primeira Guerra Mundid e pelas crises econdmicas que a €la se seguiram deu origem, nos anos 30,
aum esforco de revisdo dos pressupostos positivistas, como o da fragmentacéo dos estudos. Deu
Se, entéo, importante experiéncia interdisciplinar, unindo-se historiadores, economistas, gedgrafos e
socidlogos, no esforco de tentar entender as razdes da crise. E rico de ligbes perceber que, no
momento mesmo em que aingiam sua maturidade, as Ciéncias Humanas buscassem a dternativa
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interdisciplinar como solucdo para seus impasses. Desse enriquecimento, surgiram abordagens
diversas e inovadoras, em antropohistéria, geohistéria, sociolinglistica, histdria e geografia
€CcoN0MmiCas EtC.

Em todo esse percurso historico, as Ciéncias Humanas a cancaram ampla significacéo e prestigio
nas sociedades de nosso século e seus pesguisadores passaram a ocupar postos-chave na vida
politica e nos 6rgéos da administragdo publica, em diversas partes do mundo.

No Brasl, entretanto, os anos de autoritarismo ingtituciondizado, pés-64, tornaram as Ciéncias
Humanas suspeitas e baniram do “ensino de 1° grau” a Higtdria e a Geografia, dissolvidas nos
“Edtudos Sociais’, que incluiam a “Educacéo Mord e Civica', tentativa de atudizacdo para as
massas de uma educacéo de carater moral, sem o componente culturd proprio as humanidades. No
Ensino Médio, Historia e Geografia sobreviveram, ao lado da “Organizacdo Socid e Politica do
Brasil”, espécie de Geopoalitica aplicada a nocdes bésicas de Sociologia, Politicae Direito. A “éred’
podia enriquecer-se ora pela Filosofia, ora pela Sociologia, ora pela Psicologia, com contelidos
diversificados, mas n&o obrigatorios. O estudo da Filosofia, fundamenta na formaco dos jovens,
meas incomodo pelas questes que suscita, foi relegado ao exilio, juntamente com as artese o latim.
Sepultava- se, assim, e por completo, a educacdo de cardter humanista.

Ecoando a definicéo curricular oficid, o imaginério socid e o escolar ratificavam a impressdo de
que tais disciplinas, “dbsolutamente inlteis’ do ponto de vista da vida prética, roubavam precioso
tempo ao aprendizado da Lingua Portuguesa e das “ Ciéncias Exatas’. Estes conhecimentos eram os
gue redmente importavam, na luta pela gprovacéo nos exames vestibulares de ingresso aos cursos
superiores de maior prestigio socid.

A légica tecnoburocrética di presente, embora assumindo um viés autoritério explicito, ndo fazia
mais do que acompanhar uma tendéncia geral das sociedades contemporaness. Pressionadas pelas
necessidades imediatas de uma civilizacdo cada vez mais gpoiada nas Ciéncias Naturas e nas
tecnologias delas decorrentes, tanto as humanidades quanto as Ciéncias Humanas perderam o
prestigio e 0 espaco que detinham na sociedade e na escola

O momento, hoje, porém, € o de se estruturar um curriculo em que o estudo das ciéncias e 0 das
humanidades sgam complementares e ndo excludentes. Busca-se, com isso, uma sintese entre
humanismo, ciéncia e tecnologia, que implique a superacdo do paradigma positivista, referindo-se a
ciéncig, a cultura e a histdria Degtituido de neutrdidade diante da cultura, o discurso cientifico
revela- se enquanto representacdo sobre o real, sem se confundir com ele. Desta forma, “ a tensdo
entre a lei e o individuo, entre a necessidade e a liberdade, entre o universal e o singular,
entre a linguagem formal das matematicas e as linguas naturais encontraria no conceito de
cultura e de autoproducdo do homem sua matriz inteligivel, de sorte a integrar em um soO
conjunto, sistematicamente tratado, a aparente dispersio dos fatos e dos conhecimentos.” 4

De um lado, os desafios postos por uma sociedade tecnol égica, cujos aspectos mais diretamente
observaveis se modificam rapidamente, confirmando a percepcéo que Daniel Haéwy tiveraja no
século passado a respeito da “aceleracdo da historia’. De outro, a necessaria superacdo dos “anos
de chumbo” da histéria recente do Pais, com todas as suas consequiéncias nefastas para o convivio
socid e, em especid, para a educagéo. Eis as novas responsabilidades que as Ciéncias Humanas
assumem hoje frente & sociedade brasileira e aos estudantes do nivel médio.

Nesta passagem de seculo e de milénio, em meio aos enormes avangos trazidos pela ciénciae
pelatecnologia, mas também em meio s angUgtias e incertezas, a sociedade brasileira, representada
por seus educadores, dos mais variados niveis escolares, em didlogo com o poder publico, congtroi
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a oportunidade de atualizar sua educacdo escolar, dotando-a de recursos para lidar com os
imperativos da sociedade tecnol 0gica, sem descuidar do necessario resgate datradicéo humanista.

Sem perder de vista a dimenséo histérica e fugindo a pretensdo de uma volta ao século XV ou
a0 XIX, esse resgate se da através do ided possivel de uma sintese entre humanismo e tecnologia,
em que a méo do homem e o teclado do computador estejam ambos a servico da construgéo de
uma sociedade mais justa e solidéria

Outro ndo € o imperativo que a Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona, promulgada
em 20 de dezembro de 1996, nos obriga a respeitar, ao estabelecer como finalidade da educacdo
“0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho” (Art. 29). E como finalidades do Ensino Médio, “ a consolidacdo e
o aprofundamento dos conhecimentos’; “a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania’; “o aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formacédo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” ; e “ a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnol 6gicos dos processos produtivos’ (Art. 35).

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, aprovadas pela Camara
de Educacdo Bésica do Conselho Naciona de Educacdo e homologadas pelo Ministério da
Educacdo, asseguram a retomada e a atuaizacdo da educacdo humanista, quando prevéem uma
organizacado escolar e curricular baseada em principios estéticos, paliticos e éticos.

Ao fazé-lo, o documento reinterpreta os principios propostos pela Comisséo Internacional sobre
Educacéo para o Século XXI, da UNESCO, amparados no aprender a conhecer, no aprender a
fazer, no aprender a conviver e no gprender a ser s. A estética da sensibilidade, que superaa
padronizacdo e estimula a criatividade e o espirito inventivo, esta presente no aprender a conhecer
e no aprender a fazer, como dois momentos da mesma experiéncia humana, superando-se afadsa
divisio entre teoria e prética. A politica da igualdade, que consagra o Estado de Direito e a
democracia, et corporificada no aprender a conviver, na construcéo de uma sociedade solidaria
através da acdo cooperativa e ndo-individudista A ética da identidade, exigida pelo desafio de
uma educacdo voltada para a condituicdo de identidades responsiveis e solidérias,
compromissadas com a insercéo em Seu tempo e em seu espago, pressupde 0 aprender a ser,
objetivo maximo da acéo que educa e ndo se limita apenas a transmitir conhecimentos prontos.

Tais principios sd0 a base que da sentido a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. O
trabalho e a producéo, a organizaco e 0 convivio socials, a construcdo do “eu” e do “outro” séo
temas classcos e permanentes das Ciéncias Humanas e da Filosofia Congtituem objetos de
conhecimentos de carder histérico, geografico, econdmico, politico, juridico, socioldgico,
antropoldgico, psicologico e, sobretudo, filosdfico. Ja apontam, por sua prépria natureza, uma
organizacdo interdisciplinar. Agrupados e reagrupados, a critério da escola, em disciplinas
especificas ou em projetos, programeas e atividades que superem a fragmentacdo disciplinar, tais
temas e objetos, ao invés de umallistainfindavel de contelidos a serem transmitidos e memorizados,
congtituem arazdo de ser do estudo das Ciéncias Humanas no Ensino Médio.

Sintetizando e coroando preocupagdes, retornam ao curriculo os contetidos filosoficos.
Em referéncia a tradicdo do estudo das humanidades, € na &ea de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias que des vém e situar. Entretanto, deve-se ter em conta o caréter transdisciplinar de
gue se reveste a Filosofia, quer enquanto Filosofia da Linguagem, quer enquanto Filosofia da
Ciéncia Da mesma forma, a Histéria, que devera estar presente também enquanto Histéria das
Linguagens e Histdria das Ciéncias e das Técnicas, ndo na perspectiva tradiciond da Historia

8



Intelectud, que se limita a narrar biografias de cientistas e listar suas invengdes e descobertas, mas
da nova Higtdria Cultura, que enquadra 0 pensamento e 0 conhecimento nas negociagoes e
conflitos da agdo socids. Filosofia e Higtdria, assm, tornam:se instrumentais para a compreensao
do significado socid e culturd das linguagens, das ciéncias — naturais e humanas — e da tecnologia.

A presenca das tecnologias na area de Ciéncias Humanas d& se a partir do dargamento do
entendimento da proépria tecnologia, tanto como produto quanto como processo. Se, enquanto
produto, as tecnologias gpontam mais diretamente as Ciéncias da Natureza e a Matemética,
enquanto processo, remetem ao uso e as reflexdes que sobre elas fazem as trés &eas de
conhecimento.

Entretanto, uma compreensdo mais ampla da tecnologia como fendmeno socid permite verificar
0 desenvolvimento de processos tecnol 6gicos diversos, amparados nos conhecimentos das Ciéncias
Humanes. E preciso, antes de tudo, distinguir as tecnologias das Ciéncias Humanas em sua
especificidade ante as das Ciéncias da Natureza. Enquanto estas Ultimas produzem tecnologias
“duras’, configuradas em ferramentas e instrumentos materiais, as Géncias Humanas produzem
tecnologias ideals, isto €, referidas mais diretamente ao pensamento e as idéias, tais como as que
envolvem processos de gestéo e selecdo e tratamento de informagtes, embasados em recortes
sociolégicos. Outro aspecto que permite associar as tecnologias as Ciéncias Humanas diz respeito
a0 Uso (ue edtas fazem das tecnologias origindrias de outros campos de conhecimento, como o
recurso aos satdlites e a fotografia aérea na cartografia. E, por fim, cabe ainda a &rea de Ciéncias
Humanas congruir a reflexéo sobre as relagbes entre a tecnologia e a totalidade culturd,
redimensionando tanto a producdo quanto a vivéncia cotidiana dos homens. Inclui-se aqui o papel
da tecnologia nos processos econdmicos e sociais e 0s impactos causados pelas tecnologias sobre
0s homens, a exemplo da percepcéo de um termpo fugidio ou eternamente presente, em decorréncia
da aceleraco do fluxo de informagoes.

Sem dlvida, é através da referéncia a contextos concretos e ndo abstratamente que se pode
atribuir sentido as tecnologias na area de Ciéncias Humanas. Na organizacdo curricular das escolas,
a tecnologia, enquanto tema ou aplicacdo, produto ou processo, poderd condtituir um excelente
recurso para o tratamento contextualizado aos conhecimentos da area.



Competéncias e Habilidades

Dentre os quatro principios propostos para uma educacéo para 0 seculo XXI — gprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e gprender a ser — destaca-se 0 aprender a
conhecer, base que qudifica o fazer, o conviver e o ser e sintese de uma educacdo que preparao
individuo e a sociedade para os desafios futuros, em um mundo em congtante e acelerada
transformacdo. A educacdo permanente e para todos pressupde uma formagdo baseada no
desenvolvimento de competéncias cognitivas, socio-afetivas e psicomotoras, gerais e bésicas, a
partir das quais se desenvolvem competéncias e habilidades mais especificas e iguamente basicas
para cada &rea e especididade de conhecimento particular. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensno Médio, o desenvolvimento de competéncias basicas condtitui um principio de caréter
epistemol dgico, referido no aprender a conhecer, que vem somar-se aos principios filosificos, ja
apontados.

As competéncias abaixo descritas sBo consderadas indispensavels para o nivel médio de ensno
e foram fixadas pela Resolugdo n°3/98, da Camara de Educacdo Bésica do Consalho Naciona de
Educacdn. A auséncia de tais competéncias implica limites a acdo do individuo, impedindo-o de
prosseguir em seus estudos na area e de se preparar adequadamente para a vida em sociedade.
S8o, portanto, indicagdes genéricas que devem apoiar as escolas e 0s professores na montagem de
seus curriculos e na proposicao de atividades, projetos e programas de estudo ou disciplinas,
através das quai's seréo desenvolvidas pel os estudantes.

Cabe ainda obsarvar preliminarmente que as competéncias ndo eiminam os contelidos, pois que
néo é possivel desenvolvé-las no vazio. Elas gpenas norteiam a saecdo dos contelidos, para que o
professor tenha presente que o que importa na educacdo basica ndo é a quantidade de informagoes,
mas a capacidade de lidar com das, através de processos que impliquem sua apropriacdo e
comunicacdo, e, principalmente, sua producdo ou reconstrucao, a fim de que sgam transpostas a
Stuagdes novas.

Somente quando se da apropriacdo e trangposicao de conhecimentos para novas Situagoes
€ que s pode dizer que houve aprendizado. Do contrério, 0 que se da € um smplério mecanismo
de memorizagdo, através do qud os fatos, mas ndo as idéias, circulam de uma folha de papd a
outra, do livro didético para o caderno e do caderno para a prova, caindo em esquecimento no dia
Seguinte, por nd0 encontrarem ressonancia nem fazerem sentido para quem 1€, fala, ouve ou
escreve.

A presenca da &rea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias na organizacdo curricular do
Ensino Médio tem por objetivo a congtituicdo de competéncias que permitam ao educando:

® Compreender os e ementos cognitivos, afetivos, socias e culturais que condtituem a identidade
prépria e a dos outros.

Afeitos ao principio da ética da identidade, os conhecimentos da &rea devem contribuir para a
construcdo da identidade pessod e socia dos educandos.
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Contam agui 0s aspectos psiquicos da formacdo da personalidade em relacdo com os diversos
contextos em que se da, o contexto familiar, escolar, labora, enfim, os contextos dos diversos
grupos sociais com e nos quais o individuo serdaciona

Quer na perspectiva psicoldgica, quer na antropoldgica, a construcdo da identidade autdbnoma é
acompanhada, em um movimento Unico, da construcéo da identidade dos outros. 1sso implica o
reconhecimento das diferencas e imediatamente a aceitacdo delas, construindo-se uma relacdo de
respeito e convivéncia, que rejeita toda forma de preconceito, discriminacdo e exclusio. E o que
prevé a palitica da guadade. Na base da identidade e da igualdade deverd estar a sensibilidade,
primeiro momento do se posicionar socidmente, que devera guiar o individuo paraaindignacéo e o
repldio as formas veladas ou explicitas de injustica ou desrespeito.

O senso de responsabilidade perante 0 socid que dai se origina exige conhecimentos de
Higtéria, Sociologia e Palitica que déem conta da inter-relacdo entre o publico e o privado, para
gue e evite tanto 0 esmagamento do segundo pelo primeiro, quanto a projecdo individudista, no
sentido inverso. A tradicdo escravocrata, patrimonidista e autoritéria no Brasil tem produzido
lamentéveis resultados em matéria de corrupco politica e socia, desrespeito a ordem congtituciond
e legd e abusos de toda sorte, em flagrante violagdo aos direitos de ddadania. O Ensino Médio,
enquanto etapa fina da Educacéo Basica, deve conter os e ementos indispensavels ao exercicio da
cidadania e ndo apenas no sentido politico de uma cidadania formal, mas também na perspectiva de
umacidadania social, extensiva as relacdes de trabal ho, dentre outras relagfes sociais.

Por sua natureza propria, as Ciéncias Humanas e a Filosofia congituem um campo privilegiado
para a discussdo dessas questfes. Mas, ndo se deve perder de vista que a cidadania ndo deve ser
encarada, no Ensino Médio, apenas como um conceito abstrato, mas como uma \véncia que
perpassa todos os aspectos da vida em sociedade. Dai, que a preparacdo para 0 exercicio da
cidadania ndo se egota no aprendizado de conhecimentos de Historia, Sociologia, Politica ou
Filosofia Antes, esta presente nos usos sociais das diferentes linguagens e na compreensdo e
gpropriacado dos significados e resultados dos conhecimentos de natureza cientifica.

Os conhecimentos de Histéria sdo fundamentais para a construcéo da identidade coletiva a partir
de um passado que 0s grupos sociais compartilham na meméria sociamente condtruida. A énfase
em contetidos de Histéria do Brasil — como rezaa LDB —, congtruidos em conex@o com contetidos
da chamada Higstoria Gera, em uma relacdo de “figura’ e “fundo’, € parte da edtratégia de
autocongtrucdo e autoreconhecimento, que permite ao individuo Stuar-se hitérica, culturd e
sociamente na coletividade, envolvendo seu destino pessod no destino coletivo. Na perspectiva
formativa, isso ndo implica negar aindividuaidade, mas combater os excessos do individuaismo.

Os conhecimentos de Antropologia e Sociologia contribuem igualmente para a construcéo da
identidade socid e, sem negar os conflitos, a convivéncia pacifica D& se especial destague ao
relativismo cultural proposto pelas correntes antropoldgicas surgidas apos a Segunda Guerra
Mundia, que advogam o direito de todos os povos e culturas construirem sua organizacéo propria,
respeitando da mesma forma os direitos dhelos.

Frente as imposigdes de uma economia e de uma rede de informacfes cada vez mas
dobdizadas, urge assegurar a preservacdo das identidades territoriais e culturals, ndo como
sobrevivéncias anacrnicas, mas como redlidades socials condtitutivas de sentido vivencia para os
diversos grupos humanos. Nesse sentido, a Geografia, a Antropologia e também a Historia tém um
ggnificativo papel a desempenhar na formagdo dos futuros cidaddos, entendendo-se estes quer
como cidaddos de uma nacdo, quer como cidadaos do mundo.
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Em um mundo globaizado, em que culturas e processos politicos e econdmicos parecem fugir ao
controle e a0 acance, a construcéo de identidades solidamente dicercadas em conhecimentos
originados nas Ciéncias Humanas e na Floofia conditui condicdo imprescindivel  ao
prosseguimento da vida socid, evitando-se os riscos da fragmentacéo ou da perda de referéncias
exigencias, reponsivel por variadas formas de reagéo violentas e destrutivas.

® Compreender a sociedade, sua génese e transformacéo, e os multiplos fatores que nela
intervém, como produtos da acdo humana; a s mesmo como agente social; e a0s Processos socials
como orientadores da dinamica dos diferentes grupos de individuos.

A edética da senghilidade transparece nesta competéncia no tanto que ela implica de acéo
produtiva. A identidade humana como produtora de cultura e de histéria embasa as agfes tanto
individuais quanto de grupos e ac0es estéo circunscritas por consciéncia.

No conhecimento dos processos socials, importa compreender 0 humano em uma perspectiva
intersubjetivac como sujeito que redliza e se inscreve nos processos Socio-higtoricos de forma
autbnoma, mas também como sujeito envolto por uma trama socia formada por outras
subjetividades. Nesse sentido, os fatos econdmicos, juridicos e politicos devem ser entendidos sob
a mesma ldgica que pde 0o humano no centro dos processos sociais e ndo como fenbmenos
naturaizados e dheios a acdo humana. 1sso implica dizer que uma lel ou uma decisio politica ndo
sao abstragtes produzidas por dgum ente metafisico, mas produtos concretos de agentes socials.

A compreensdo dos processos de congtituicdo e transformacdo das sociedades implica a
relativizacdo do tempo presente, evitando que se caia na “ presentificaco” absoluta, que geratanto
0 descompromisso com 0S Processos socials, quanto a desesperanca diante do que nos foge ao
controle. Ha cerca de cento e cinglienta anos, no Manifesto Comunista, Marx e Engels ja se
referiam a0 impacto causado pela rapidez e inexorabilidade das transformacOes na sociedade
capitaista, naqua “tudo que é sdlido desmancha no ar”, gerando desconforto, inseguranca e
apreensao.

® Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacdo de espagos

fisicos e as relagdes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-socials,
culturais, econdmicos e humanos.

A dimensdo tempord, inscrita na memoria que congtrdi a identidade coletiva e na dinamica dos
processos socias, completa- se na dimensio espacial, que territorializa os eventos e processos. Essa
dimensdo espacid Stua a acdo humana em suas complexas relagbes com a paisagem naturd, que é
culturdizada a cada momento de interacéo.

Os conhecimentos de Geografia e de Economia estéo aqui apontados nas rel ages de producéo
e gpropriagéo de bens, que conformam as dimensdes materiais da existiéncia concreta do homem e
geram desdobramentos diversos sobre a vida em sociedade. Os processos de acdo e controle
dessas paisagens implicam responsabilidades socials, coletivas, que assegurem a exigéncia comum
e a sobrevivéncia futura das comunidades humanas.

Aqui, o didogo interdisciplinar pode aproximar as Ciéncias Humanas das Naturais, em reflexdes
conjugadas ou em ¢ticas digtintas sobre 0s mesmos problemas.
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® Compreender a producdo e o pape historico das indtituigdes sociais, politicas e econdmicas,
associando-as &s préticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regulam a
convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a dstribuicéo dos
beneficios econdmicos.

Nas perspectivas tempord e socio-cultura das relacbes de producéo e apropriacdo de bens,
importa compreender 0s processos passados e continuos — bem como suas rupturas — em que
essas relacles se déo e as variantes de cultura e de grupo, bem como as rel agdes entre grupos, que
Ihes d&o matizes diversos.

Os diferentes contextos do trabaho produtivo devem ser dimensionados a par da estética da
senshilidade, no agir e fazer sobre a natureza; da politica da igualdade, na distribuicéo justa e
equilibrada dos trabahos e dos produtos;, e da ética da identidade, na responsabilidade socia
perante 0S MesMos processos e produtos. A compreensdo histérica e socia dos processos
produtivos deve orientar as andises econdmicas, poaliticas e juridicas, no sentido de evitar que
percam de visa a dimensdo humana e solidaria necessaria & convivéncia pecifica, justa e equanime
em sociedade.

Entretanto, e justamente para propiciar que tais objetivos sgam atingidos, a gprendizagem das
Ciéncias Humanas deve atuar na identificagdo e denlincia de seus obstaculos, no entendimento de
gue as praticas sociais envolvem inevitavelmente conflitos e contradigdes, os quals, quando ma
dimensionados, ameacam o préprio convivio socid.

O reconhecimento dessas tensdes, porém, ndo deve conduzir os individuos e os grupos em que
S insrem a ditudes imobilistas nem fatdistas. Antes, deve proporcionar-lhes a consciéncia
necessaria que possihilita agcbes de transformacdo e aperfeicoamento da redidade socid, na
perspectiva da efetiva construcéo da cidadaniared.

® Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas socials e

culturais em condutas de indagacdo, andise, problematizacdo e protagonismo diante de situactes
novas, problemas ou questdes da vida pessod, socid, politica, econbmica e culturdl.

A ética da identidade pressupde uma acdo consciente e reflexiva, embasada nos conhecimentos
sobre 0 homem e a sociedade. Referida no pensar e no agir, consciéncia traduz-se na
capacidade de lidar com stuagBes novas, acionando-se os conhecimentos construidos, que séo
redirecionados para a resolugdo de problemas. Isso vale tanto para as decisdes pessoas e
intrandferiveis do cotidiano, quanto para as grandes questdes que afligem as comunidades e a
humanidade como um todo.

A consciéncia historica esta presente na perspectiva da continuidade e da transformacéo, do
processo tempora direcional, porém fracionado por rupturas e novas possibilidades. A acéo
auténoma e refletida sobre a redlidade requer clareza quanto aos processos sociais e historicos,
evitando o imobilismo cético ou inseguro diante de novas Stuacles. As tradices socials, culturais,
econdmicas, politicas, juridicas e filosificas, embora sgam referenciais, ndo devem levar o individuo
a se conformar com 0 javisto, o ja conhecido, o ja experimentado. Antes, devem impulsionéa-lo a
construcdo de aternativas, a reinvencao dos processos e das atitudes, a superacdo das resténcias
a acdo criativa, afim de que, com a consciéncia do passado e 0s pés no presente, 0 pensamento e
aacdo se projetem para o futuro.
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® Entender os principios das tecnologias associadas a0 conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de plangamento, organizacdo, gestéo e trabaho de
equipe, e associé-1os aos problemas que se propdem resolver.

Entendendo-se a tecnologia ndo apenas sob o ponto de vista da producéo indudtria, mas
também sob a moderna Gtica da comunicagdo e da organizac@o produtiva, concebe-se a idéia de
tecnologias proprias as Ciéncias Humanas ou desenvolvidas a partir delas. E o caso das requeridas
em processos de plangamento e administracdo, no ambito publico ou privado, embasadas em
conhecimentos econdmicos, geograficos, paliticos e juridicos, mas também histdricos, socioldgicos,
antropolégicos e psicolégicos. E ainda das tecnologias aplicadas a processos de obtencéo e
organizagdo de informagles, tais como o tratamento de dados estatisticos, na Economia, na
Demografia, na Sociologia e na Higtdria, o rastreamento do espaco na Cartografia e as pesquisas
de opini&o apoiadas em critérios sociol égicos e psicol dgicos.

® Entender 0 impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua vida pessod,
0S processos de producéo, o desenvolvimernto do conhecimento e avida socid.

As Ciéncias Humanas tém um importante papel na compreensdo do sgnificado das tecnologias
para as sociedades. Apontam tanto 0s processos sociais que levam os homens a buscarem
respostas e ferramentas para a resolucdo de problemas concretos, quanto avaliam o impacto que as
tecnol ogias promovem sobre essas mesmas soci edades.

Um exemplo disso diz respeito as concepcdes de tempo, que tém variado intensamente ao longo
da histéria, em funcdo das tecnologias envolvidas na sua medicéo, como os rel 6gios mecanicos ou
€letronicos e 0s modernos crondmetros, que asseguram preciso em medidas muito curtas.

Esses recursos, desenvolvidos para atender necessidades no campo da producdo econdmica e
da circulacdo de mercadorias e informacdes, foram responsaveis por darem aos homens a sensacéo
de controle do tempo. Essa nova relagdo com o tempo, distinta das de épocas anteriores, interferiu
diretamente nas rotinas do cotidiano socid, em contextos t&o diversos quanto os do trabaho e do
lazer. A percepcdo social do tempo decorrente disso, por um lado, aproxima os homens, ao fixar
referenciais comuns. Por outro, os distancia, na gpropriacéo individudizada que fazem, a exemplo
dos relgios de pulso, que, por serem portéatels, permitem que cada um organize seu proprio tempo.
Na complexidade das relaghes sociais, entretanto, nem todos os homens dispdem do tempo da
mesma forma, estabelecendo-se relagbes diferenciadas de maior ou menor liberdade nesse
controle. Paraaguns, o reldgio implica libertacdo; para outros, escravidao.

Da mesma forma como ocorreu historicamente com os rel égios e o tempo, diferentes tecnologias
relacionadas as Ciéncias Humanas, como processos de plangamento, gestéo e controle de
informagdes, foram aplicadas aos contextos da producdo. Essas tecnologias, e ndo sO aguelas
diretamente envolvidas com 0 manuseio de méguinas e ferramentas, tém sdo responsaveis por
transformagdes radicais nos processos produtivos. Estamos nos referindo obviamente ao processo
de transformagéo da producéo que levou a Revolugdo Industria, enquanto processo continuo de
inovagdes tecnolégicas. Além do emprego de equipamentos cada vez mais sofisticados, 0 que tem
garantido o aumento da produtividade tem sido a introducéo de novas formas de organizacdo do
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trabaho, nos sstemas manufatureiro, fabril ou “pds-industrid”, e na divisio do trabaho ou na
gestéo informatizada e cooperativa dos processos produtivos.

Sem dlvida, esse processo de inovagdo permanente e fora de controle imediato traz sérias
consequéncias para a vida humana, a exemplo da inviabilidade de formas de producéo artesanais
para suprir mercados amplos. A consequéncia mais dréstica certamente € o desemprego. A
compreensdo do impacto dessas tecnologias sobre 0 mundo do trabaho e a vida socid € urgente
no contexto em que vivemnos, de problemas de dimensdes sempre crescentes, requerendo de todos
reflexdes e solugdes inovadoras.

® Entender a importancia das tecnologias contemporanesas de comunicagéo e informagdo para
plang amento, gestéo, organizaco e fortalecimento do trabaho de equipe.

As modernas estratégias de plangamento e acdo coletiva vém requerendo cada vez mais o
emprego de tecnologias de comunicacéo e informacdo, que se encarregam de coletar, processar,
armazenar e comunicar dados e informagdes. A interacdo resultante da combinagéo de informacdo
e comunicacdo age no sentido de dotar os processos de trabaho de caréter mais coletivo e menos
especidizado.

Dai, a necessdade de serem desenvolvidas competéncias que permitam aos individuos
gperfeicoar a organizacao do fazer produtivo, disseminando as ingancias decisdrias e superando a
fragmentac8o excessva, com vistas a construcdo de processos mais horizontais e dinamicos,
amparados no compromisso e na participagdo comuns. Na base desses processos, encontram-se
competéncias tipicas das Ciéncias Humanas, que envolvem a construcéo das identidades sociais
responsaveis e solidarias.

® Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no trabalho e em autros
contextos relevantes para sua vida.

Nos diversos contextos sociais em que as tecnologias s8o empregadas — a agéncia de um banco,
a estacdo ferrovidria, a biblioteca, a escola, o trabalho —, sdo requeridas competéncias basicas que
assegurem seu entendimento como produtos originados e recombinados a partir de conhecimentos
cientificos diversos e como processos a serem postos em acdo, em nmomentos determinados, para
atender a necessidades pessoais e coletivas.

No contexto escolar, especificamente, a prOpria organizacdo curricular sob uma orientacdo
interdisciplinar, explicita e consciente tanto para os educadores quanto para os estudantes, congtituli
uma oportunidade privilegiada para o desenvolvimento de competéncias associadas as tecnologias
das Ciéncias Humanas. E 0 mesmo se pode dizer a respeito da utilizagdo das tecnologias de
informagao e comunicacao para a construcao de redes informatizadas interativas ou a utilizacéo das
jaexigentes, afim de propiciar atroca de informagBes ou 0 gerenciamento coletivo de projetos de
estudo.

Sob a dtica do desenvolvimento econémico, o dominio aivo das tecnologias aplicaveis aos
contextos do trabaho é tarefa mais que necessaria para a superacdo da Situacdo de desvantagem
em que sociedades emergentes como a brasileira se encontram. No aspecto socid, a difusdo do
dominio dessas tecnologias, como edratégia intrinseca a politica da iguadade, propicia aos
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individuos meios para amenizarem as consequéncias negativas que o proprio processo de
transformacao econdmica provoca.

Nesse sentido, € preciso que o fortalecimento do trabalho de equipe decorrente da aplicacéo
dessas tecnologias ndo resulte somente em vantagens estritamente econdmicas, nem permita que a
administracdo, quer no ambito publico, quer no privado, se conditua em um fim en 9 mesmo. A
interacéo e a cooperacao resultantes das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo devem
contribuir iguamente para o aperfeicoamento das formas de convivio socid. E, para tanto, é
necessirio, € imperativo, que se assegure 0 aceso a elas a um nimero crescente de individuos e
grupos socials, na perspectiva da iguddade. Afastam-se, com S0, 0s temores de uma sociedade
tecnologica a servigo da exploracéo e dienacéo do homem, na qua 0 monopdlio das tecnologias
cumpre estratégias de controle politico, socia, econdmico e cultural.

A presenca de uma educaco tecnolgica no Ensno Médio como um todo e, em particular, na
aea de Ciéncias Humanas, propicia aos estudantes a construcdo e a apropriacdo de um
sgnificativo ingrumentd anto de andise quanto de acdo sobre os diversos aspectos da vida em
sociedade. Os conhecimentos envolvidos na &ea, por seu caréter intrinsecamente humanista, agem
no sentido de despir as novas tecnologias de sua aparente artificididade e distanciamento diante do
humano. Evitamse, com iss0, os riscos de uma naturdizacdo das tecnologias e promove-se a
culturdizacdo de sua compreensdo. E, desta forma, assegurase um papel novo para a
gorendizagem em Ciéncias Humanas na escola basica: 0 de humanizar o uso das novas tecnologias,
recolocando 0 homem no centro dos processos produtivos e sociais.

Procuramos agrupar as competéncias basicas e especificas da &ea, que foram acima descritas,
com base em trés grandes campos de competéncias de cardter geral que se aplicam as trés &reas da
organizacdo curricular do Ensino Médio, compreendidas a partir de sua esséncia enquanto campos
de conhecimento. O objetivo desse rearranjo € auxiliar as equipes escolares na tarefa de congtruir
uma proposta curricular de carder efetivamente interdisciplinar, cruzando os diversos
conhecimentos especificos. Assm, temos competéncias ligadas a representacéo e comunicacao,
investigagdo e compreensdo e contextudizagdo socio-culturd.

As competéncias de representacéo e comunicacao apontam as linguagens como ingrumentos de
producdo de sentido e anda, de acesso a0 proprio conhecimento, sua organizacéo e
S stematizacéo.

As competéncias de investigacdo e compreensdo apontam os conhecimentos cientificos, seus
diferentes procedimentos, nétodos e conceitos, como instrumentos de intervencdo no red e de
solucéo de problemas.

As competéncias de contextudizacdo socio-cultura apontam a relacdo da sociedade e da
cultura, em sua diversdade, na congtitui¢do do significado para os diferentes saberes.
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Representacéo e comunicacao

»  Entender aimporténcia das tecnologias contemporaneas de comunicacdo e informagao para
plang amento, gestdo, organizacao e fortaecimento do trabaho de equipe.

I nvestigacéo e compr eensao

e Compreender os eementos cognitivos, afetivos, sociais e culturals que condituem a
identidade prépria e a dos outros.

» Compreender a sociedade, sua génese e transformac@o, e os muiltiplos fatores que nela
intervém, como produtos da acdo humana, a S mesmo como agente socia; e 0s processos
sociais como orientadores da dinamica dos diferentes grupos de individuos.

»  Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de plangamento, organizacéo, gestéo, trabalho de
equipe, e associa-las aos problemas que se propdem resolver.

Contextualizacéo socio-cultural

e Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacdo de espacos
fidcos e as rdagbes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politicos,
culturais, econdmicos e humanos.

e Compreender a producéo e o papel hitérico das indituices sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as préticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que
regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a jusica e a
distribuicdo dos beneficios econdmicos.

e Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as préticas socias e
culturais em condutas de indagaco, andise, problematizacéo e protagonismo diante de Situagoes
novas, problemas ou questdes da vida pessod, socid, politica, econbmica e cultural.

* Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua vida
pessoal, 0s processos de producao, 0 desenvolvimento do conhecimento e avida socid.

* Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no trabaho e em outros
contextos relevantes para sua vida.
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Conhecimentos de Histoéria

® Por que ensnar Higtéria

A Higtdria, enquanto disciplina escolar, a0 se integrar a area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, possibilita ampliar estudos sobre as probleméticas contemporaness, Stuando-as nas
diversas tempordidades, servindo como arcabouco para a reflexdo sobre possibilidades e/ou
necess dades de mudancas e/ou continuidades.

A integracdo da Higtéria com as demais disciplinas que compdem as denominadas Ciéncias
Humanas permite sedimentar e gprofundar temas edtudados no Ensno Fundamentd,
redimensionando aspectos da vida em sociedade e 0 papd do individuo nas transformagdes do
processo histérico, completando a compreensdo das relagtes entre a liberdade (agdo do individuo
gue é sujeito da histéria) e a necessidade (acbes determinadas pela sociedade, que é produto de
uma higoria).

O papel das disciplinas que compdem a area de Ciéncias Humanas, para ese nivel de ensno e
0 momento histérico que se esta vivendo, deve ser entendido em sua dimensdo mais ampla,
envolvendo a formacdo de uma cultura educaciond. Vive-se hoje em uma sociedade marcada pelo
dominio do mito do consumo e pelas tecnologias, com ritmos de transformeagdes aparentemente
muito acelerados e informagdes provenientes de varios espacos, embora predominando os meios
audiovisuais, e ainda pela fragmentacdo do conhecimento sobre osindividuos e avida socid.

As concepcdes politicas e as referentes as agdes humanas nos espacos publico e privado, assm
como as relagdes homem-natureza, estdo sendo modificadas. Os paradigmas cientificos que
sugtentavam as bases fundamentais dessas concepgdes estdo sendo questionados e colocados em
cheque pelas redidades que glorificam o novo tecnol 6gico, mas ndo solucionam problemas antigos,
como as desiguadades, preconceitos, dificuldades de percepcdo do “outro” e as diversas formas
de convivéncia e de estabelecimento de relagBes sociais. A difusdo da raciondidade da ciéncia ndo
acarretou 0 desaparecimento de formas de representacéo do mundo e do homem submetidas a
dogmas e midicismos variados, permanecendo crengas religioses diversas, muitas vezes
contraditérias e paradoxais diante da presenca cotidiana das tecnologias.

Tais condatacles sobre as incertezas e mitos vividos pelos jovens da atua geracdo implicam
delimitar com maior precisio o papel educativo da érea, no sentido de possibilitar um Ensino Médio
de carater humanista capaz de impedir a congtituicéo de uma visio gpenas Utilitaria e profissond
das disciplinas escolares.

No que se refere ao conhecimento histérico escolar, os curriculos atuais sfo indicetivos das
transformages paradigméticas do campo que envolve o conhecimento histérico como um todo. As
gproximacles entre a Histéria ensinada e a producdo académica tém se intensificado a partir do
find dos anos setenta, estabelecendo relagbes muitas vezes proficuas, mas que gpontam para as
dificuldades de consensos e ou definicdes smplificadas sobre os contelidos e métodos de ensino.

O debate higtoriogréfico tem sido intenso, com abordagens diversas sobre antigos temas e
inclusdo de novos objetos que congtituem as mUltiplas facetas da poducdo humana e que se
sugtentam em uma pluralidade de fundamentos tedricos e metodol ogicos.
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A higtdria socid e culturd tem se imposto de maneira a rearticular a histéria econdémica e a
politica, possibilitando o0 surgimento de vozes de grupos e de classes sociais antes slenciados.
Mulheres, criangas, grupos étnicos diversos tém sido objeto de estudos que redimensionam a
compreensdo do cotidiano em suas esferas privadas e politicas, a acdo e o papd dos individuos,
rearticulando a subjetividade ao fato de serem produto de determinado tempo histérico no qud as
conjunturas e as edtruturas etd0 presentes. A producdo higtoriogréfica, no momento, busca
estabelecer didogos com o seu tempo, reafirmando o adagio que “toda histéria € filha do seu
tempo”, mas sem ignorar ser fruto de muitas tradigdes de pensamento.

A pequisa histdrica esforca-se atudmente por Situar as articulagdes entre a micro e a necro-
histéria, buscando nas singularidades dos acontecimentos as generalizagOes necessrias para a
compreensdo do processo histdrico. Na articulagdo do singular e do gera recuperam-se formas
diversas de registros e agdes humanas tanto nos espagos considerados tradicionalmente os de
poder, como o do Estado e das ingtituicOes oficiais, quanto nos espacos privados das fébricas e
oficinas, das casas e das ruas, das festas e das sublevaghes, das guerras entre as nagles e dos
conflitos diarios para sobrevivéncia, das mentdidades em suas permanéncias de valores e crencas e
das transformagdes advindas com a modernidade da vida urbana em seu aparato tecnol égico.

® O que e como ensinar em Higtoria

O estudo de novos temas, considerando a pluraidade de sujeitos em seus confrontos, aterando
concepgdes cacadas apenas nos “grandes eventos’ ou nas formas estruturalistas baseadas nos
modos de producédo, por intermédio dos quais desaparecem de cena homens e mulheres de “carne
e 0s0”, tem redefinido igualmente o tratamento metodol 6gico da pesquisa. A investigagdo historica
passou a condderar a importancia da utilizacdo de adtras fontes documentais, dém da escrita,
gperfeicoando méodos de interpretacdo que abrangem 0s Va&ios registros produzidos. A
comunicacdo entre os homens, aém de escrita, € ord, gestud, sonora e pictorica

Nesse aspecto, os estudos de inspiracdo marxista, que privilegiavam inicidmente as andises das
infra- estruturas econdmicas e das lutas de classe, passaram a incluir pesquisas referentes a cultura,
asidéas e aos vaores cotidianos, a0 Smbdlico presentes nas experiéncias das classes sociais e nes
formas de mediacdo entre das. E passaram a se interessar também pela linguagem como uma
referéncia de andlise dos discursos politicos e do processo de construcdo da consciéncia de classe
ou de identidades.

Ao lado desses estudos, a Nova Historia inspirada na e continuadora da Escola dos “Anndes’,
tem iguamente contribuido para as indagagdes relativas ao funcionamento das sociedades, de
maneira aintegrar as multiplicidades temporais, espaciais, sociais, econdmicas e culturais presentes
em uma coletividade, destacando investigagtes sobre a histéria das “ mentalidades’ na interpretacéo
daredidade e das préticas sociais. Nessa vertente, as representagdes do mundo social passaram
a ser andisadas como integrantes da propria realidade socia e possibilitaram uma redefinicéo da
higdria cultural. A aproximacéo entre a Antropologia e a Histéria tem sdo importante, dando
origem a abordagens hitéricas que consideram a cultura ndo gpenas em suas manifestagtes
artisticas, mas nos ritos e festas, nos habitos dimentares, nos tratamentos das doencas, nas
diferentes formas que 0s varios grupos sociais, ao longo dos séculos, tém criado para se comunicar,
como a danga, o livro, o r&dio, o cinema, as caravelas, os avides, a Internet, os tambores e a
mulsica
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Metodologias diversas foram sendo introduzides, redefinindo o papel da documentacdo. A
objetividade do documento — aguele que fala por S mesmo — se contrapds sua subjetividade —
produto congtruido e pertencente a uma determinada histéria Os documentos deixaram de ser
considerados apenas o dicerce da construcdo histérica, sendo ees mesmos entendidos como parte
dessa construcdo em todos seus momentos e articulagbes. Passou a existir a preocupacdo em
locdizar o lugar de onde falam os autores dos documentos, seus interesses, estratégias, intences e
técnicas.

Na trangposi¢do do conhecimento historico para o nivel médio, € de fundamenta importancia o
desenvolvimento de competéncias ligadas a leitura, andise, contextuaizacéo e interpretacdo das
diversas fontes e testemunhos das épocas passadas — e também do presente. Nesse exercicio,
deve-se levar em conta os diferentes agentes sociais envolvidos na produgdo dos testemunhos, as
motivaces explicitas ou implicitas nessa producéo e a especificidade das diferentes linguagens e
suportes aravés dos quais se expressam. Abre-se ai um campo fértil as relagdes interdisciplinares,
articulando os conhecimentos de Histéria com agqueles referentes a Lingua Portuguesa, a Literatura,
aMusica e atodas as Artes, em geral. Na perspectiva da educacéo geral e basica, enquanto etapa
find da formacdo de cidaddos criticos e conscientes, preparados para a vida adulta e a inser¢éo
auténoma na sociedade, importa reconhecer o papel das competéncias de leitura e interpretacdo de
textos como uma insdrumentdizacdo dos individuos, capacitando-os a compreensdo do universo
cadtico de informagtes e deformagBes que se processam no cotidiano. Os dunos devem aprende,
conforme nos lembra Pierre Vilar, aler nas entrelinhas. E esta é a principal cortribuicéo da Historia
no nivel médio.

A diversidade de tradigdes historiogréficas e a pluraidade de vinculages tedricas, no etanto,
a0 contrario de indicarem crise, esgotamento ou impasses, gpontam para a area da pesquisa e do
ensgno de Histdria, muitas dternativas vdidas, dém da viabilidade de criagbes pedagdgicas. Desta
forma, é importante considerar as diferentes dimensdes dos estudos histéricos, na medida em que
possibilitam forjar teorias de ensno e gprendizagem.

Nessa perspectiva, a Historia para os jovens do Ensno Médio possui condigdes de ampliar
conceitos introduzidos nas s&ries anteriores do Ensino Fundamenta, contribuindo substantivamente
para a construcdo dos lagos de identidade e consolidacéo da formacdo da cidadania.

O ensino de Histdria pode desempenhar um papel importante na configuragéo da identidade, ao
incorporar a reflexéo sobre a atuacéo do individuo nas suas relacdes pessoais com 0 grupo de
convivio, suas afetividades, sua participacdo no coletivo e suas atitudes de compromisso com
classes, grupos socias, culturas, vaores e com geraces do passado e do futuro.

Além de consubstanciar agumas das nogdes bésicas introduzidas nas s&ries anteriores, que
contribuem e fornecem os fundamentos para a construcdo da identidade, tais como a de diferenca
e de semelhanca, o ensno de Histéria para as séries do nivel médio amplia e consolida as nogdes
de tempo higtérico.

A percepcdo da diferenca (0 “outro”) e da semelhanca (“néds’) varia conforme a cultura e o
tempo e depende de comportamentos, experiéncias e valores pessoais e coletivos. O convivio entre
0S grupos sociais tem gerado “ atitudes de identificacéo, distingéo, equiparacéo, segregacao,
submissdo, dominagdo, luta ou resignacéo, entre aqueles que se consideravam iguais,
inferiores ou superiores, proximos ou distantes, conhecidos ou desconhecidos, compatriotas
ou estrangeiros. Hoje em dia, a percepcdo do ‘outro’ e do ‘noés estd relacionada a
possibilidade de identificacdo das diferencas e, simultaneamente, das semelhancas. A
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sociedade atual solicita que se enfrente a heterogeneidade e que se distinga as
particularidades dos grupos e das culturas, seus valores, interesses e identidades. Ao mesmo
tempo, ela demanda que o reconhecimento das diferencas ndo fundamente relagbes de
dominacao, submissao, preconceito ou desigualdade.” 1

O tempo histérico pode ser compreendido em toda sua complexidade, ultrapassando sua
apreensdo a partir das vivéncias pessoais, psicoldgicas ou fisoldgicas. No nivel médio de ensino, é
preciso iguamente que o tempo histérico sga entendido como objeto da cultura, como criagdo de
povos em diversos momentos e espacos. E da cultura que nascem concepcdes de tempo tao
diferenciadas como o tempo mitico, escatoldgico, ciclico, cronoldgico, nogdes sociais criadas
peo homem para representar as temporalidades naturais, expressas nos tempos geoldgico e
astrondémico. N&o se pode esquecer, ainda, que mesmo o tempo natural reveste-se de um carater
culturd, quando apropriado pela Geologia e pela Agtronomia, enquanto ciéncias socidmente
criadas.

O tempo congruido pelas diversas culturas é muitas vezes expresso nos mitos, destacando-se
0S que s referem as origens do universo e do homem, e nas rdigifes, que ultrapassam os tempos
passado e presente e determinam o tempo de possiveis vidas futuras, congtituindo o tempo
salvacionista ou escatol6gico. As sociedades agrarias organizaram a vida cotidiana pelo tempo
ciclico, fixado pelos momentos da plantacdo e da colheita e pelas estagbes que se repetem
anudmente, e vincularam o tempo cotidiano, com seus ritmos de mudangas, a0 atrondmico,
criando calendarios, referenciando as marcas dos acontecimentos diarios e dagueles considerados
sgnificativos para a meméria coletiva. Pode-se, entdo, compreender o tempo cronoldgico como
ingrumento de marcacéo e datagcdo e entender como a cultura ocidenta cristé criou seu préprio
calendario. Sobre o calendario gregoriano, que marca 0s N0SsoS tempos, € importante considerar as
formas como ee esta organizado: “ O calendario gregoriano pode ser representado por uma
linha continua e infinita. Envolve a compreensdo de que cada um dos pontos dessa linha é
distinto dos outros e que cada ponto corresponde a uma datacéo. As datacOes sdo, assim,
distintas umas das outras, especificando um dia, um més e um ano. Apesar dos ndmeros dos
dias e 0s nomes dos meses se repetirem de um ano para o outro (com base em organizacbes
ciclicas), a numeracdo dos anos nunca se repete (concepcao linear), o que torna cada data
um momento Unico e sem possibilidade de repeticdo no tempo.” 2

A contribuicdo mais substantiva da aprendizagem da Histéria é propiciar a jovem Stuar-se na
sociedade contemporénea para melhor compreendé-la. Como decorréncia direta disso esta a
possibilidade efetiva do desenvolvimento da capacidade de apreensdo do tempo enquanto conjunto
de vivéncias humanas, em seu sentido completo.

O tempo higtorico, compreendido nessa complexidade, utiliza o tempo cronoldgico,
indituciondizado, que possibilita referenciar o lugar dos momentos histéricos em seu processo de
sucessao e em sua Smultaneidade. Fugindo a cronologia meramente linear, procura identificar
também os diferentes nive's e ritmos de duragBes temporais. A duracdo torna-se, nesse nivel de
ensino e nas faixas etérias por ee abarcadas, a forma mais consubstanciada de apreensdo do tempo
histérico, ao possibilitar que alunos estabelecam as rel agbes entre continuidades e descontinuidades.
A concepcdo de duracéo possibilita compreender o sentido das revolugbes como momentos de
mudancas irreversivels da historia e favorece ainda que o auno gpreenda, de forma didética, as
relacbes entre presente-passado-presente, necessrias a compreensdo das probleméticas
contemporaness, e entre pr esente-passado-futuro, que permitem criar projecdes e utopias.
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Pela compreensdo da duracdo pode-se, anda, entender, de mandra mas efetiva, 0
humanismo, stuando as reagbes entre tempo histdrico e tempo da natureza. O momento da
criagéo do homem tem sido determinado, como no caso da sociedade ocidental cristd, por textos
sagrados. O livro do Génesis determina que o homem surgiu na face da Terra ha gproximadamente
seis mil anos e esta datacdo, mesmo rel ativizada apds as teorias evolucionistas e 0 desenvolvimento
dos trabadhos arqueoldgicos, situa a visdo antropocéntrica da histdria que estabelece, ainda
fortemente, a divisio do antes e depois da escrita como marco decisvo para a compreensao do
passado da humanidade. Quando, no entanto, sSituamos o homem numa escda planetaria, da
formacéo das paisagens, das plantas e outros animas, pensando no “tempo da naturezd’, os
referenciais se transformam. Percebemos o “lugar” que 0 homem ocupa na histdria do planeta em
uma outra dimensao tempordl.

O tempo geoldgico determina outras formas de referenciar o tempo socia. Ao Stuarmos a
idade da Terra em aproximadamente 4,5 bilhdes de anos, podemos entender que a histéria das
sociedades humanas corresponde a uma pequena fracdo de tempo da histéria do planeta A
compreensdo da escaa de tempo pode Situar o papel do homem no processo de transformacéo da
natureza, assim como dimensionar, para dém do tempo presente, os limites e o poder das acles
humanas. Dentre os aspectos importantes decorrentes da abordagem dessas temporalidades,
destaca- se a reciprocidade das transformagtes promovidas pela natureza sobre a vida dos homens
€ como estes mudam os ritmos de tempo da natureza.

A0 = repensar 0 tempo historico tendo como referéncia as rel agbes homent natureza, pode-se
anda avancar na compreensi®o das diversas tempordidades vividas pela sociedade e nas
formulagBes das periodizagbes e marcos de rupturas. Assm como defendia Lévi-Strauss, as
grandes transformacOes irreversiveis da sociedade podem ser basicamente divididas em dois
grandes periodos. O primeiro momento desse longo processo foi arevolugdo agricola, com a
criacdo da agricultura, responsavel por mudancas significativas nas relagdes entre os homens, aterra
e as plantas e animais. O segundo grande momento foi o da revolucdo industrial dos seculos
XVIII e XIX, que introduziu relagbes entre 0 homem e 0s recursos naturais em escala sem
precedentes, impondo novo ritmo no processo de transformagdes e de permanéncias. Esses dois
momentos correspondem a congtituicdo de novas formas de os homens organizarem o tempo, com
Novos ritmas, e de se organizarem no seu tempo cotidiano: ao longo desse processo, 0 tempo da
natur eza foi sendo subgtituido pelo tempo da fabrica.

Os ritmos da duragdo, conforme descritos por Fernand Braude, permitem identificar a
velocidade em que as mudancas ocorrem e como nos acontecimentos estdo inseridas véarias
temporalidades. a curta duracéo, a dos acontecimentos breves, com data e lugar determinados;
na média duracdo, no decorrer da qual se déo as conjunturas, tendéncias politicas e/ou
econdmicas, que, por sua vez, se inserem em processos de longa duracdo, com permanéncias e
mudancas que parecem imperceptiveis. E o ritmo das estruturas, tais como a constituicio de
amplos sstemas produtivos e de relages de trabaho, as formas de organizacdo familiar e dos
gdemas rdigiosos, a condtituicao de percepcdes e relagdes ecoldgicas estabelecidas na relacéo
entre 0 homem e a natureza.

Podemos identificar os diferentes ritmos da duracéo peo exemplo da escravidéo africana
brasileira. A Abolicdo da Escraviddo ocorreu no dia 13 de maio de 1888, na capita do Brasil.
Trata-se de um acontecimento breve, datado e locadizado no espaco, que se explica pela
conjuntura econémica da expansdo da cafeicultura de exportacdo com necessidades urgentes de
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ampliacdo de mao-de-obra e pela conjuntura politica e social que forcava rearticulacBes no
grupo do poder monarquico e criava oposicdes ao regime, principa mente pel os republicanos. Mas,
para compreender a abolicdo da escravidéo e a forma como ela ocorreu, torna- se necessirio Stué-
la no processo etruturd, em temporalidades mais longas: no processo de mudangas do sistema
capitdista, desde sua condtituicdo histérica, e na longa duracéo do racismo. Este explicando s6 a
permanéncia até hoje de preconceitos e discriminagdes em relacdo as populagies negras e
mesticas, mas também a origem da prépria escraviddo, baseada em conceitos de raca superior e
inferior criados por sociedades que pretendiam dominar e explorar outros grupos humanos. A
escravidao ndo cria 0 racisSmo, mas o tem como pressuposto.

A apreensdo das nogdes de tempo historico em suas diversdades e complexidades pode
favorecer a formacdo do estudante como cidaddo, gprendendo a discernir os limites e
possibilidades de sua atuacao, na permanéncia ou na transformacdo da redidade histérica em que
vive.

A formacdo de “cidaddos’, é importante ressdtar, ndo ocorre sem reflexdes sobre seu
significado. Do ponto de vista da formacéo historica do estudante, a questéo da cidadania envolve
escolhas pedagdgicas especificas para que ele possa conhecer e distinguir diferentes concepgdes
histéricas acerca dela, delineadas em diferentes épocas. O significado, por exemplo, que a
sociedade bradleira atud tem de cidadania ndo é 0 mesmo que tinham os atenienses da época de
Péricles, assm como ndo é o mesmo que possuiam os revoluciondrios franceses de 1789. O
sentido que a paavra assume para os brasileiros atudmente, de certa manera, inclui os demais
sentidos historicamente localizados, mas ultrapassa 0s seus contornos, incorporando problematicas
e anselos individuais, de classes, de géneros, de grupos socias, locals, regionas, nacionas e
mundiais, que projetam a cidadania enquanto prética e enquanto realidade historica.

A compreensdo de cidadania em uma perspectiva histérica, como resultado de lutas, confrontos
e negociacies, e condtituida por intermédio de conquistas sociais de direitos, pode servir como
referéncia para a organizacdo dos contetdos da disciplina historica. A partir de probleméticas
contemporéness, que envolvem a condituicdo da cidadania, pode-se sdlecionar conteldos
significativos para a atua gerac@o. Identificar e sdecionar contetidos significativos sdo tarefas
fundamentais dos professores, uma vez que se condata a evidéncia de que é impossivel ensinar
“toda a higtdria da humanidade’, exigindo a escolha de temas que possam responder as
probleméticas contundentes vividas pela nossa sociedade, tais como as discriminagdes étnicas e
culturais, a pobreza e 0 anafabetismo.

A organizacao de contelidos por temas requer cuidados especificos com a escolha dos métodos.
O estudo de temas articulado a apropriacd0 de conceitos ocorre por intermédio de métodos
oriundos das investigagbes histdricas, desenvolvendo a capacidade de extrair informagdes das
diversas fontes documentais tais como textos escritos, iconograficos, musicais. A apropriacdo do
método da pesquisa historiogréfica, redlaborada em situacBes pedagdgicas, possibilita interpretar
documentos e estabelecer relagBes e comparagtes entre probleméticas atuais e de outros tempos.
Torna-se necessario escolher métodos que auxiliem a capacidade de relativizar as proprias agoes e
as de outras pessoas no tempo e No espaco.

Dessa maneira, trabahar com temas variados em épocas diversas, de forma comparada e a
partir de diferentes fontes e linguagens, congtitui uma escolha pedagdgica que pode contribuir de
forma dgnificativa para que os educandos desenvolvam competéncias e habilidades que |hes
permitam gpreender as vaias duracbes temporais nas quais os diferentes sujeitos sociais
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desenvolveram ou desenvolvem suas acles, condicdo basica para que sgam identificadas as
semehancgas, diferencas, mudancas e permanéncias existentes no processo historico.

O trabalho permanente com pesquisas orientadas a partir da sda de aula congtitui importante
dternativa para viabilizar essas sugestGes pedagogicas. Sugestdes que pretendem desenvolver no
aluno a capacidade de refletir sobre o tempo presente também como processo. Entender o atua
estagio tecnoldgico requer, por exemplo, que o auno entenda 0 que € a linguagem escrita e seu
papel socia, Stuando-a nos diversos suportes usados pel os homens para crid-la e dela se apropriar,
tals como papiros, pedras, placas de barro, papd, livros e computadores.

Findmente, € necessirio frisar a contribuicdo da histéria para as novas geraces, considerando-
Se (ue a sociedade atual vive um presente continuo, que tende a esquecer e anular a importancia
das relagbes que o presente mantém com o passado. Nos dias atuais, a cultura capitaista
impregnada de dogmas consumistas fornece uma vaorizaco das mudancas no moderno cotidiano
tecnolégico e uma ampla difusio de informagbes sempre apresentadas como novas € com
explicagbes amplificadas que as reduzem aos acontecimentos imedistos. Um  compromisso
fundamental da Higtéria encontra-se na sua relacé com a Memodria, livrando as novas geracOes
da“amnésiasocid” que compromete a congtituico de suas identidades individuais e coletivas.

O direito a memodria faz parte da cidadania cultural e revela a necessidade de debates sobre
0 conceito de preservacdo das obras humanas. A condituicdo do Patrimonio Cultura e sua
importancia para a formag&o de uma memaria socid e naciond sem exclusies e discriminagdes é
uma abordagem necessiria a ser redizada com os educandos, stuando-os nos “lugares de
meméria’ construidos pela sociedade e pel os poderes consgtituidos, que estabelecem o que deve ser
preservado e relembrado e 0 que deve ser silenciado e “esquecido”.

Introduzir na sala de aula o debate sobre 0 sgnificado de festas e monumentos comemoretivos,
de museus, arquivos e éreas preservadas, permeia a compreensdo do papel da memdrianavidada
populacdo, dos vinculos que cada geracdo estabelece com outras geragdes, das raizes culturais e
histéricas que caracterizam a sociedade humana. Retirar os aunos da sala de aula e proporcionar-
Ihes o contato ativo e critico com as ruas, pragas, edificios publicos e monumentos congtitui
excelente oportunidade para 0 desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.

Ao sintetizar as relagBes entre as duracdes e a congtituicdo da memaria e da identidade sociais,
0 ensno de Higtdria, desenvolvido por meio de aividades especificas com as diferentes
temporalidades, especiad mente da conjuntura e da longa durac@o, pode favorecer a reavaiacdo dos
vadores do mundo de hoje, a digtingdo de diferentes ritmos de transformagtes histéricas, o
redimensionamento do presente na continuidade com os processos que o formaram e a construcéo
de identidades com as geragOes passadas.
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Competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas em Historia

Representacéo e comunicagao

e Criticar, andisx e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo o
papd das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociaise dos diferentes contextos
envolvidos em sua producéo.

* Produzir textos anditicos e interpretativos sobre os processos histéricos, a partir das
categorias e procedimentos proprios do discurso historiografico.

I nvestigagéo e compreensdo

* Rdaivizar as diversas concepgles de tempo e as diversas formas de periodizacéo do
tempo cronol &gico, reconhecendo-as como construcdes culturais e historicas.

 Edabdecer relacbes entre continuidade/permanéncia e rupturaltransformacdo  nos
processos historicos.

e Congruir aidentidade pessod e socia na dimensdo histérica, a partir do reconhecimento do
papel do individuo nos processos historicos S multaneamente como sujeito e como produto dos
mesmos.

*  Atuar sobre 0s processos de construcéo da memaria socia, partindo da critica dos diversos
“lugares de memorid’ socidmente indituidos.

Contextualizacéo socio-cultural

*  Situar as diversas produgdes da cultura — as linguagens, as artes, a filosofia, ardigido, as
ciéncias, as tecnologias e outras manifestagbes socials — nos contextos histéricos de sua
condtituicdo e sgnificacéo.

e Stuar os momentos historicos nos diversos ritmos da durac@o e nas relacdes de sucessdo
e/ou de smultaneidade.

e Comparar probleméticas atuais e de outros momentos histéricos.

* Poscionar-se diante de fatos presentes a partir da interpretacéo de suas relagbes com o
passado.
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Conhecimentos de Geografia

® Por que engnar Geografia

Depois de e ter tornado uma ciéncia auténoma no século X1X, a Geografia chega ao find do
século XX com interesse renovado. A renovacdo de seu ensino no Brasil comegou na década de
70 e estarelacionada com uma crise mais ampla que atingiu todas as ciéncias desde 0 pds-guerra.

Na Geogrdfia, as condigdes para essa crise ja estavam postas ha algum tempor: de um lado, os
gue a queriam como ciéncia da sociedade, e, de outro, 0s que a tomavam como uma ciéncia de
lugares. Em verdade, “revolugdes’ sfo resultado do esgotamento de modelos explicativos
tradicionais e de mudancgas sociais como um todo que tornaram tais model os insatisfatorios 2.

Nesse processo de redescoberta da Geografia, graves problemas se colocaram: a construcdo de
fundamentos epistémicos necessrios a consolidacdo de sua cientificidade; a definicdo e a clareza
do seu objeto de estudos; e o papel do sujeito desta ciéncia, capaz de desvelar a organizacéo
espacia e suas relagies s.

A denominada “renovacéo geograficd’ permaneceu durante longo tempo nas hostes de dguns
grupos académicos e enfrentou as ressténcias da chamada tendéncia neoclassica, atrasando a
chegada de tais discussdes a0 conjunto dos professores do Ensino Fundamental e Médio.

Td fato é importante para se avaiar as dificuldades que tiveram esses “renovadores’ para atingir
0 universo escolar atraveés de debates e publicagtes, necessarios como contribuigdes da Geografia
para um novo projeto de homem e de sociedade 4.

Mesmo crivada de problemas, Geografia “critica’ comegou a chegar ao dunado da escola
basica na década de 80, propondo, resumidamente, o fim do saber neutro, da paisagem como
espetéculo e do ensino conteudistico.

A crise a que nos referimos trouxe o enriquecimento do conhecimento geogréfico, aravés de
uma nova relacdo entre a teoria e a prética. Esta baseou se na andise critica da construcéo de um
corpo de conhecimentos e de sua metodologia, cujos instrumentos fossem capazes de responder as
guestdes postas por esta ciéncia para a formacao do cidaddo do final deste século, ndo permitindo
gue ele submergisse a voracidade das transformagdes ocorridas no Brasil e no mundo.

Essas transformagtes foram suscitadas pela revolugéo técnico-cientifica, pela globdizacéo da
economia e pelos problemas ambientais que deram aos conhecimentos de Geografia um novo
sgnificado. Da ciéncia meramente descritiva (e aé caricata) a Geografia Critica, um longo e
turbulento percurso sefez.

Redefinida agora como ciéncia socid, € importante pensar o estabel ecimento de relagles através
da interdependéncia, da conexdo de fendmenaos, numa ligagdo entre o sujeito humano e os objetos
de seus interesses, naqua a contextualizacdo se faz necessaria.

E mais, tendo em vista a globalizacdo, uma nova ordem mundial com novaos conflitos e tensdes, a
crise dos Estados-nacdo, aformagao de blocos econdmicos, a desterritoridizacdo de muitos grupos
humanos, as questdes ambientais que conferem novos significados a sociedade como um todo e em
Suas partes, que contribuicdo o conhecimento geogréfico deve dar para a plena formagéo do
educando?
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Em primeiro lugar, é necessxrio abandonar a visdo apoiada smplesmente na descricdo e
memorizacdo da “Terra e 0 Homem”, com informagdes sobrepostas do relevo, clima, populacéo e
agricultura, por exemplo. Por outro lado, € preciso superar um modelo doutrinério de “denuincia’,
na perspectiva de uma sociedade pronta, em que todos os problemas ja estivessem resolvidos.

A revolucdo técnico-cientifica n@o da receitas prontas e traz no seu interior uma velocidade de
transformagles ante as quais € inttil a smples andise da gparéncia. Nesta visdo, como afirmou
Soja, fica claro que é impossivel continuar olhando o planeta apenas a partir de “sua primeira
natureza, ou sgja: Sseu contexto ingenuamente dado, pois uma segunda natureza se apresenta
e esta ndo abandonou os aspectos visivels do objeto mas incorporou o resultado da acdo e
relacdo social” . s

Ao buscar compreender as relagBes econdmicas, politicas, sociais e suas préticas nas escalas
locdl, regiona, naciond e global, a Geografia se concentra e contribui, na redidade, para pensar o
espaco enquanto uma totalidade na qual se passam todas as relagdes cotidianas e se estabelecem
as redes sociais nas referidas escalas.

Precisa-se transformar a antiga idéia, aceita e amplamente praticada nas sdlas de aula, da Terra
enquanto espaco absoluto, cartesiano, ou sga, “ uma coisa em s mesma, independente [...],
constituindo um receptaculo que contém coisas’ , para o espaco relacional, entendendo-se que
“um objeto somente pode existir na medida em que ele contém e representa dentro de si
relacbes com outros objetos’ .

Surge, pois, 0 objeto dos nossos estudos: 0 espaco geogr éfico. Definido por Milton Santosem
Sua vasta obra sobre 0 assunto, € o conjunto indissociavel de sistemas de objetos (redes técnicas,
prédios, ruas) e de sistemas de agdes (organizacdo do trabalho, produco, circulagdo, consumo de
mercadorias, relactes familiares e cotidianas), que procurarevelar as préticas sociais dos diferentes
grupos que nee produzem, lutam, sonham, vivem e fazem a vida caminhar.

Nunca o espago do homem foi tdo importante para 0 desenvolvimento da histéria. Por isso, a
Geografia € a ciéncia do presente, ou sga, € inspirada na realidade contemporanea 7. O objetivo
principal destes conhecimentos € contribuir para o entendimento do mundo atual, da apropriacéo
dos lugares redlizada pelos homens, pois é através da organizacéo do espaco que eles ddo sentido
aos arranjos econdmicos e aos vaores socias e culturais congtruidos historicamente. Com esta
idéa, procura-se, conforme o Artigo 35, inciso |1l da LDB “ o aprimoramento do educando
como pessoa humana incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico” .

No Ensno Fundamentd, o papel da Geografia € “dfabetiza” o duno espacidmente em suas
diversas escdas e configuracbes, dando-lhe suficiente capacitacdo para manipular nogdes de
paisagem, espaco, natureza, Estado e sociedade. No Ensino Médio, o aduno deve construir
competéncias que permitam a andise do red, revelando as causas e efetos, a intensdade, a
heterogeneidade e o contexto espacia dos fendbmenos que configuram cada sociedade.

A digtingdo que agui se faz é que ndo se deve compreender o Ensino Médio gpenas dentro da
otica de smples continuacdo do Fundamental ou da reducéo de um curso de graduacéo. O Ensino
Médio é o momento de ampliacdo das possibilidades de um conhecimento estruturado e mediado
pela escola que conduza a autonomia necessiria para o cidaddo do préximo milénio. Seguindo os
trés principios filosoficos da concepcéo curricular — principios estéticos, politicos e éicos —, a
Geografia contribui para esta formacéo, proporcionando ao auno:
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* orientar 0 seu olhar para os fendmenos ligados ao espago, reconhecendo-0s Ndo apenas a
partir da dicotomia sociedade-natureza, mas tomando-os como produto das relagdes que orientam
Seu cotidiano, definem seu “ locus espacial” e o interligam a outros conjuntos espacials,

* reconhecer as contradigdes e os conflitos econdmicos, socials e culturais, 0 que permite
comparar e avaiar quaidade de vida, hébitos, formas de utilizacdo e/ou exploracdo de recursos e
pessoas, em busca do respeito as diferencas e de uma organizacdo socid mais equanime;

* tornar-se sujeito do processo ensino-gprendizagem para se descobrir convivendo em escala
local, regiond, naciond e globa. A autonomia que a identidade do cidad@o confere é necessaria
para expressar sua responsabilidade com o seu “lugar-mundo”, aravés de sua identidade territorial.

O Ensino Médio deve orientar aformagéo de um cidad@o para aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e gprender a ser. 1o €, deve buscar um modo de transformar individuos
tutelados e infantilizados em pessoas em pleno exercicio da cidadania, cujos saberes serevelem em
competéncias cognitivas, socio-afetivas e pscomotoras e nos vaores de senshilidade e
solidariedade necessarios ao aprimoramento da vida neste Pais e neste planeta.

Entendemos que, ao se identificar com seu lugar no mundo, ou sga, 0 espaco de sua vida
cotidiana, 0 aluno pode estabelecer comparacoes, perceber impasses, contradigdes e desafios do
nivel loca ao globd. Sendo nais problematizador que explicativo, podera lidar melhor com o
volume e a veocidade das informagfes e trandformacOes presentes, que, se tomadas
superficidmente, contribuem para o individuaismo e adienacéo.

Diante da revolucdo na informacdo e na comunicacdo, nas relagdes de trabaho e nas novas
tecnologias que se estabeleceram nas Ultimas décadas, podemos afirmar: o duno do século XXI
terd na ciéncia geogréfica importante fonte para sua formagdo como cidad@ que trabaha com
novas idéas e interpretactes em escalas onde o local e o globd definem-se numa verdadeira rede
que comunica pesoas, fungbes, paavras, idéas. Assm compreendida, a Geografia pode
transformar poss bilidades em potencialidades (re)construindo o cidadéo brasileiro.

A Geografiaem d ja é um saber interdisciplinar e abandonou ha agumas décadas a pretensiosa
posicdo de se condtituir numa ciéncia de sintese, ou sga, cgpaz de explicar 0 mundo sozinha
Decorre dai a necessdade de transcender seus limites conceituais e buscar a interatividade com as
outras ciéncias sem perder suaidentidade e especificidade.

Tendo historicamente observado um comportamento isolacionista, procura assumir hoje a
interdisciplinaridade, admitindo que esta posicéo € profundamente enriquecedora. Conceitos como
natureza e sociedade, por exemplo, se acham dilacerados entre vérias disciplinas e necessitam de
um esforco interdisciplinar para serem reconstruidos.

Vesentini afirma que “ sem duvida, nos dias de hoje, o conhecimento cientifico avanca na
direcéo do holismo, do enfraquecimento das disciplinas ou ciéncias isoladas, de explicacbes e
teorias que ddo énfase a globalidade do real [...]. Ha uma expansdo gradativa das idéias e
préaticas interdisciplinares, ainda mais, transdisciplinares’ s.

No esforco de estabelecer uma unidade na diversdade, de se abrir a outras possibilidades
mediante uma visio de conjunto, a Geografia muito pode auxiliar para romper a fragmentacéo
factua e descontextualizada. Sua busca por pensar 0 espaco enquanto totalidade, por onde passam
todas as relagies cotidianas e onde se estabelecem as redes sociais nas diferentes escalas, requer
ese esforgo interdisciplinar. O espaco e seu sujeito sfo congtituidos por interagdes e seu estudo
deve s, por isso, interdisciplinar. O conhecimento geogréfico resulta de um trabaho coletivo que
envolve o conhecimento de outras aress.
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Nesse sentido, a Geografia pode articular-se de forma interdisciplinar com a Economia e a
Histdria, quando tratar das questdes ligadas aos processos de formagéo da divisdo internaciona do
trabalho e a formagdo dos blocos econdmicos. Questbes contemporaneas, tails como crise
econdmica, globalizacdo do sistema financeiro, poder do Estado e sua relacdo com a economia e as
novas resultantes espaciais das desigualdades sociais, podem ser tratadas pela Geografia em
didogo com a Economia e a Sociologia A epacidizacdo dos problemas ambientais e da
biotecnologia favorece a interacdo com a Biologia, a Fisica, a Quimica, a Filosofia e, mais uma vez,
aEconomia

® Oqueecomo ensnar

A congtrucdo do conhecimento geogréfico pressupde a escolha de um corpo conceitud e
metodol 6gico capaz de satisfazer os objetivos anteriormente apontados.

Para iss0, usa a Geografia conceitos-chave, como insrumentos capazes de redizar uma analise
cientifica do espago. Com eles procuramos dar conta de um mundo cada vez mais “ acelerado e
fluido” e, por isso, mais denso e complexo. Eles permitem apreender 0 espaco nas suas formas de
organizacdo, validar o que foi herdado do passado e atender as rovas recessidades. Td arsend
tedrico abre campo para a andlise e a construgdo de concepgdes de mundo, que 0 compreendam
de forma globaizante e como resultado da dindmica de transformacao das sociedades.

O primeiro desses conceitos-chave € o de paisagem, entendida como uma unidade visivel do
arranjo espacia que a nossa visio acangca. A paisagem tem um cardter socia, pois da é formada
de movimentos impostos pelo homem através do seu trabaho, cultura, emocéo. A paissgem €
percebida pelos sentidos e nos chega de manerainformal ou formal, ou sgja, pelo senso comum ou
de modo sdletivo e organizado. Ela € produto da percepcdo e de um processo sdetivo de
apreensdo, mas necessta passar a conhecimento espacia organizado, para se tornar verdadeiro
dado geogréfico. A partir dela, podemas perceber a maior ou menor complexidade da vida socid.
Quando a compreendemos desta forma, ja estamos trabahando com a esséncia do fenbmeno
geogréfico.

O conceito de lugar guarda uma dimensdo préaico-sensivd que a andise vai aos poucos
revelando. Lugar € a por¢do do espaco apropriavel para a vida, que € vivido, reconhecido e cria
identidede. Ele possui densidade técnica, comunicaciond, informaciona e normativa. Guarda em s
0 movimento da vida, enquanto dimensio do tempo passado e presente. E nele que se da a
cidadania, o quadro das mediagBes se torna claro e a relacio sujeito-objeto direta. E no lugar que
ocorrem as relagdes de consenso e conflito, dominagio e resisténcia. E a base da reproducio da
vida, da triade cidaddo-identidade-lugar, da reflex&o sobre o cotidiano, onde o band e o familiar
revelam as transformagBes do mundo e servem de referéncia paraidentifick las e explica las.

Os conceitos de territério e territorialidade enquanto espaco definido e ddimitado por e a
partir das relagdes de poder, ou sga, quem domina ou influencia e como domina e influencia uma
area. Implica avancar da nogdo smplista de caracterizacdo natura ou econdmica por contiguiidade
para a nocdo de divisio socia. Todo territdrio, sgja ele um quarteiréo na cidade de Nova Y ork,
sga uma adea indigena na Amazbnia, é definido e delimitado segundo as relaches de poder,
dominio e gpropriacdo que nde se indadam. Desta maneira, a territorididade é a relacéo entre os
agentes socials, politicos e econdémicos, interferindo na gestdo do espaco geogréfico; ndo € apenas
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uma expressao cartografica. Ela refere-se aos projetos e préticas desses agentes, numa dimenséo
concreta, funciond, smbdlica, afetiva, e manifetase em escada desde as mais Smples as mas
complexas.

Devemos ter clareza que, em Geografia, usamos diferentes tipos de escala: uma escda
cartogréfica e a outra geografica. Na primeira, destaca-se 0 magpa como um dado instrumenta de
representacdo do espaco, hum recurso apoiado dominantemente na Maematica. Na segunda, a
énfase € dada ao fendbmeno espacial que se discute. Esta é a escda de andise que efrentae
procura responder os problemas referentes & distribuicdo dos fendmenos. A complexidade do
fenbmeno da cidadania, por exemplo, requer que se opere com diferentes escalas, articulando suas
dimensdes locais, nacionais e globais. Neste sentido, a cidadania ndo deve ser entendida apenas
sob 0 aspecto forma do vinculo a uma nacionaidade, devendo apontar a dimensio vivencia de seu
exercicio, como um fendémeno do lugar. De forma inversa, néo podemaos compreender a poluicéo
atémica s6 no lugar, mas devemos traté la enquanto fendmeno global.

Assim sendo, a escda é uma edtratégia de apreensdo da redidade. Portanto, é importante
compreendé-la ndo gpenas como problema dimensona, mas também fenomend, na medida em
que ea é um instrumento conceitud prioritério paraacompreensdo da articulacdo dos fenbmenos.

Por fim, um importante conjunto de conceitos refere-se & globalizacdo, técnica e redes. E
necessaio ter clareza que a globaizacdo € um fendmeno decorrente da implementacéo de novas
tecnologias de comunicac0 e informacdo, isto € de novas redes técnicas, que permitem a
circulacdo de idéias, mensagens, pessoas e mercadorias num ritmo acelerado, e que acabaram por
criar a interconexéo entre os lugares em tempo sSmultaneo. Neste processo, tiveram pape
destacado a ingtalacéo de redes téenicas, incluindo-se a indldtria culturd, a acdo de empresas
multinacionas e a circulacdo do capital, que intendficaram as rdagbes ocias em escda mundid,
interligando locaidades distantes, de ta maneira que acontecimentos locais s8o modelados por
eventos ocorridos a milhares de quildmetros de distancia

No que se refere atécnica, devemos ressaltar ainda aimportancia da compreenséo do papel das
inovagdes tecnolégicas na esfera da producdo de bens e servigos, engendrando novas formas de
organizacdo socid no trabalho e no consumo, criando novos arranjos espaciais. Outra face da
revolucdo tecnoldgica sdo as novas formas de apropriacéo da natureza, tais como as expressas na
biotecnologia, em que a detencdo do conhecimento e do dominio técnico sfo também um
insrumento de poder que afeta os grupos sociais e exige modificactes na organizacéo espacia
exigente.

Este conjunto de conceitos-chave ndo deve ser entendido como uma listagem de contetidos ou
um receituario, mas como eemento norteador da organizacdo curricular e da definicdo das
competéncias e habilidades basicas a serem desenvolvidas no Ensno Médio, a partir dos
referenciais postos pelo conhecimento cientifico da Geografia
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Competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas em Geografia

Representacéo e comunicagao

e Ler, andisar e interpretar os codigos especificos da Geografia (mapas, gréficos, tabelas
etc.), consderando-o0s como eementos de representacdo de fatos e fendmenos espaciais e/ou
espacidizados.

*  Reconhecer e gplicar 0 uso das escalas cartogréfica e geogréfica, como formas de organizar
e conhecer alocaizacdo, distribuicdo e freqiiéncia dos fendbmenos naturais e humanos.

I nvestigagéo e compreensdo

*  Reconhecer os fendbmenos espaciais a partir da sdegdo, comparacdo e interpretacéo,
identificando as singularidades ou generalidades de cada lugar, paisagem ou territorio.

e Sdecionar e eaborar esgquemas de investigacdo que desenvolvam a observacdo dos
processos de formagéo e transformagéo dos territdrios, tendo em vista as rel agdes de trabaho, a
incorporacdo de técnicas e tecnologias e 0 estabel ecimento de redes sociais.

* Andisar e comparar, interdisciplinarmente, as relagdes entre preservacao e degradacdo da
vida no planeta, tendo em visda o conhecimento da sua dindmica e a mundidizacdo dos
fenbmenos culturais, econdmicaos, tecnoldgicos e politicos que incidem sobre a natureza, nas
diferentes escalas — locd, regiond, naciona e globd.

Contextualizacéo socio-cultural

*  Reconhecer na gparéncia das formas visivels e concretas do espago geogréfico atua a sua
esncia, ou sga, 0s processos higdricos, construidos em diferentes tempos, e 0s processos
contemporéaneos, conjunto de préicas dos diferentes agentes, que resultam em profundas
mudancas na organizacdo e no contetido do espaco.

»  Compreender e aplicar no cotidiano os conceitos basicos da Geografia.

e |dentificar, andisar e avdiar o impacto das transformagles naturais, sociais, econdmicas,
culturais e paliticas no seu “lugar-mundo”, comparando, andisando e sintetizando a densidade
das relagles e transformagdes que tornam concreta e vivida a realidade.

31



Conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica

® Por que engnar Ciéncias Socias

O estudo das Ciéncias Sociais no Ensgno Médio tem como objetivo mais gerd introduzir o duno
nas principais questdes conceituals e metodoldgicas das disciplinas de Sociologia, Antropologia e
Palitica. O ponto de partida dessas ciéncias foi a reflex&o sobre as mudancas nas condicles sociais,
econdmicas e politicas advindas desde os séculos XVIII e XIX. Esse contexto de transformacdo
repercutiu, Sgnificativamente, no processo de construcdo das grandes questdes que foram tratadas
pela Sociologia, pela Antropologia e pela Palitica, que se desenvolveram no século XI1X, tentando
impor seu discurso cientifico.

“Traduzindo a relacdo que existe entre 0 pensamento e organizacao social, sofrendo as
influncias particulares das sociedades em que viviam e da posicao que dentro de cada
sociedade assumiam, e dos pontos de partida filosoficos em que se fundava, os criadores da
ciéncia da sociedade conseguiram lancar as bases de uma nova ciéncia na propor¢ao em que
refletiam, em suas obras, os problemas de seu tempo.” 1

“Por iss0, seria vao e improficuo separar a Sociologia das condigdes histérico-sociais de
existéncia, nas quais €la se tornou possivel e necessaria [...]. A Sociologia constitui um
produto cultural das fermentagdes intelectuais provocadas pelas revolucfes industriais e
politico-sociais que abalaram o mundo ocidental moderno.” 2

Ao se tomar os trés grandes paradigmas fundantes do campo de conhecimento sociologico —
Kal Marx, Max Weber e Emile Durkhem —, discutem-se as questGes centrais que foram
abordadas, bem como os parametros tedricos e metodolégicos que permelam tais modelos de
explicacdo da realidade. No entanto, a grande preocupacdo € promover uma reflexéo em torno da
permanéncia dessas questfes até hoje, inclusve avaliando a operaciondidade dos conceitos e
categorias utilizados por cada um desses autores, no que se refere a compreensdo da complexidade
do mundo atud.

Enfatizam se dois eixos fundamentais em torno dos quais vém se congtruindo grande parte da
tradicdo sociologica: arelacdo entre individuo e sociedade, a partir dainfluénciada acdo individual
sobre 0s processos sociais, bem como a importancia do processo inverso, e a dnamica socid,
pautada em processos que envolvem, a0 mesmo tempo, porém em gradagbes variadas, a
manutencdo da ordemou, por outro lado, amudanca social.

De td modo, a pesquisa tedrica e empirica em Sociologia nos permite, por exemplo,
problematizar os fendmenos socials, No processo de endno-aprendizagem, Nos Sseguintes termos:

a) De que maneira explicar a existéncia e a manutencéo das coletividades humanas? De que
modo acontece ainteracdo entre o individuo e coletividades?

b) Que mecanismos interferem na organizacdo e estruturacéo dos quadros socials da vida
humana?
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¢) Como amudanca socid € produzida e pode ser explicada ?

A Lei 9.394/96 estabelece como uma das findidades centrais do Ensno Médio a construcéo da
cidadania do educando, evidenciando, assm, a importancia do ensano da Sociologia no Ensno
Médio. Tendo em vista que o conhecimento sociolOgico tem como atribuigdes basicas investigar,
identificar, descrever, classficar e interpretar/explicar todos os fatos relacionados a vida socid, 1ogo
permite insrumentalizar o duno para que possa decodificar a complexidade da realidade social.

Assm, pela via do conhecimento sociolégico sstematizado, o educando podera congtruir uma
postura mais reflexiva e critica diante da complexidade do mundo moderno. Ao compreender
melhor a dinamica da sociedade em que vive, poderd perceber-se como elemento ativo, dotado de
forca politica e capacidade de transformar e, até mesmo, viabilizar, através do exercicio pleno de
ua cidadania, mudangas estruturais que gpontem para um modelo de sociedade mais justo e
solidario.

Por outro lado, o ensino da Sociologia no Ensino Médio também deve fornecer ingrumentais
tedricos para que 0 duno entenda 0 processo de mundiaizacdo do capital, em correspondéncia
com as sucessvas revolugbes tecnoldgicas. Processo amplo que acabou gerando um
reordenamento nas dimensdes politicas e sbcio-culturas.

Assim sendo, relevantes indtituigdes sociais, como a familia e o Estado, assumem novos
ggnificados. gparecem novos atores e ampliam-se os cenarios. O moddo de familia nuclear e
patriarcal vai perdendo espaco, tendo em vigta as conquistas advindas do préprio movimento
feminiga. No Estado de Direito, enfatiza- se que o cidad@o e o poder publico devem ter, ab mesmo
tempo, direitos e deveres. E ha que consderar também o papd das Organizacbes Néo-
Governamentais como novo agente palitico.

As relagdes tradicionais e formais de emprego (com vinculo empregaticio, estabilidade, etc)
passam a ser, cada vez mais, subgtituidas por outras formas de organizacdo das relagBes de
trabalho (auténomo, temporario, terceirizado). Este mesmo processo de flexibilizacdo das relaces
de producdo, além do advento de novas tecnologias, despadroniza as relagtes de trabalho e acaba
interferindo no préprio perfil da qudificacdo exigida pedo mercado de trabaho. Resulta dai um
mundo de contrastes extremos, de abundancia e escassez, riqueza e pendria, que acabam por
reforcar e expandir conflitos regionais com motivacdes étnicas.

Cabe ap professor orientar seus dunos no sentido de compreender e avdiar o impacto desse
conjunto de transformagdes nas suas proprias vidas, pois anda que aguns ndo facam parte da
populacdo economicamente ativa, certamente cada um terd como avaiar a repercussio de tudo isso
dentro de sua familia

Sociologicamente, a problematizacdo da categoria trabalho, para dém do modelo marxista,
também é uma tarefa que exige um ggnificativo esforgo intdectud. A andise do mercado de
trabalho requer que se entenda o problema do desemprego estrutura, isto €, a diminui¢do constante
e irreversivel de cargos em empresas, enquanto uma redlidade percebida, sobretudo, nos paises
industriaizados da Europa.

A configuracdo desse quadro de mudangas profundas, nas relacbes socials e nos vaores que as
informam, confere a Sociologia um pape anditico importante, tendo em vigta os resultados de suas
pesquisas. E conhecimentos permitem que outros profissonais procurem dternativas de
intervencdo frente aos problemas sociais oriundos desta nova ordem politica, econdmica e socidl.
Enfim, a Sociologia, ab mesmo tempo em que redliza um esforgo para entender a redlidade socid,
também subsidia outros agentes sociais na solucéo dos problemas.
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Cabe ressdtar que a reflexéo empreendida pelo socidlogo como interpretacdo da redidade
socia ndo deve acontecer no Mmesmo hivel de gpreensio do senso comum, porque as questfes sao
congtruidas em termos da explicacéo, pela mediacdo tedrico-metodol 6gica de natureza propria, por
ser um tipo de conhecimento sistematizado da redlidade socia, consubstanciado por um conjunto
pluriparadigmético de conceitos e categorias.

® O que e como ensnar em Ciéncias Socials

Se, genericamente, consderarmos a Sociologia como ciéncia da sociedade, temos que ter a
clareza de que ndo h&a um consenso em torno do conceito que gparece como matriz deste campo de
conhecimento. Entretanto, € possivel trabdhar contextualmente, entendendo o conceito de
sociedade nos termos das condicBes do capitaismo contemporaneo, que engloba processos
sociais, dentre eles a socializagao total s.

No intuito de explicitar melhor o concelto de sociedade, tomamos a relacdo social como unidade
elementar. Em certa medida, a definicdo de sociedade aparece, convencionamente, associada a
expressdo rede de relagOes sociais, dentro da qua apontamos a importancia do processo de
interacdo social. “ O termo relacdo social serd usado para indicar o comportamento de uma
pluralidade de atores a medida que, em seu contelido significativo, a acdo de cada um leve
em conta a de outros e sga orientada nesses termos. Assim, a relacao consiste inteira e
exclusvamente na existéncia de uma probabilidade de haver, em algum sentido
significativamente compreensivel, uma linha de ag&o social.” 4

Como gpontamos anteriormente, outro ponto recorrente e exaustivamente questionado pela
Sociologia é 0 surgimento, a manutencéo e a mudanca dos sistemas sociais, que séo produzidos
na dindmica do processo de interacdn. Seria interessante pontuar as diferentes formas de
edratificacdo socid: as castas, 0s estamentos e as classes sociais.

Esse tipo de andlise contextualizada no sistema socid brasileiro, enquanto uma estrutura baseada
em classes socias, abre espaco em sala de aula para uma reflex@o sobre o processo histérico de
construcdo das desigualdades sociais, que gponta para problemas, como a exclusdo (socid,
econdmica e politica) e a concentracdo (de poder e de renda). Ao fdar de sstemas socials,
também poderia ser redlizada uma mengdo conceitud, ainda que ndo muito gprofundada, & nocéo
de edrutura e aescola estruturalista de pensamento s.

Em linhas gerais, parece se condtituir uma nitida correspondéncia entre a Sociologia (estudo dos
sstemas socias produzidos pela interacéo) e a Psicologia (estudo dos sistemas de personalidade).
No entanto, muito embora ambas preocupem-se com o comportamento, a Sociologia andisa a
relacéo entre as agdes de um individuo e a coletividade, enquanto a Psicologia tenta entender a
relacéo entre as diferentes condutas do mesmo individuo, em S mesmo e em relacdo a outros
individuos e grupos.

Enfim, seguindo l6gica de raciocinio, os estudos de Sociologia poderiam tomar como
objeto 0 papel das normas e padrdes, incorporados por intermédio do processo de
socializagdo, no que se refere ao processo de interagdo. De td manera, judifica- se ardlevanciada
abordagem durkheimiana, em sua definico de fatos sociais.

No entanto, isso ndo Sgnifica assumir uma postura de “naturdizagdo” dos padrfes, mas Sm
motivar uma reflex@ que permita ao duno perceber o cardter de “construcéo cultural” das regras.
Pois 0 conceito de cultura, consderado em sua dimensdo antropolOgica, emerge enquanto um
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recurso tedrico cgpaz de viabilizar uma aitude comparativa, aravés da chamada observacéo
participante, que nos permite compreender as relagbes entre um conjunto de normas e outro
conjunto diferentes.

Ao longo da histéria, o conceito de cultura foi entendido de acordo com véias vertentes e
abordagens. Genericamente, este termo foi assumindo e incorporando vérios significados ao longo
do tempo: surge no fina do século X1 enguanto sinénimo de agricultura; ja no século XVI, os
humanigtas do Renascimento fdam de cultura do espirito; no século XVIII, passa a sgnificar o
cultivo em ciéncias, letras e artes;, no seculo XIX, comega a se condituir um refinamento
conceitud. O termo pode ser entendido como civilizacdo (Kultur, em deméo) ou ainda como
desenvolvimento mental e organizacional das sociedades (nostermosde E. F. Tylor).

Com o surgimento de uma sociedade de massas, pautada em transformagdes na dimensio
tecnolOgica, colocase a necessdade de reavadiar a operaciondidade deste conceito no
entendimento da redlidade socid, em termos ideol dgicos, normativos e tecnol 6gicos.

Uma dimensZo importante para a compreensdo da cultura € a do trabaho, enquanto dimensdo
materid envolvida na regulacdo das relacles socials, que também gera sgnificados, ou sga uma
dimensdo conceitual. O trabaho é um fato cultural. Nesse sentido, tanto a producéo quanto o seu
produto tém significado na cultura.

De td maneira, cabe ressdtar a escolha do arcabouco tedrico de Clifford Geertz, que nos
parece ser mais vigoroso para entender as questdes que se colocam atudmente. Na andise da
cultura em sua dimensdo semidtica, “ 0 homem é um animal amarrado a telas de significados
gue ele mesmo teceu, sendo a cultura essas teias’ 7. Seguindo estalinha de raciocinio, podemos
também citar o esforgo redizado por Gilberto Velho, no conjunto de sua obra, na qua a cultura
aparece como “ areas de significado aberto” , ou sga, como produto das construgdes smbdlicas
de uma determinada sociedade, considerando-se, também, a agdo do individuo, que congtrdi um
“projeto” em torno de motivaghes sociais. Essa reflexdo antropoldgica levaria em conta as
modificagbes no sstema socid também como representacbes smbdlicas, universo de valores que
Sa0 interndizados depois de socid mente legitimados.

Sendo assim, proporcionariamos ao aluno a possibilidade de trangpor uma postura etnocéntrica
(que produz atitudes preconceituosas e discriminatérias, sobretudo a0 lidar com as diferencas e
com as minorias socials), tendo como referéncia a prética de relativizar a readidade socid s. Nesse
sentido, 0 saber antropoldgico nos fornece instrumentais de suma importancia que possbilitam
modificar as relagdes interpessoais cotidianas. Em suma, rdativizar significa conviver com a
diversdade de forma plena e posditiva. 1sso implica compreender que o “dter” tem uma ldgica
prépria de percepcdo da redidade, que ndo pode ser desqualificada ou vista como “superior” ou
“inferior”, num mundo ainda marcado pela intolerdncia. E este relativizar seria, dentro de nosso
entendimento, um dos caminhos de congtrucéo e consolidacéo da cidadania plena.

Em outra vertente, a Antropologia também fornece dementos tedrico-metodol 6gicos para se
pensar as sociedades complexas, a partir de nogdes como experiéncias culturais (que, em
certa medida, moldam nossos “mapas’ de orientacdo para a vida socid), rede de relagoes,
papéis sociais, que informam o processo de congtituicdo das identidades sociais, num constante
fluxo, na maioria das vezes etnocéntrico, de diferenciagtes, entre “nds’ e 0s “outros’.

Um outro conceito que precisa ser entendido em toda sua complexidade € o de ideologia s. De
tal maneira, pode-se tomar como ponto de partida para o entendimento do conceito a concepcao
de ideologia em Marx, enquanto “ um sistema de crencas ilusorias relacionadas a uma classe
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social determinada’. O discurso da classe dominante sobre a redidade acaba prevalecendo, no
sentido de preservar certos privilégios. Sendo assm, considerando, de maneira articulada, os varios
conceitos discutidos no processo de agprendizagem, o auno teria elementos para entender a
gplicabilidade e as limitagbes do preceito de que “as idéias dominantes de uma época
representam as idéias da classe dominante” .10

No contexto da reflexdo sobre ideologia, caberia ressdtar o papel da industria cultural e dos
meios de comunicacdo de massa, que induzem os individuos ab consumo exacerbado e, ao
mesmo tempo, promovem a alienagdo em detrimento da conscientizac&o.i:

Se, por outro lado, a vida social pode ser entendida como um conjunto de préticas
(re)produzidas, anaogicamente podemos tomar a vida social como um tipo de linguagem..2 Em
outros termos, como um sistema de comunicagéo, de cuja congtituicdo e atribuicdo de sentido
participamos. Sendo assim, a linguagem € fadada por aoresis e utilizada como meio de
comunicagao e inter agdo, formando uma estrutura dotada de sentido.

Dentro dessa concepcdo, a Sociologia poderia trabahar em conjunto com a &ea de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias, tomando por principio a definicdo de instituicdo social como um
padréo de controle imposto pela sociedade. Peter e Brigite Berger andlisam a linguagem como
sendo a indtituicdo fundamental da sociedade, que permite a objetivacdo, a interpretacéo e a
justificacéo da redidade.

Tomando como referéncia e, a0 mesmo tempo, gprofundando a andise redizada por Durkheim
a0 definir a categoriafato social, os autores supracitados enumeram as caracteristicas fundamentais
de uma indtituicdo socid: a exterioridade, a objetividade, a coercitividade, a autoridade mora e a
higtoricidade. Tais caracteristicas permitem amplos debates em sda de aula, em torno do papel das
indituicBes sociais no controle dos individuos e no reforco da ordem.

No estudo das Ciéncias Sociais, quando a ordem socid € tomada como objeto de reflexdo, o
objetivo é oferecer ap duno uma visio mais ampla dos processos que interferem na dinamica da
manutencdo ou mudanca das estruturas sociais, que consolidam ou fragmentam o controle social.

A explicacdo da ordem socid enfatiza a coergdo — a ordem como produto da ameaga ou uso
concreto da coercéo fisca, smbdlica ou mord; os interesses — a ordem como resultado de um
contrato estabelecido entre os homens, e os vaores — a ordem como resultado do
comprometimento com determinados valores morais, estéticos e cientificos, que interferem nas
condutas. Ao andisar as diferentes abordagens que envolvem a questdo da ordem, o educando
devera formar uma opinido politica, teoricamente subsidiada, em argumentos, categorias e
conceitos. Um outro objetivo é ampliar a concepcdo de politica, entendida como ago também
presente no cotidiano, e permitir uma reflexdo sobre & relagbes de poder, que estruturam o
contexto socia brasileiro atud.

Ampliar a nocéo de politica, enquanto um processo de tomada de decisdes sobre os problemas
sociais que afetam a coletividade, permite ao auno, por um lado, perceber como o poder se
evidencia também nas relagbes sociais cotidianas e nos VAaios grupos socials com 0s quais ee
proprio se depara: a escola, a familia, a fébrica etc.. E por outro, dimensionar o erro de assumir
uma postura que negue a politica enquanto uma prética socia mente vdida, umavez que no discurso
do senso comum ela é vista gpenas como mera enganacao. Até mesmo porque negar a politica seria
contrariar a légica da cidadania, que supde a participacéo nos diversos espacos da sociedade.
Neste aspecto, as Ciéncias Sociais contribuem para uma reflexdo que tenta identificar préticas
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politicas mais éicas, muito embora o contexto brasileiro sga profundamente marcado por préticas
paterndistas, clienteidticas, fisologicas ec..

O estudo do conceito de Estado deve considerar que o homem é um ser histérico e culturd, que
esta sempre ligado a uma determinada ordem normativa e politica. Dentro do campo do Direito, da
Politica e da propria Economia, o conceito de Estado gparece enquanto uma ingténcia que, ao
mesmo tempo, raciondiza a distribuicdo do poder legitimo dentro de uma nacéo e desenvolve
s stemas econdmicos complexos para digtribuir bens, muitas vezes de maneira desigual.

Com relagdo aos sistemas econOmicos, podem-se desenvolver reflexfes que consderem a
atudidade de agumas proposigbes marxistas, como por exemplo, relacbes socias e condigdes
objetivas de existéncia; historicidade das relages socias objetivas, de acordo com as condiches
materiais de exiséncia, sendo o modo de produgéo o limite que condiciona aestrutura socid; a
divisdo socid do trabalho, a propriedade privada e a luta de classes como condicdes objetivas que
demarcam os modos-de- producéo e as transformacdes histéricas; afuncdo estrutural do Estado, da
ingéncia juridica e ideoldgica, enquanto formas de reproducdo socid; e, por fim, questdes de
método, tais como obyjetividade e critica e materiaismo diaético.

Ampliando-se 0 escopo de andlise, 0 estudo do Estado deverd produzir uma sintese que
contemple as diversas teorias sobre sua origem efindidade. Determinadas formas histdricas de
Estado, o Absolutista, o Libera, o Democrético, o Socidista, 0 Welfare-State (o do Bem-Edtar) e
0 Neolibera, poderdo ser abordadas e comparadas, em suas caracteristicas, com o Estado
braslero atud.

De ©l modo, pretende-se discutir alguns pontos do conceito de Estado: a soberania, sua
estrutura de funcionamento, os sistemas de poder, as formas de governo no mundo aua, as
caracteristicas dos diferentes regimes politicos. E, por fim, dgumas questfes relevantes no
contexto socia brasileiro, tais como as relages entre o publico e o privado e a dindmica entre
centralizacao e descentralizacéo do poder.

Em termos histdricos, cabe também redizar uma reflexdo sobre a relacéo entre Estado e
sociedade, identificando as diversas formas de exercicio da democracia, a questdo da legalidade
e da legitimidade do poder, os direitos dos cidaddos e suas diferentes for mas de participacdo
politica. Cabe ressdtar a importancia dos movimentos sociais no processo de construcdo da
cidadania, em funcéo do seu papel, cada vez mais expressvo, de interlocugdo com o poder
publico, desde o movimento operario aé os chamados “novos movimentos sociais’ (ecol dgico,
pecifista, feminista ec).

Outra categoria significativa no Enano Médio € a de cotidiano, umavez que uma das premissas
fundamentais a ser consderada é o partir das experiéncias culturais dos aunos, para congruir o
conhecimento cientifico, entendendo-se porém que este tem uma natureza diversa da explicacéo do
senso comum, pois a andise da redidade encontra-se fundamentada em principios tedricos e
metodol 6gicos. De acordo com a abordagem de Berger e Luckmann, a producdo de conhecimento
€ um processo que deve considerar a vida cotidiana, tendo como objetivo elaborar nodelos
tedricos de explicacdo da redidade socid: “ A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade
interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles, na medida em que
forma um mundo coerente.” 14

Assm, a redidade da vida cotidiana é construida através do processo de interacéo, no qua a
linguagem agpresenta um papel fundamentd em termos de objetivacdo e subjetivacdo. A
objetivacdo implica a exteriorizacéo da redidade, a partir da ingtitucionalizacdo (consolidacéo de
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um padrdo pela tradicdo), da configuracéo de papéis sociais (tipificacdo de formas de acdo) e da
legitimacdo dos universos smbdlicos e seus respectivos mecanismos de manutencéo. A
subjetivacdo implicaainteriorizaco daredidade, através do processo de sociaizagéo.
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Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
em Sociologia, Antropologia e Politica

Representacéo e comunicacao

* |dentificar, andisar e comparar os diferentes discursos sobre arealidade: as explicactes das
Ciéncias Sociai's, amparadas nos varios paradigmas teoricos, e as do senso comum.
*  Produzir novos discursos sobre as diferentes realidades socias, a partir das observagtes e
reflexdes redizadas.

I nvestigagao e compr eensio

*  Condgruir instrumentos para umamelhor compreensdo da vida cotidiana, ampliando a“viso
de mundo” e 0 “horizonte de expectativas’, nasrdagbes  interpessoals com oS varios grupos
socias.
e Condruir umavisdo mais critica daindlstria cultura e dos meios de comunicaggo de massa,
avaliando o papd ideoldgico do “marketing” enquanto estratégia de persuasio do consumidor e
do proprio deitor.
e Compreender e vaorizar as diferentes manifestagoes culturais de etnias e segmentos socias,
agindo de modo a preservar o direito a diversdade, enquanto principio estético, politico e ético
que supera conflitosetensbesdo  mundo aud.

Contextualizacéo socio-cultural

e Compreender as transformactes no mundo do trabaho e o novo perfil de qudificacéo
exigida, gerados por mudancgas na ordem econdmica.
» Congiruir a idertidade socid e politica, de modo a viabilizar 0 exercicio da cidadania plena,
no contexto do Estado de Direito, atuando paraque hgja,  efetivamente, uma reciprocidade de
direitos e deveres entre 0 poder publico e o cidaddo e também entre os diferentes grupos.
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Conhecimentos de Filosofia

Para todo professor de Filosofia acostumado a lida no Ensino Médio, sfo bastante conhecidas
as perguntas do tipo: “para que serve a Filosofia?’, “é mesmo necessiria esta disciplina ou €a é
apenas paramostrar que este colégio tem mais disciplinas do que os outros?’, ou ainda “ se Filosofia
ndo cal no vestibular, por que temos de estudé-1a?’. QuestBes surgidas, na maior parte das vezes,
logo nos primeiros contatos do aluno com essa“ nova redidade’.

Em gerd, dunos ndo costumam questionar a necessidade ou a finalidade da Matemética ou da
Fisica, ainda que pouquiss mos cheguem a escolher, de fato, tais disciplinas como carreiras a seguir.
E ndo poderia ser diferente, visto que até um passado recente a educacéo braslera privilegiou, ora
mais, ora menos, o conhecimento do tipo técnico-cientifico, em detrimento das “humanidades’,
tendo em vista formar um mercado de trabaho de “especidistas e técnicos’, numa resposta
“adequada’ & demanda de desenvolvimento e modernizacdo do mundo industria-tecnol dgico.

Ainda que importante para justificar o estranhamento inicid do auno, razéo néo €, todavia,
a Unica, talvez nem mesmo a mais fundamenta. S&o também conhecidos de todos os motivos do
autoritarismo para retirar a Filosofia dos curriculos escolares e, tendo em vidta as inUmeras e
exceentes avaiaghes sobre 0 assunto, seria ocioso historiar aqui todo o percurso feito,
entrementes, até agora. Alids, se consderarmos que sua reinclusdo curricular vem acontecendo de
modo gadativo h& quase duas décadas, nem se admite mais que “nova redidade’” possa ser
tratada como “novidade’.

O que os pensadores e gestores daquele modelo de educacdo desconheciam € a necessidade —
hoje tornada explicita a partir do préprio sstema produtivo — que as sociedades tecnologicas tém
de que o individuo adquira uma educacéo gerd, inclusive em sua dimens2o literéria e humanista, s2
néo quiser que de sga, conforme dizia Dilthey (na Introducéo as Ciéncias do Espirito, jaem
1884), apenas “um instrumento inanimado a seu servico, mas (que) nao coopera
conscientemente para lhe dar sua forma” 1. Talvez por iso, criaram-se as condicdes para que a
nova educacéo brasileira pudesse prescrever, tanto a Filosofia quanto as Ciéncias Himanas, as
atribuigdes pedagdgicas com que hoje sdo apresentadas na Lei 9.394/96 e suas regulamentacOes.
Convém congiderar, brevemente, essa apresentacao.

Em primeiro lugar, do ponto de vista das finalidades do Ensino Médio, estabel ecidas no Artigo
35 daLDB, destacam-s=

a) “a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos’ (inciso );

b) “a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo” (inciso I1);

c) “o aprimoramento do educando, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico” (inciso 1); d) “a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnol 6gi cos dos processos produtivos’ (inciso 1V).

Ha, com certeza, uma contribuicdo decisiva da Filosofia para o dcance dessas findidades: ela
nasceu com a declarada intencdo de buscar o Verdadeiro, o Belo, o Bom. A despeito de uma
transformacéo historica no amhito de sua competéncia explicativa — em parte devida a suaenorme
fertilidade em gerar novos saberes —, 0 pensamento filosdfico resiste precisamente porque néo
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abandona seu motivo originéio. Tratando-se aqui de gumeas reflexdes atitulo de contribuicdo para
a prética pedagdgica da Filosofia no Ensno Médio, ndo chega a ser necessrio inggtir, junto aos
docentes da disciplina, nas razdes que lhe conferem seu enorme e indispensavel poder formativo.

Mais do que nunca, filosofar € preciso!

Em segundo lugar, do ponto de vista das diretrizes curriculares para 0 Ensno Médio,
definidas pela LDB, em seu Artigo 36, 8§ 1 destacase “ 0 dominio dos conhecimentos de
Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (inciso ll1).

A nova legidacdo educaciond brasileira parece reconhecer, afind, o proprio sentido histérico da
atividade filostfica e, por esse motivo, enfaiza a competéncia da Filosofia para promover,
sistematicamente, condi¢des indispensiveis para aformacdo de cidadania plenal

Em que pese essa competéncia, entretanto, cumpre destacar que, embora imprescindiveis, 0s
conhecimentos filosdficos ndo sfo suficientes para o dcance dessa findidade. Alids, corstitui-se
guase num truismo pedagdgico o afirmar que todos os conhecimentos, disciplinas e componentes
curriculares da Educacdo Basica s80 necessarios e importantes na formagdo de cidadania do
educando. Nesse sentido, embora restaurando para a Filosofia o papd que Ihe cabe no contexto
educaciond, a legidacdo tratou igudmente de indicar como se deve corretamente dimensoné-lano
Endno Médio: a rigor, portanto, o texto refere-se aos conhecimentos da Filosofia que sdo
necessarios para o fim proposto. Destarte, a fim de atender a demanda legd, devemos fazer um
esforgo para recortar, do vasto universo dos conhecimentos filosoficos, aqueles que imediatamente
precisam e podem ser trabal hados no Ensino Médio, o que, convenhamas, néo é tarefa facil.

Em terceiro lugar, do ponto de vista de sua inclusio curricular na &ea de ensno Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias — Diretrizes Curriculares Nacionais, Parecer No 15/98: “ nesta &rea
se incluirdo também os estudos de Filosofia” (p. 58).

A despeito de sua proximidade histérica com as “humanidades’, poderia causar estranheza para
dguns, tavez, a insarcdo da Filosofia nessa &ea especifica e ndo, por exemplo, na érea de
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias. No entanto, supde-se que a opgdo por esta area ndo foi
feita sem dificuldades, ainda que aproximagbes higtdricas e afinidades eetivas tenham sido
consderadas. “ As multiplas formas de interacdo que se podem prever entre as disciplinastal
como tradicionalmente arroladas nas ‘grades curriculares’, fazem com que toda proposicao
de &reas ou agrupamento das mesmas sgja resultado de um corte que carrega certo grau de
arbitrariedade. Nao ha paradigma curricular capaz de abarcar a todas. Nesse sentido, seria
desastroso entender uma proposta de organizacdo por areas como fechada ou definitiva.” 2
(grifo nos0)

Devemos levar isso em condderacéo e referirmo-nos sempre ao espirito de uma legidacdo que
degtina um pape primordid para a Filosofia no Ensno Médio. Isso fica mais daro quando
apontamos o foco para a interdisciplinaridade, proposta como eixo estruturante a ser privilegiado
em toda formulacdo curricular e 0 modo como devem ser tratados os conhecimentos filosoficos,
conforme indicado expressamente na Resolucéo 03/98, a saber, no 8 2, dinea b do Artigo 10 —
“As propostas pedagégicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para os conhecimentos de filosofia” . Assim, o papel da Filosofiaficadargado e
poderemos, a partir de qualquer posicdo em que estivermos, gjudar a pdr em marcha a cooperacéo
entre as diferentes perspectivas tedricas e pedagdgicas que compdem 0 universo escolar.

Trata-se aqui, entéo, de ddinear dguns eementos que podem auxiliar na contextudizacdo mais
adegquada dos conhecimentos filosoficos no Ensno Médio. Tomando como ponto de partida o
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referido inciso Il 8§ 1° do Artigo 36, evidenciamse naturdmente trés questdes. (a) que
conhecimentos s80 necessarios? (b) que Filosofia? e (c) de que aspectos deve-se recobrir a
concepcao de cidadania assumida como norte educativo? E preciso, primeiro, tentar aproximar-se
de (b), examinar (C) e, O entdo, chegar a discusséo de (a).

N&o por acaso, como Sse gpontou no inicio, o duno do Ensino Médio faz perguntas arespeito da
“utilidade’ da Filosofia Aquém disso, no entanto, a questéo mais dementar e a qud retorna com
paticular ingsténcia (tavez porque a mais intrigante) & “o que é Flosofia?’. Naturdmente que
também ndo é mero acaso que o professor de Filosofia tenha, em gerd, dificuldades em respondé-
la satifatoriamente, suposto que ele ndo se limite a repetir essa ou aguela definicdo mais ou menos
cléssca. Na verdade, o que € Filosofia conditui-se, hoje, mais do que nunca, num problema
filosdfico.

Se, de um lado, a Filosofia ndo € uma ciéncia, a menos ndo no sentido em que se usaa pdavra
paradesignar tradicdes empiricas de pesquisa voltadas para a construcdo de model os abstratos dos
fenbmenos, e se ndo €, também, uma das belas artes, no sentido poiético de ser uma atividade
voltada especificamente para a criacdo de objetos concretos, de outro lado, a Filosofia sempre teve
conexdes intimas e duradouras com os resultados das ciéncias e das artes e, no esfor¢o de pensar
seus fundamentos, muitas vezes foi adém ddas, abrindo campos para novos saberes e novas
experiéncias s. Além disso, em que pese o fato de se ter originado com uma vocagdo pea
totalidade, ela sempre esteve, a cada etapa de seu desenvolvimento histérico, defronte a uma
determinada ciéncia particular (ou, se preferirmos, uma “ontologia regiond”). No caso da Grécia
Classica, essa “éea limitrofe’ era a fisica (isto €, a fisica grega, bem entendido). Para a Filosofia
moderna, em especid para Kant, ciéncia foi a Pdcologas. Hoje, vemos o filosofar ir de
encontro a Linguistica, a Sociologia, a Antropologia entre outras. Ademais, dada a sua
materializacdo como escrita, muitas vezes de beleza e vigor poéticos incompardvels, ndo chega a
ser inédito que dguns a aproximem da Literatura...

Ao dirigir o olhar parafora de 9, a Filosofia, a0 mesmo tempo, tem a necessidade de se definir
no interior do filosofar como td, isto €, naquilo que tem de préprio e diferente de todos os outros
saberes. No entanto, dada a grande variedade e diversdade dos modos e das correntes de
pensamento filosdfico, devemos dizer que existe Filosofia ou tudo o que existe sdo apenas
filosofias?

Antes de mais nada, ndo podemos nos esquecer de que uma maneira de filosofar se relaciona
com todas as outras de um modo peculiar. Alguém acolhe uma maneira de filosofar porque a
consdera correta e heuristicamente (isto €, do ponto de vista de sua fertilidade conceptud)
proveitosa. Nesse sentido, j& quando os primeiros pensadores apontaram-na na direcdo da
verdade e da razéo de ser das coisas, uma concepcao filosifica define parédmetros, possibilidades
de pensar que, supostamente, trazem a verdade a razdo de quem pensa ou, se preferirmos, faz a
razdo desvelar a esséncia por trés da aparéncia. E embora sgja evidente que hoje ninguém tem o
privilégio particular de poder indicar qua € o critério correto e adequado para razéo ou verdade, é
também correto que nenhuma filosofia pode significativamente abandonar a pretensdo de razéo com
aqua ea mesma velo ab mundo sem, a0 mesmo tempo, contradizer exatamente aquilo que faz, a
saber, tentar, com os meios de que dispde, lancar luz onde a compreensdo n&o parece acancar,
enxergar para aém das aparéncias...

Se nos postarmos, pois, numa perspectiva externa, isto €, a de um observador das aividades
culturais, podemos considerar que tudo o que ha sdo, de fato, filosofias. Se, a0 contrario,
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examinarmos a questdo de um ponto de vidta interno, a saber, a perspectiva do préprio agente
social que se sente convocado para a empresa da investigacao filosofica, entéo existe Filosofia a
que ele mesmo pratica e considera “ verdadeira’, quer dizer, justificada. E por meio desse critério,
alias, que os professores de Filosofia costumam digtinguir as crencas em gerd de uma“crenca’ que
se torna, porgque fundamentada em boas razdes e argumentos, uma filosofia.

A multiplicidade red de linhas e orientagbes filosificas e a0 grande nimero de problemas
herdados da grande tradicéo cultura filosifica somam:-se temas e problemas novos e cada vez mais
complexos em seus programas de pesquisa, produzindo em resposta a iSsO um universo sempre
crescente de novas teorias e posicOes filosdficas. No entanto, é também verdade que
dispersio discreta de um filosofar que se move, por certo, no ritmo longo da academia, mas que
certamente ndo se esgota nela e que, num outro ritmo, chega mesmo a ensaiar um retorno a praca
publicas, ndo pode nos impedir de reconhecer o que h4 de comum em nosso trabaho: a
especificidade da atividade filosofica consste, em primeiro lugar, em sua natureza r eflexiva.

Independente da maneira como uma determinada orientacéo filosifica estga configurada, ela
sempre concebe seu empreendimento ndo tanto como uma investigacdo que tematiza diretamente
este ou aquele objeto mas, sobretudo, enquanto um exame de como 0s objetos podem nos ser
dados no processo de conhecimento, como eles se tornam acessivels para nés. Mais do que aguilo
gue se tem diante da visdo, a aividade filosofica privilegia o “voltar atras’ (reflectere).

Observadas as diferencas de intencéo nas varias abordagens filosdficas, 0 conceito de reflexao,
em gerd, abarca duas dimensdes digtintas que freglientemente se confundems: a reconstr ucio
(raciond), quando o exame anditico se volta para as condigdes de possibilidade de competéncias
cognitivas, linguisticas e de agio. E nesse sentido que pode(m) ser entendida(s) &(s) 16gica(s), &a(9)
teoria(s) do conhecimento, a(s) epistemologia(s) e todas as e aboragtes fil osoficas que se esforcam
para explicitar teoreticamente um saber pré-tedrico que adquirimos a medida que nos exercitamos
num dado sistema de regras, a critica, quando areflexdo se volta para 0s model os de percepcéo e
acd0 compulsivamente redtritos, pelos quas, em nosos processos de formagdo individua ou
coletiva, nos iludimos a nés mesmos e, por um esforgo de andise, consegue flagrélos em sua
parcididede, vae dizer, seu carder propriamente ilusorio. E nesse sentido que podemos
compreender as tradicbes de pesguisa do tipo da critica da ideologia, das genedogias, da
psicandlise, da critica socid e todas as elaboragtes tedricas que estdo motivadas pelo desgo de
dterar 0s dementos determinantes de uma “falsa’ consciéncia e extrair disso todas as
conseqiiéncias préticas.

Em suma, a resposta que cada professor de Filosofia do Ensno Médio da a pergunta (b) “que
Filosofia?’ decorre, naturdmente, da opcéo por um modo determinado de filosofar que ee
conddera judtificado. Alids, é fundamentd para esta proposta que ele tenha feito sua escolha
categoria e axiologica, a partir daqua |é e entende 0 mundo, pensa e ensina. Caso contrario, dém
de esvaziar sua credibilidade como professor de Filosofia, fatar-lhe-4um padréo, um fundamento,
a partir do qual possa encetar qualquer esbogo de critica. Por certo, ha filosofias mais ou menos
criticas. No entanto, independentemente da posicdo que tome (pressupondo que se responsabilize
tedrica e praticamente por €la), ele b pode pretender ver bons frutos de seu trabalho docente na
justa medida do rigor com que operar a partir de sua escolha filosdfica— um rigor que, certamente,
variade acordo com o grau de formacao cultural de cada um -.

Essa é uma maneira de encaminhar a resposta a questéo (b) “que Flosofia?’, que tem a
vantagem de explicitar, de saida, seus pressupostos e que, acredita-se, deva facilitar as coisas no
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momento de uma tomada de posicio com rdacdo a questéo (a) “que conhecimentos SGo
necessios?’, CUjo exame € mas conveniente no contexto de uma discussdo sobre as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia. Por ora, € mais oportuno
tentar colocar os termos da questéo () “ de que concepcdo de cidadania estamos falando?’.

Em primeiro lugar, a cidadania € poderiamos dizer assm, a findidade sintese da Educacéo
Bésica, a qua ndo dispensa o contexto do trabaho como sentido prético para sua redizacéo. As
findidades da Filosofia no Ensgno Médio (Artigo 35 da LDB) edtéo, dedtarte, diretamente
associadas a0 contexto gera das finalidades da Educacdo Bésica (Artigo 32), em gerd, ou as
diretrizes de sua area de ensino (Artigo 36/ Parecer No 15/98 / Resolucdo No 03/98), em particular.

Devemoas, pois, tomar, como ponto de partida, os valores tematicamente gpresentados na Le
9394/96, conforme dispostos na Resolugdo No 03/98:

| - osfundamentais ao interesse socia, aos direitos e deveres dos cidaddos, ao respeito ao bem
comum e & ordem democrética;

Il - os que fortdecam os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca.

Tais vdores, nucleados a partir do respeito ao bem comum e da consciéncia socia, democrética,
solid&ia e tolerante, permitem identificar mais precisamente a concepcdo de cidadania que
gueremos para nés e que desgamos difundir para os outros. Eles projetam um éthos que,
embora se refira a totalidade do ser humano, deixa-se clarificar em trés dimensdes distintas: estética,
ética e politica

Do ponto de vista estético, a cidadania se instdla a proporcéo que se adquire a capacidade de
aces0 aprépria“ natureza internd’, Suas necessidades e seus pontos cegoss. Trata-se, portanto, de
um modo de ser que e traduz na fluéncia da expresso subjetiva e na livre aceitacdo da diferenca.
Por um lado, a capacidade de “conhecer-se a 9 mesmo” pode ser traduzida na possibilidade de
refletir criticamente no sentido gpontado e levar a daboracdo consciente de comportamentos
sintométicos e/ou afetos reprimidos e, por outro lado, a capacidade de abertura para a diversidade,
a novidade e a invengéo — que deve materidizar- se expressvamente, num fazer cridivo eludico— é
gue tornam possivel conceber um dos aspectos fundamentais em que a cidadania se exercita, a
saber, asengbilidade.

Do ponto de vista éico, a cidadania deve ser entendida como consciéncia e atitude de respeito
universa e liberdade na tomada de posicéo. De uma parte, a possibilidade de agir com sSmetria, a
capacidade de reconhecer 0 outro em sua identidade propria e a admisso da solidariedade como
forma privilegiada da convivéncia humana, de outra pate, a liberdade de tematizar e,
eventualmente, criticar normas, dém de agir com (e exigir) reciprocidade com relacéo agquelas que
foram acordadas e o poder, liviemente, decidir sobre o que fazer da prépria vida, possbilitam
desenhar os contornos de uma cidadania exercida em bases orientadas por principios universais
iguditarios. O aspecto do éthos que se evidencia aqui é o0 que chamariamos de identidade
auténoma.

Por ultimo, do ponto de vista politico, a cidadania SO pode ser entendida plenamente na medida
em gue possa ser traduzida em reconhecimento dos direitos humanos, prética da iguadade de
acesso aos bens naturais e culturals, ditude tolerante e protagonismo na luta pela sociedade
democrética. Sem a consciéncia de direitos e deveres individuais e coletivos, sem a sede de uma
justica que distribua de modo equanime o que foi produzido socidmente, sem atoleranciaa respeito
de opinides e edtilos de vida “nédo convencionals’ e, sobretudo, sem 0 enggamento concreto na
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busca por uma sociedade democrética, ndo € possivel de nenhum modo que se imagine o exercicio
pleno da cidadania. E o aspecto que poderiamos chamar de par ticipagio democr &tica.

Como se VE, edtas trés perspectivas entrecruzadas devem ser tomadas em conjunto, na medida
em que cada uma delas implica, pressuple e corrige as outras. Embora brevissmamente
esbocadas, servem ao proposito de explicitar os critérios politico-axiologicos destes Parametros
Curriculares. Funcionam, portanto, como referéncia ided. Sua pontuacdo, aqui, judifica-se no
sentido de que tudo, desde as concepcdes de base, passando pelo materia didético, até a relacdo
pedagdgica, deve ser pensado coerentemente, se Ndo quisermos repetir os resultados que aquela
antiga educacéo, referida no inicio, emperhou-se téo diligentemente em fazer parecer democraticos
9.

Por fim, caso se tenha clareza sobre os principios de cidadania referidos e caso se possa assumi-
los numa perspectiva propria, surge o desafio de fazer aproximar, com todos os recursos de que se
dispde, redidade e ideal. Para enfrenté 1o, € preciso, antes de tudo, determinar que papel pratico se
deve ter, ito €, definir (a) “que conhecimentos s80 necessarios?’. A sguir, aparecem listadas e
brevemente comentadas as competéncias basicas que o duno da disciplina deve formar e dgumas
maneiras, atitulo de sugestdo, pelas quais o professor pode encaminhar a tradugéo de principios em
capacidades efetivas. Trata-se, pois, de prosseguir consolidando a posicéo conquistada— de direito
e de fato — e ndo se esquivar as responsabilidades que dela decorrem.

Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Filosofia
® L er textos fil osdficos de modo sgnificativo

“ As pessoas nao sabem o quanto custa em tempo e esforco aprender a ler. Trabalhei nisso
durante 80 anos e ainda néo posso dizer que tenha conseguido.” (Goethe)

Gragas a uma higtéria de pelo menos 2.500 anos, a Filosofia acumulou um vastissmo corpo de
conhecimentos, congtituindo-se num dos maiores conjuntos bibliogréficos de um Unico género. Esse
conjunto poderia ser gpresentado, smplificadamente, como uma moeda, que possui duas faces.
uma refere-se as diver sas dimensdes sobre as quais a elaboraco fil osofica se produz, como, por
exemplo, a natureza, a arte, a linguagem, a mora, o conhecimento etc; a outra refere-se as
diver sas per spectivas filosoficas em que essas dimensdes sio abordadas, os diferentes Sstemas,
diferentes tradigdes e correntes em Filosofia.

E dara, portanto, a origem da primeira de nossss dificuldades na sdlecdo de contetidos
programéticos em Flosofia no Ensno Médio. A tentagdo mais Obvia em que se incorre €,
smplesmente, fazer uma lista enorme, enciclopédica, de areas, assuntos e autores que devem ser
“end(g)nados’, “assmilados’, sob ajusta degacdo de que sfo todos importantes.

Relembrando o mote kantiano de que “ndo se ensina Filosofia, ensina-se a filosofar” , a
solucdo para esse gparente impasse parece ser dada pela prépria natureza da atividade filosofica,
isto &, sua peculiar caracteristica reflexiva: para dém do contetido concreto a ser ensinado, o que
edta em questdo €, antes, a necessidade de tornar familiar ao estudante um modo de pensar que
gponta, precipuamente, para 0s pressupostos daquilo que é aparente.

Considerando que todos os contetidos filosficos (como, de resto, todos os contelidos tedricos)
s80 discursos, veremos que o ensnar Filosofia no Ensano Médio converte-se, primariamente, na
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tarefa de fazer 0 estudante aceder a uma competéncia discursivo-filosifica. Destarte, de um ponto
de vista propedéutico, a conex&o interna entre contelido e método deve tornar-se evidente: que o
estudante tenha se apropriado significativamente de um determinado contetido filosofico significa, a0
mesmo tempo, que ele se gpropriou conscientemente de um método de acesso a esse contelido.

Apropriar-se do méodo adequado significa, primariamente, portanto, congtruir e exercitar a
capacidade de problematizagédo. Nisto consste, tavez, a contribui¢do mais especifica da Filosofia
para a formacdo do duno do Ensno Médio: auxilialo a tornar temético o que esta implicito e
problematizar 0 que parece obvio. Portanto, a competéncia de leitura significativa de textos
filosoficos consgte, antes de mais nada, na caepacidade de problematizar o que € lido, isto €,
apropriar-se r eflexivamente do contetido.

Uma apropriacdo, portanto, que deve poder ser feita em todos os niveis de andlise do discurso,
a saber, 0 plano da literalidade imediata, 0 das vivéncias associadas a ele, o dos problemas que lhe
sA0 conexos ou dele decorrem e, por fim, o de sua edtrutura interna, de ordem 16gico-conceptual.
Ademais, o plano dos pressupostos, ou, se preferirmos, o plano meta-discurdvo termina por se
converter, ele proprio, em discurso. Assm, o plano gerd de trabalho deve concentrar-se na
promogdo metddica e sstemética da capacidade do duno em temdtizar e criticar, de modo
rigoroso, conceitos, proposiches e argumentos, valores e normas, expressoes subjetivas e
edtruturas formais. Somente 0 desenvolvimento dessa capacidade é que pode indicar que 0 aluno se
gpropriou de um modo de ler/ pensar filosofico-reflexivo.

Sendo evidente que o filosofar ndo se produz no vacuo, mas se desenvolve a partir de contetidos
concretos, vale dizer, sobre textos e discursos concretos, uma primeira escolha se impde: néo é
possivel pretender que o duno construa uma competéncia de leitura filosofica sem que e s
familiarize com o universo especifico em que atividade se desenvolve, sem que ee se gproprie
de um quadro referencid a partir dos conceitos, temas, problemas e métodos conforme el aborados
apartir da propriatradicao filosdfica. Nesse sentido, a competéncia aqui referida é bem clara.

E verdade, contudo, que com isso néo se resolve ainda o problema prético de que contetidos
devam ser ministrados, que metodologias e que tipo de materid didético devemn ser utilizados. Além
disso, qua € a maneira mais adequada de tratar os contelidos de Filosofia no Engno Médio?
Devemos optar por temas, dominios de investigac@o (&reas) ou pela histéria da Filosofia? Devemos
tomar a histdria da Filosofia como linhacentral do programa ou como referenciad?i0 Devemos
priorizar aleitura em toda a amplitude possivel do(s) autor(es) que consideramos imprescindivel(is)
ou nos utilizarmos dele(s) como auxilio luxuoso para uma compreensdo mais abrangente de areas ou
temas pré-selecionados?

Tomar a higtdria da Filosofia como centro, por exemplo, sgnifica que se quer enfatizar o nexo
histérico que subsiste entre os diversos pensadores e a relacdo que cada producdo filosifica
especifica pssui com suas coordenadas socio- histdrico-culturais. Na impossibilidade de estudar
todos os sistemas e pensadores dessa tradicdo, € bastante razoavel recortar dela a partir de um
determinado ponto de vista que se queira privilegiar. Por exemplo, sob 0 enfoque dos paradigmas
filosdficos mais sgnificativos na subsuncdo de diferentes perspectivas filosoficas, da metafisica a
andise da linguagem ou, ainda, explorar uma determinada “linhagem” de pensadores, por exemplo,
os raciondistas.

Pode-se tomar, também, a histéria da Filosofia como referencia, quando se opta por dar énfase
a um tratamento temético ou por “&eas’ de investigacdo filosdfica. No caso de uma opgdo por
aress, por exemplo, filosofia da natureza, filosofia da linguagem, filosofia da ciéncia, ética etc, deve-
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se recorrer a contribuicdo especifica dos filésofos na elaboracdo de um corpo de conceitos,
doutrinas, questfes relaivo a cada uma delas e o confronto dessas diversas contribuigdes sem,
entretanto, ter que aprofundar, necessariamente, 0 wnjunto da obra do autor, mas, apenas, o(S)
aspecto(s) que se refere(m) a &rea estudada, como, por exemplo, a critica kantiana da razdo
prética, a concepcdo politica de Aristételes ou, ainda, a contribuicdo de Hume para a teoria do
conhecimento.

Na opcao por temas, pode-se privilegiar questdes especificas para a discusséo, consderadas
isoladamente ou combinadas com outras, como, por exemplo, 0 que é Filosofiae como serelaciona
com outros saberes, liberdade e determinismo, a civilizaco tecnolOgica, subjetividade, ideologia,
corpo e repressan, trabaho e alienaco, linguagem e pensamento, ética e engenharia genética etc.

Enfim, se a preferéncia for a concentracdo em poucos autores (ou mesmo em um), o destaque
sa para a dindmica e a arquitetbnica de cada pensamento ou sstema, consderado numa
perspectiva preva entemente (mas néo exclusivamente) interna.

Cada uma dessas opgOes ndo exclui a combinagdo com outras. Nesse sentido, pode-se
imaginar, perfeitamente, uma parte higtdrica e uma parte teméatica em um curso de Filosofia
Também se pode propor, evidentemente que de modo adequado as limitagtes e possibilidades do
Ensino Médio, um curso cujo centro sga a andise de um autor filosdfico - Platdo, por exemplo - €,
a partir dele, abrir uma discussio sobre temas, areas de daboracdo filosofica ou, ainda, liga-lo a
outras elaboracBes historicas em conexdo com o platonismo. Além disso, ndo se pode perder de
vigdga o fao de que cada maneira de tratar os contelidos possui vantagens e desvantagens
comparativamente as outras. Onde se perde em precisdo conceptual, pode-se ganhar em
contextudizagdo ou, ainda, em articulagdo historica dos problemas, e vice-versa.

E naturd que, tratando-se de discursos das mais variadas origens, dos mais diversos modos de
estruturacdo interna, deve-se ter critérios muito claros na escolha que se fizer deles para o cotidiano
pedagogico. Um ddes, talvez mesmo o mais influente, serd o ponto de vigta filosofico do professor,
conjugado a sua formagdo cultura. Outro, ndo Menos importante, s80 0s dados de redidade que
emergem de uma andlise cuidadosa, a cargo de toda a escola, a respeito da capacidade de leitura
dos aunos que irdo participar na prética educativa

Considerando o critério da formacdo cultural do professor, acredita- se que a presente proposta
O pode vir a ser acolhida dgnificativamente, se 0 docente edtiver comprometido com a
continuidade de sua formacdo (que no caso do ensino publico deve ser garantida pelo Estado).
Além disso, se 0 gprimoramento pessod € uma findidade de todos, e ndo apenas do educando, ndo
parece razoavel supor que profissionas intdigentes smplesmente decidam parar de ler, de
aprender, ... Ainda que o professor de Filosofia no Ensino M édio ndo estegja obrigado, por dever
de oficio, a produzir novidades intelectuais, sendo suficiente trabahar como divulgador e como
formador de um publico letor/agente competente, como professor de Filosofia esta (desde sempre
j& convocado a honrar uma tradicdo cujo motivo originério, historicamente renovado, € o pathos
da perplexidade, a troca de certezas por dividas e a busca de esclarecimento.

Congderando o critério da redlidade do auno, acredita-se que, num pais de baixa literatacéo,
COMo € 0 oSO caso, uma disciplina com o grau de abstracdo e contextudizacdo conceptud e
histérica, como ocorre com a Filosofia, supde que a opcéo de curso que for feita deve
corresponder um cuidado redobrado com respeito as metodologias e materiais didaticos, levando
sempre em conta as competéncias de que os alunos ja dispdem e o que é necessario para introduzi-
los significativamente no filosofar. Esse zdo metodoldgico se judtifica na medida em que nem se
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pode ter a veleidade de pretender formar filosofos profissonals e nem se deve bandizar o
conhecimento filosofico. Ambos 0s ejuivocos esvaziam o sentido e invalidam a pertinéncia da
Filosofiano Ensno Médio.

Néo pretender formar filosofos profissonais significa que a presente proposta parte do
pressuposto de que o Ensino Médio ndo deve ser uma transposi¢ao reduzida de quaquer curriculo
académico. Ainda que s deva patir dos conhecimentos académicos, deve-se evitar 0
academicismo. Néo bandizar o conhecimento filosofico significa ndo fasear ou trividizar o sentido
de um pensamento filosdfico, prética que ocorre, muitas vezes, sob 0 manto de metodologias
pseudo-facilitadoras da gprendizagem.

No sentido de favorecer a formacdo tanto desta quanto das outras competéncias a seguir
indicadas, € preciso ter clareza do fato de que talvez jamais sgja possivel montar 0 “curso idedl”.
Edtar-se-4 sempre experimentando, inovando e aprendendo o melhor modo de lidar com as
responsabilidades que cabem a disciplina. E possivel indicar, contudo, a titulo de um quadro de
referéncias, que competéncias especificas contribuem para 0 desenvolvimento de uma competéncia
gerd de laturafilosifica

Em primeiro lugar, a capacidade de andélise. N&o € possivel criticar nada sem o recurso ao
exame detalhado dos eementos conceptuals que possibilitam a compreensdo precisa de um texto
filosofico. Essa capacidade se articula com outras, como por exemplo a destreza hermenéutica, isto
€, a capacidade de interpretacdo. Trata-se, aqui, de tematizar aspectos implicitos, recuperar a
“camada profundd’ que se oculta para dém do que € dito expressamente. Além disso, a
capacidade de reconstrucao racional do texto indica a possibilidade de se reconfigurar a“ordem
de razbes’ que o0 sustenta e avaliar sua coeréncia interna. Por fim, a @pacidade de critica ou
problematizacdo gponta para 0 hecessario distanciamento que o intérprete deve ter do texto, de
modo aevitar um comprometimento equivocado com o ponto de vista gpresentado.

E, diés capacidade critica que define o sentido mais préprio de um pensar autbnomo, isto
€, um pensar capaz de, entre outras, confrontar o dito e o ndo-dito, igua mente presentes no texto,
imaginar possibilidedes dternativas, flagrar a parcididade e, quando for o caso, a “fdsdade’
implicadas em uma determinada compreensdo do mundo articulada no texto e, a partir disso, extrair
suas implicagdes de ordem cognitiva, afetiva, mora e sicio-palitica Em Ultima andise, a pergunta
“a que findidade e propdsito serve este texto?’ deve poder encontrar uma resposta satisfatoria a
partir da perspectiva de cada intérprete. A possibilidade de tomar posi¢éo por Sm ou por néo, de
concordar ou ndo com 0s propdsitos do texto é um pressuposto necessario e decisivo para o
exercicio da autonomia e, por conseguinte, da cidadania.

® Ler, de modo filosdfico, textos de diferentes estruturas e registros.

Uma vez que toda vida humana — no que tem de especificamente humano — esta congtituida no
medium do trabdho e no da comunicacdo linglistica, acreditase que a capacidade de
“compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem a
identidade propria e a dos outros’ (Parecer n° 15/98, Resolugcdo n° 3/98) sO pode ser
produtivamente efetivada a partir do desenvolvimento de uma competéncia comunicativo- lingliistica
Por sua vez, essa competéncia supde a capacidade de decodificacéo dos significados pelos quais
congtruimos a vida em comum e, ao recodifica-los, ressgnificdlos, construir uma vida prépria, que
Se condtitui S mbolicamente numa identidade propria (a qua, por suavez, esta sempre referida a dos

48



outros). A capacidade de decodificacao/recodificacdo poder-se-ia desgnar, genericamente,
como letura.

Uma vez que todo auno, na propria medida do seu ser socia-smbdlico, ja possui uma
competéncia de leitura previamente congtruida, uma prética de enano metodica e Stematicamente
orientada e conduzida deve favorecer 0 desenvolvimento dessa competéncia de realizar tanto uma
latura sgnificativa — filosdfica — de textos filosoficos quanto ler, filosoficamente, textos estruturados
a partir das configuragdes discursivas proprias das diferentes esferas culturais. Além disso,
competéncia de leitura e andlise, deve poder ser aplicada aos mais variados registros ou suportes
textuals.

N&o se trata aqui, obviamente, de pretender que o desenvolvimento de uma competéncia de
letura filosdfica possa autorizar 0 duno de Filosofia a seguir julgando outras produgdes culturais a
partir de um pedesta superior e imune, ee mesmo, a um contradiscurso. Ao contrario, 0 que se
quer enfocar é a necessidade de desenvolver no duno um olhar espedficamente filosifico, vae
dizer, anditico, investigativo, questionador, reflexivo, que possa contribuir para uma compreensao
mais profunda da producéo textua especifica que tem sob asvidas.

Por um lado, é fundamenta que de tenha interndizado um quadro minimo de referéncias a partir
datradicdo filosifica, as quais, devem poder ser postas a disposi¢ao, principalmente pelo trabaho
do professor, mas ndo exclusivamente, na medida em que se deve estimular 0 gosto da pesquisa
individud. Por outro lado, isso, muitas vezes néo sera suficiente como entender e avdiar
filosoficamente uma obra de arte como um filme autora, por exemplo, sem o recurso a todo um
conjunto de outras referéncias culturais, sem as quais o filme pode néo fazer nenhum sentido? Como
problematizar o méodo cientifico, sem o conhecimento prévio de aguns modos e procedimentos
usuais da pesquisa cientifica e de como des sdo historicamente condtituidos? Como se referir
criticamente a0 “hipertexto” que sdo o entorno socio-culturd e o horizonte do mundo tecno-
cientifico, sem a aguisi¢do de informagdes e referéncias advindas das mais diversas origens e sem
saber das lutas que sdo travadas para que 0 mundo se mantenha desse modo especifico?

Portanto, o desenvolvimento dessa competéncia tem implicagdes que extrapolam o acance de
um curso de Filosofia meramente disciplinar. Seria preciso ir dém disso e trazer para a prética
cotidiana do aprender a filosofar (namedida do possivel) aguns casos exemplares de outros textos,
em diferentes suportes, que ndo o texto especificamente filosdfico. Nesse sentido, € possive
compor um programa de trabalho centrado primordialmente nos proprios textos da tradicdo
filosifica, mas ndo exclusivamente neles. Por outro lado, € possivel desenvolver diversas préticas
pedagdgicas que permitam ler, com esse enfoque, tanto os textos de todos os conhecimentos
ssteméaticos que a escola oferece quanto textos de conhecimentos ndo-sisteméticos, intralextra
escolares.

E indispensavel, nesse processo, aprender a respeitar a especificidade de cada estrutura
discursiva (cientifica, narretiva, filosdfica, mora, artistica etc) e considerar, com igua cuidado, o
registro ou o suporte textual especifico em que edtrutura se gpresenta (discursos tedricos,
técnicos, videos, filmes, pecas teatrals, musicas, obras plégticas, jornais, discursos paliticos,
posturas pessoais e/ou coletivas etc.). Sem isso, corre-se 0 risco de ndo se conseguir nada além de
“emitir opinides interessantes’ sobre este ou aguele assunto, livro, filme, pintura etc., isto €, de ndo
Se conquistar um ponto de vista real mente fundado e articulado.

A competéncia de leitura filosofica de outros discursos significa, por certo, a cgpacidade de
problematizar e refletir a partir das estruturas e registros especificos desses discursos, isto €, 1é-los
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com um olhar critico. Isto pode ser traduzido também, mas ndo necessiria ou unicamente, no
exercicio do reconhecimento de orientagOes filosdficas, refletidas ou néo, originais ou ndo, que,
eventuamente, possam fabitar neles. De qualquer modo, 0 desenvolvimento dessa competéncia
supde a capacidade de articular referéncias culturais em gera e, mais especificamente, a capacidade
de aticular diferentes referéncias filosificas e diferentes discursos. Uma prética, portanto,
comprometida com o pressuposto de uma leitura transdisciplinar do mundo, a qua deve poder ser
fomentada pela escola na medida em que os diversos conhecimentos digponiveis se interliguem
numa rede.

® Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contelildos e modos discursivos nas déncias
naturais € humanas, nas artes e em outras produgdes culturas.

Entre outros fatores, a decadéncia do dominio politico da Igrgja Catdlica, a possibilidade de se
conceber um universo infinito, introduzida pela astronomia de Copérnico, os descobrimentos
maritimos, 0 avanco da técnica e o enriquecimento da burguesia, contribuiram para dterar
radicalmente a cosmovisdo do Ocidente, a partir do século XVI. Na seqiéncia historica, a
ingalaco do projeto da Modernidade deu inicio a um processo de diferenciacdo cultura que
logrou tornar autdnomas trés dimensdes axiol dgico-culturais 11:

a) aciénciamoderna;

b) o direito natura raciond e as éticas profanas baseadas em principios;

C) aarte autbnoma e a critica de arte indtituciondizada.

Edtas trés manifestaches culturais foram, progressvamente, retraindo-se para dominios
auténomos e expdindo as conexdes diretas que antes possuiam com o todo da vida culturd,
passando agora a exibir suas estruturas proprias de racionalidade. Questes de verdade, de justica
e de gosto, doravante, passam a ser respondidas no interior de cada um desses quadros.

A modernidade cultural, portanto, caracteriza-se, em principio, pelaruptura e pela fragmentacdo
daquilo que antes estava reunido em uma visdo do mundo unificada, sob a tutela das verdades
“reveladas’. A dessacradizacéo do mundo e a racionalizagdo do sstema produtivo, para retomar
Weber, levaram o processo de modernizacdo socia ao estado em que nos encontramos hoje, a
saber: que ndo podemos mas reunificar esses dominios autbnomos sem enfrentar grandes
dificuldades de mediacéo tedrica Além disso, na redidade cotidiana, experimentamos o enorme
desconforto que resulta da contradic@o entre as diferentes interpretacGes cognitivas, expectetivas
morais, possibilidades expressvas, valoragbes e a necessdade de interpenetrar todos esses
aspectos num projeto de vida sgnificativo.

No intuito de minorar esse desconforto, emergiram respostas oriundas de todos os dominiosem
gue a modernidade se compartimentdizou. Uma delas, destacada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio como eixo privilegiado, é a concepcéo de interdisciplinaridade.
O termo remonta, como se sabe, a problemética instaurada pela pesquisa cientifica, quando da
tentativa de delimitacdo de dominios de investigagdo que recaem, por assm dizer, num “entre
disciplinas’, como, por exemplo, a fisco-quimica, a bioquimica, a pdcolinglistica etc. Mais
recentemente, entretanto, o conceito de interdisciplinar passou a apontar paraanecessdade de seiir
adém de uma prética cientifica meramente disciplinar, buscar as conexdes existentes entre todos 0s
saberes e tentar abrir os canais de didogo entre todas as comuni dades especializadas.
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Sendo a escola 0 espaco indituciona por exceléncia da difusdo do conhecimento, nossos
curriculos escolares estéo, naturamente, decalcados desse pano de fundo culturd fragmentador,
isto € nossa prética escolar ainda se ancora no ensino de disciplinas isoladas, para néo dizer
desconexas. O resultado ja conhecido € afaéncia e ainsuficiéncia de nossos model os educacionais,
do ponto de vista de seus mais atos objetivos, os quais exigem a formacdo de competéncias gerais
e bédcas nos planos cognitivo, ingrumenta, noral, politico e estético. A reforma curricular que ora
Se gpresenta visa, expressamente, atentar corrigir essa distorcao.

Assm como na formagdo das outras competéncias referidas, também nedta a iniciativa em
guestdo deve partir do professor. Nesse sentido, cada docente esta convocado a um esforgo de
superacdo da tendéncia cultural a uma dptica reducionista, isolacionista. E necessario, mais do que
nunca, levar o duno a ampliar seu campo de visio aé a intera latitude do red, no sentido de
apreendé-lo, ndo como um amontoado cadtico de coisas independentes e que apenas se sucedem
desordenadamente, mas, Sm, como um conjunto de relagdes entre todos 0s seus € ementos, como
uma trama que supde a costura e 0 entrelacamento dos fios: é preciso tomar 0 red Mo uma
totalidade inter-relacionada.

A consequiéncia de uma opcgéo pela interdisciplinaridade deve ser, portanto, a formacdo de
cidaddos dotados de uma visdo de conjunto que lhes permita, de um lado, integrar os ementos
da cultura, gpropriados como fragmentos desconexos, numa identidade auténoma e, de outro, agir
responsavel mente tanto em relacéo a natureza quanto em relacdo a sociedade.

Todavia, cabe agui uma adverténcia podemos facilmente cair na tentacdo de fazer meras
justaposicdes de contelidos programéticos digtintos num mesmo espaco didético, aula, atividade
etc, ou, ainda, associagies rapidas e superficiais entre conhecimentos e discursos que, como ja
dissemos antes, pertencem a dominios cognitivos e culturais que ndo podem nem devem ser
reduzidos ou subsumidos uns aos outros. N&o sendo satisfatério um plangamento curricular
edritamente disciplinar, também ndo é satisfatdrio remediar esse estado de coisas, fazendo
superposicies precipitadas, equivocadas e, a bem do uso competente do periodo letivo,
desnecessrias. “ Por isso, a interdisciplinaridade, antes de ser uma tentativa de estabel ecer
conexdes primarias entre as disciplinas, deve orientar-nos, antes de mais nada, no sentido de
perceber a inter-relaciio entre as expressdes da realidade. E compreendendo a realidade
como totalidade que poderemos educar para a totalidade. Tentar apenas estabelecer simples
fios condutores entre as diferentes disciplinas € tentar tapar o sol com a peneira, tentar
esconder 0 que de fato precisa ser denunciado.” 12

Possuindo uma natureza, a rigor, transdisciplinar (metadisciplinar), a Filosofia pode cooperar
decisivamente no trabalho de articulagdo dos diversos sstemas tedricos e conceptuals curriculares,
quer sgja oferecida como disciplina especifica, quer, quando for o caso, estgjainserida no curriculo
escolar sob a forma de atividades, projetos, programas de estudo etc. E oportuno recomendar
expressamente que nao se pode de nenhum modo dispensar a presenca de um profissional
da area, quaquer que sga a forma assumida pela Escola para proporcionar a construcéo de
competéncias de leitura e andise filosdfica dos diversos textos em que o mundo € tornado
sgnificativo. Nesse sentido, cabe frisar que o conhecimento filosdfico € um saber dtamente
especializado e que, portanto, ndo pode ser adequadamente tratado por leigos.

Condderando a transdisciplinaridade a partir do ponto de vista de seus proprios contetdos
disciplinares, a Filosofia pode, por exemplo, levar o estudante a gpropriacéo reflexiva de
conceitos, modos discursivos e problemas das Ciéncias Naturais (questdes de método, estruturas
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discursivas [6gico-mateméticas, a enunciacdo empirico-analitica etc), das Ciéncias Humanas (0 a
priori linglistico-cultura, estruturas discursivas criticas, a enunciacdo historico-hermenéutica etc.) e
das Artes (o fazer artigtico, estruturas discursivas poéticas, a enunciagdo estético-expressiva etc).

Além disso, ab se goropriar reflexivamente de conceitos, temas, doutrinas e problemas
especificos referidos nos textos especificamente fil osdficos, sgiam eles recortados do interior de um
sstema filosifico ou a partir de outras esferas culturais (como € o caso de cientistas ou criticos de
arte que refletem sobre sua prépria prética), o aluno adquire, a0 mesmo tempo, um conjunto de
referéncias que Ihe permite reconhecer as “relagies de parentesco” existentes entre as diferentes
abordagens filosdficas e as mais diversas producdes culturais, desde a ciéncia até a arte: o
positivismo cientifico, o historicismo, o reativismo na antropologia cultura e o subjetivismo estético,
por exemplo, radicam-se em e aboragdes fil osificas bem conhecidas.

Condderando a inter/transdisciplinaridade do ponto de vista de outros contelidos
disdplinares, é evidente que deve restar em aberto 0 modo pelo qual 0s agentes sociais no sstema
escolar optam por congtruir 0 “ensino de &red’, a saber, que pontes pretendem estabel ecer entre .
A partir deste ponto de vista, somente a constru¢do sociamente compartilhada de um curriculo
ecolar inter/transdisciplinar e contextudizado é que pode produzir a articulacdo efetiva dos
conhecimentos filosdficos e dos outros conhecimentos e, assim, auxiliar o duno a dcancar uma
compreensdo ampla e integrada dos diferentes contetidos disciplinares. Nesse sentido, uma
Hlosofia s néo faz veréo...

Quaquer que sga 0 angulo considerado nessa questdo, o fundamental é que a Filosofia ndo se
furte ab compromisso, desde sempre assumido, com o reencontro da unidade possivel dentro da
diversdade. Bem entendido que ndo se trata mais de fazer soar uma “voz soberand’ que aspira a
explicacéo da totdidade. Essa pretensdo, hoje, tornouse injudtificivel. No entanto, ela ainda néo
pode sentir-se dispensada de se referir atotdidade.

® Contextudizar conhecimentos filosdficos, tanto no plano de sua origem especifica quanto em
outros planos. 0 pessod-biogréfico; o entorno sicio-palitico, higtdrico e culturd; o horizonte da
sociedade cientifico-tecnol dgica

Embora se possam digtinguir diferentes competéncias, no plano de uma andise com afinaidade
de resdtar as condigdes de sua construcdo ou as suas caracteristicas mais especificas, ndo se
pode, arigor, isola-las como capacidades estanques. Nesse sentido, as trés competéncias listadas a
Seguir est@o, de fato, intimamente ligadas as trés outras referidas anteriormente.

A capacidade de contextudizar os conhecimentos imbrica-se com a destreza hermenéutica,
assm como com acritica. Elaborar por escrito os resultados de uma gprendizagem implica também
uma prévia operacao de andlise e reconstrucéo quando da leitura, isto €, recompor os tragos que
foram observados e examinados no momento de se compreender o texto. Por sua vez, participar
em debates sstematicos — um evento certamente ainda bastante incomum em nossa prética escolar
— reline a0 mesmo tempo todas essas competéncias.

O recurso do tratamento contextuaizado dos conhecimentos, por parte da escola, pode auxiliar
0 duno a desenvolver competéncias de mediacdo entre ele mesmo e os diferentes conhecimentos,
isto &, o tornar-se intérprete. Essa competéncia de interpretaco/traducéo, para ser completa, deve
poder ser pensada em duas direcles, a saber: tanto no sentido ascendente quanto descendente, isto
€ tanto na direcdo do intérprete em seu préprio contexto, até o contexto especifico de um
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conhecimento, quanto na direcéo oposta, ou sga, quando se trata de “aplicar” um conhecimento a
uma Situacdo determinada no contexto do proprio intérprete. Nesse sentido, a metodologia utilizada
pode ir tanto do vivencia para o abstrato quanto deste para a Situagéo de aprendizagem. E deve
trangitar o mais possivel nas duas diregdes. Em ambos os casos, € pela capacidade do professor de
escutar aentamente, exibir uma sincera postura did égica (ndo autoritaria) e, ndo menos importante,
estabelecer habilmente as ligagbes suficientes, que uma competéncia de contextuaizacdo pode ser
desenvolvida

Ao serem gpresentados a0 auno, os conhecimentos filosdficos, abstratos por sua natureza,
exigirdo dde um esforco de intdigibilidade a que normamente, isto €, na perspectiva do senso
comum cotidiano, ndo estio acostumados. E necessario que e tenha ultrapassado o estégio do
egocentrismo Iéxico 13 — que consste na dificuldade que tem o jovem leitor de acetar a
argumentacdo do autor, ja que ainda continua envolvido em suas proprias fantadas e idéias — e
aingido o est&gio da disciplina receptiva (Elkind) — que consiste na descentracdo necessria para
abandonar (temporariamente) seu proprio ponto de vista e seguir a argumentacdo do autor,
considerando o ponto de vista deste.

Para contextudizar os conhecimentos filosoficos, tem-se, em primeiro lugar, que locaiza-1os no
sstema conceptud de onde provém originariamente. O que supde o gprendizado da linguagem em
que estéo formulados — néo é possivel entender Descartes, por exemplo, sem 0 recurso as “regras
gramdicas’ que configuram seu pensamento. Em segundo lugar, € imprescindivel assndar as
coordenadas gerais em que esse pensamento seinscreve.

Para serem compreendidos, portanto, € necessario que os conhecimentos filosficos sjam
interpretados, a0 mesmo tempo, na perspectiva de seu autor e no contexto de origem desse
pensamento. Para torna-los compreensiveis, é preciso, como jafoi referido anteriormente, que o
professor conheca e leve em consderacdo as dificuldades e competéncias prévias do
aduno/intérprete. Para compreendé-los, o duno/intérprete tem de:

a) partir de seus conhecimentos, capacidades e contexto pessod (biografico, socio-histérico
etc);

b) abandonar primeira perspectiva e acancar o texto em seu contexto especifico;

C) retornar as suas proprias demandas problematicas. Em sintese, uma “exegese’ do texto
filosdfico SO é possive na perspectiva de uma mediacdo entre o texto e o contexto de seu
intérprete.

Por outro lado, que o auno tenha conseguido — na medida da preciséo conceptud possivel no
Ensino Médio — conquistar um sgnificativo a um determinado contelido filosofico, implica
gue possa dispor dele com mais liberdade para “aplica-l0’, ido € reutiliza-1o, transferi-lo para
outras Situacbes cognitivas ou de andise, vae dizer, compor suas habilidades. E, diés, essa
possibilidade de aplicacdo o melhor critério para o reconhecimento de que uma competéncia foi
adquirida de fato. N&o se pode dizer que um individuo disponha de uma competéncia lingliistica,
por exemplo, se €le ndo é capaz de se comunicar em qualquer uma das linguagens, ou sga, de
aplicar essa competénciaem comunicagdes concr etas.

Considerando essa aplicacdo a0 plano pessoal-biogréfico, uma competéncia de
contextualizacdo a partir de conhecimentos filosdficos pode ser muito importante na compreenséo
de determinadas vivéncias, sem fdar, é daro, da riqueza que o imenso panorama filosofico tem a
oferecer como contribuico na tarefa de construir uma (ou reconhecer-se numa) visdo do mundo
cujos pressupostos busquem fundamentar- se de modo refletido, critico.
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Por outro lado, ao conquistar um estilo pessoa de pensar e refletir, 0 duno tem a possibilidade
de retornar reflexdo sobre s proprio. Pode, nesse sentido, identificar tanto sua originaidade
quanto a falta dela; valorizar o trabalho como meio privilegiado da autoconstrucéo e desvalorizar a
labuta como vaor em s; reconhecer suas capacidades, potencididades e dificuldades, gbrir-se para
as diferencas discursvas e habilitar-se a aprender com argumentos morais, entre tantas outras
coisas. Além disso, é possivel — como um resultado laterd tanto desgéve quanto imprevisivel —
deixar livre 0 espaco para mudancas na estrutura afetivo-motivacional, caso tenha conseguido,
reflexivamente, gperceber-se de sintomas que indiciam obstculos no seu “ir adiante’. Tudo isto
aponta para a direcéo da autonomia na conducéo de S mesmo e para a emancipacdo de todas as
repressdes indtels, a que todo ser humano tem direito. Que a Filosofia ndo sga, muitas vezes,
afirmativa, pode ser muito (til, quando tudo o que se necessita, num momento de formagéo, é
examinar criticamente as certezas e verdades, questionar os valores e deixar aberto 0 espaco paraa
invencéo sgnificativa da propria vida

Como, de fato, a vida de cada um se passa sempre num dado entorno socio-histérico-
cultural, saber ler esse entorno com um olhar filosofico € de fundamenta importéncia para quem
quer que sga. Nesse sentido, para além de apenas fornecer referéncias culturais, a Filosofia serve
ainda mais quando o auno a contextudiza nNo seu tempo e egpago sociais. E possive, asam:
identificar com clareza sua posicéo de classe; lidar melhor com a complexidade e a plurdidade de
discursos, \dlores e coisas que parecem se amontoar desordenadamente; reconhecer o trabaho
socid como esforco comum necessaio para a construcdo da vida compartilhada, dém de
reconhecer a injustica e a inumanidade na distribuico dos frutos desse esforgo historico coletivo;
trazer atona e gpontar 0 arsend da critica filosbfica contra toda contextura de interesses apoiados
em normas morais injusas, na medida em que sgam reconhecidos, desmascarar comportamentos
inauténticos. Pode gudélo a identificar distorcBes na dimenséo politica em seus vaios niveis (e
opor-se a eas, namedida de sua coragem), desde a sdla de aula, passando pel o bairro/condominio,
cidade, edtado, aé a esfera naciond; também a radtrear seus préprios impulsos autoritarios,
totaitarios, e que raizes esses impulsos deitam em seu contexto sociovital. Sobretudo, pode auxilia-
lo a compreender a dimensdo preeminentemente social que tem sua propria vida e a descobrir que
Seu projeto de vida se torna tanto mais pessod e significativo quanto mais se aprofunda no contexto
da comunidade em que se projeta, sgada entendidaloca, regiona ou universamente.

Por fim, quando contextudizados no horizonte de uma sociedade que se reproduz
sistemicamente por meio da ciéncia e da tecnologia, os conhecimentos de Filosofia podem
levar o duno a descobrir, por exemplo, no contexto de que estruturas discursvas, Sstemas de
representacéo e movimentos ideol gicos foram plasmadas, historicamente, forgas produtivas;
Que caracteridicas apresentam; que importdncia e poder possuem; que papel  concreto
desempenham; que relagdes tém com o atua estado de coisas em casa, na escola, o bairro, na
cidade, no pais, no mundo; que impacto produzem nas relagdes sociais e na afetividade, na escolha
profissond e na propria garantia de vida, tornada problemética com a dteracdo globalizada das
relaches entre capitd e trabalho; que conexdes podem eventudmente possuir com interesses
econdmico-poaliticos inconfessaveis. Uma contextuaizacdo bem feita, no rumo proposto, pode
facilitar a desmidtificacd de muitas lendas e a derrubada de uma grande quantidade de
preconceitos infundados a esse respeito, mas pode, também e essencialmente, gjudar a explicitar os
fundamentos criticos de um nimero ainda mais de opinifes absolutamente judtificadas.
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® Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo.

“ Quem ndo sabe escrever nao aprendeu a ler.” (Paulo Freire)

A uma ceta competéncia de leitura deve corresponder, necessariamente, uma certa
competéncia de escrita. Pressuposta a adocéo de alguma(s) das metodologias e técnicas de leitura,
andise e fichamento de textos a disposicio e edimulada a préatica da pesquisa bibliogréfica,
preferencidmente individua, mas também em conjunto, é razodvel admitir que o duno deservolva
capacidades de escrita que Ihe permitam eaborar, de forma propria, os resultados de sua
gorendizagem, a partir de suas pesquisas, leturas, andises individuais, discussdes em grupos de
trabaho e, inclusive, de gpontamentos e contelidos “fornecidos’ pelo professor.

Para se apropriar mais completamente de toda a riqueza possivel de um texto, o aluno tem que
desenvolver dguns procedimentos anditicos e, ao fazé-1o, ee ja precisa ir registrando, de agum
modo, suas impressies, interpretagdes, observacOes parciais etc, até que consiga lecongtruir a
edrutura textual e efetuar as criticas que julga pertinentes. Portanto, uma redlaboracdo por escrito
dos conteidos € simplesmente o contrgponto necessario de uma leitura criteriosa. Paradém disso,
deve-se esperar que 0 auno possa desenvolver argumentagtes préprias e aprender a encadeé las,
no sentido de estruturar uma justificacéo para suas criticas.

A rigor, na excola b é possivel acompanhar 0 desenvolvimento das quatro primeiras
competéncias listadas a partir de uma avdiacdo bem feita das duas Ultimas e, em especid, da
capacidade de daborar o aprendizado por escrito. Enquanto na Stuacdo de uma exposicao em
semin&io ou no caor de um debate pode-se estar distraido ou ser impreciso, diante de um texto
produzido pelo auno, tem-se a possbilidade, dém da obrigacéo, de avaiar com mais vagar e mais
objetividade. E quando se pode indicar a cada um os motives, um por um, que levam a endossar
ou recusar a elaboracéo feita e sugerir os encaminhamentos devidos. Além disso, a quantidade de
informagdes trazidas e 0 grau de articulagco presentes no texto escrito séo, em gera, seguramente
malores.

A daboracdo escrita do duno condtitui uma Stuacdo de avdiacéo privilegiada, na medida em
que ele pode tomar conhecimento da opinido do outro sobre sua producdo, referir-se a dgum
padréo socia
mente aceito, representado pela escola. Além disso, ao escrever, 0 aduno pode objetivar seus
processos de compreensdo e toma-1os como elementos de autoconstrugdo consciente. Nesse caso,
0 desenvolvimento da competéncia de escrita ndo €, de nenhum modo, um aspecto secundario no
desenvolvimento da persondidade, dos mecanismos de aprendizagem e, evidentemente, de um

pensar reflexivo.

® Debater, tomando uma posicéo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posicéo
face aargumentos mais cons stentes.

“Quando Aristételes define o homem como ‘animal politico’, sublinha o que separa a

Raz&o grega da de hoje. Se 0 homo sgpiens é a seus olhos um homo poaliticus, € que a propria
Raz&o, em sua esséncia, é politica.” (J.P. Vernant)
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Num texto bastante famoso, J. P. Vernant conjumina o nascimento da Filosofia e o advento da
pdlis “ entre as duas ordens de fendbmenos, os vinculos sdo demasiado estreitos para que o
pensamento racional ndo apareca, em suas origens, solidario das estruturas sociais e mentais
proprias da cidade grega’ 1s. A Filosofia, portanto, nasceu no espaco socia que condtituiu a
democracia grega, um espaco-praca (agora) criado em funcdo do debate publico acerca davida
comum.

Fica claro, entdo, a partir do sentido proporcionado pelo contexto originario da Filosofia,
porgue esta € uma espécie de competéncia- sintese das anteriores. a partir de um ponto de vistarico
na informacdo, claro na formulacdo, concatenado na articulacéo e fundamentado reflexivamente,
vae dizer, elaborado conscientemente e decididamente posicionado, 0 auno deve poder participar,
em igualdade de condicdes, em qualquer debate, Sistemético ou ndo, intra e/ou extra- escolar.

Uma vez que e trata de congruir conhecimento e vida em comum, de esta imediatamente
convocado a participar no debate, a comecar pelo espaco escolar: sb serd possivel desenvolver a
capacidade de uma tomada de posicéo refletida se, durante a exposicdo do professor, em sua
propria exposicdo ord, na discussdo em pequenos grupos ou num debate generdlizado em sua
turma, ele tiver e atribuir de modo smétrico aos interlocutores a oportunidade de, com toda
liberdade, perguntar, responder, solicitar e fazer esclarecimentos, opor-se, criticar, confrontar
diferentes posi¢oes e possibilidades, recusar interpretacoes, fazer interpretacOes etc e, em especid,
mudar de posi¢do quando estiver convencido de que a sua pode ndo ser necessariamente amehor.

Nesse sentido, para o professor, nem mesmo o contelido programético deve estar excluido do
debate com o auno, muito ao contrario. E mesmo desgavel que, namedida do possivel, este possa
manifestar-se, fazer opgdes, discutir encaminhamentos e, quem sabe até, metodologias e materiais
didaticos. Ou sga, 0 professor deve estar atento para reorientar 0 seu curso em atendimento a
demandas legitimas que se instadem durante o processo. Para 0 duno, por sua vez, aprender a
negociar seus interesses no conjunto de outras preferéncias € uma des mais ricas conquistas da
gprendizagem. Como em tudo o mais, depende muito de que o professor sga capaz de uma
decidida abertura pedagdgica no sentido de fomentar e estimular a gprendizagem como prética
discursva, naqua o debate s stematicamente conduzido tem lugar de destague.

Visto que ninguém pode, sensatamente, pretender dominar tudo 0 que outros agentes socias
sabem, participar significativamente num debate € sempre gprender com ee. Por um lado, a prética
constante do debate propicia 0 desenvolvimento e o fortalecimento da capacidade individuad de
fazer sua propria voz ser ouvida na “assembléd’, na medida em que o auno possa ecetar
livremente suas regras e manifestar seu desacordo acerca de qualquer infracdo das regras do
debate. Por outro lado, mesma pratica pode auxilia-lo a reformular seus pontos de vista,
incorporar novas visdes a respeito do assunto-objeto do debate, internalizar normas mais justas e,
se for 0 caso, dterar sua posicdo inicid. Trata-se aqui também de uma mediacéo: a autonomia
deve poder livremente reconhecer os melhores argumentos.

A rigor, por sua relevancia para o desenvolvimento de uma competéncia globa de aprender a
aprender, edta Ultima competéncia néo diz respeito gpenas a disciplina Filosofia. No entanto, é
também verdade que, assm como na concepcdo grega de paidéia, a Filosofia ainda compreende
Sua missio pedagdgica como um compromisso com o desenvolvimento da competéncia discursiva
em toda a sua extensdo e ndo apenas filosofico-discursva. Acredita-se mesmo que este sgja o
quadro gerd em que se inscreve a cidadania. Um conceito, dias, que remete necessariamente a
participacd0 na vida da pdlis, a dimensdo prética de um debate/lembate que se deve travar
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cotidianamente, a fim de redigtribuir os poderes de forma mais Smétrica e iguditéria Diante da
sntomaética despolitizacdo da sociedade contemporanea, desenvolver a competéncia politica com o
objetivo de repolitizar uma préxis esvaziada, corverte-se, tavez, na mas urgente tarefa da
educacéo.

Evidentemerte, tratando-se de competéncias, delas se pode dizer que aguém as possui em
maior ou menor grau. Quem toca piano, por exemplo, pode toca |0 mais ou menos virtuosamente.
No entanto, ele dispde de alguma competéncia para o instrumento. No caso do auno de Filosofia
do Ensino Médio, o grau minimo que assinda a construgéo das competéncias previstas (no qud
certamente devem estar incluidas todas as condigdes para 0 crescimento e a aprendizagem
continuos, isto €, o desenvolvimento dessas competéncias e suas reaplicaces-habilidades) deve
poder ser medido, em Ultimo caso, através da condtituicdo dessa autonomia discursiva ou (0 que
vem a ser Sndnimo) da construcao de uma competéncia de participacéo democrética.

Todavia, dado o0 cardter essencidmente dindmico dos processos de aprendizagem e de
formacdo, ndo € possive indicar, por razbes dbvias, “0 modo concreto e inquestionével” arespeito
de como avdiar, completa e corretamente, se e quando ja se congtruiram competéncias.
Ademais, por se tratar de regras, é conveniente ter claro que elas possuem a especid caracteritica
de sempre dependerem do acordo de pel os menos dois individuos sobre o sentido de sua aplicacéo
correta...

Infelizmente, a maioridade (no sentido kantiano), pretendida em todo projeto educaciond digno
desse nome, €, ainda hoje, mais uma direcéo a que se tende do que uma redlidade que se congtate
no dia-a-dia do trabaho pedagdgico e, a dar razéo a Freud, a grande maioria dos individuos
“adultos’ de uma sociedade humana ndo chegam a ser adultos de fato.1s

Em todo caso, porque ndo é possivel nos esquecermos do horror, temos o dever de lutar e o
direito de esperar que um trabaho bem feito de nossa parte possa contribuir para a formagéo de
homens mais dignos, livres, sabios, diferentes e guais, capazes aé, ao invés de se adaptar, de
recusar o mundo tal como esté proposto nos termos atuais e engajar-se divamente em sua
transfor magdo, com vistas a uma convivénciamais justa e fraterna

E pedir demais que esse viver sga, quem sabe, mais feiz?
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Competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas em Filosofia

Representacéo e comunicagao

» Ler textos filosdficos de modo sgnificativo.

» Ler, demodo filosifico, textos de diferentes estruturas e registros.

»  Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

*  Debater, tomando uma posi¢éo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posi¢éo
face aargumentos mais cond stentes.

I nvestigagéo e compreensdo

* Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contelidos e modos discursivos nas Ciéncias
Naturais e Humanas, nas Artes e em outras produgdes culturais.

Contextualizacéo socio-cultural
*  Contextudizar conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto

em outros planos. o pessod-biogréfico; o entorno scio- palitico, histdrico e culturd; o horizonte
da sociedade cientifico-tecnol 6gica.
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Rumos e desafios

Uma vez que os conhecimentos da &rea trabahados neste documento ja se encontram nele
aticulados e consolidados, cabe lancar a posshilidade do desenvolvimento de outros
conhecimentos das Ciéncias Humanas que se acham sugeridos, implicita ou explicitamente, tais
como a Economia, o Direito e a Psicologia

Em Economia, caberia ampliar a compreensio e a avdiagdo do funcionamento de uma
economia de mercado, referindo-se os fatores de producao, 0s agentes econdmicos, 0S aspectos
ingitucionai's, a formacdo dos pregos e os direitos do consumidor. Estes apontam claramente os
limites dessa economia de mercado, bem como o papd do governo como agente legulador,
mediante a provisdo de servigos publicos e seu financiamento através de impostos e taxas, a
emissdo de moeda e a correcao de desigual dades.

Outro campo de conceitos econdmicos, tradicionalmente trabahado pela Geogrefia, diz respeito
a dimensdo naciond e internaciona da economia, abrangendo os agregados econdmicas, como o
PIB e o PNB, 0 par desenvolvimento e subdesenvolvimento, as balangas comercid e de
pagamentos, o fendbmeno da globdizacdo, os diferentes Sstemas econdmicos e as Crises
internacionais.

Além dos conceitos estritamente econbmicos, poderiam ser incluidos alguns aspectos relativos a
documentacdo comercid, fiscd e financeira importantes para a compreensdo do cotidiano do
mundo do trabaho e da gestéo da vida pessod, tais como a identificacdo dos agentes econdmicas,
0uU Sga, as pesoas fisicas e juridicas; os documentos comerciais e fiscals, a exemplo dos contratos,
acoes, duplicatas, dentre outros, a movimentacéo financeira e bancaria; e o papd dos juros na
consideracdo dos pagamentos a vista ou a prazo.

Além das referéncias a organizacéo e as relagdes politicas, envolvidas nos conceitos de Estado e
de cidadania, presentes neste documento, cabe ainda desenvolver algumas nogdes de Dir eito, tais
como o entendimento das leis, cddigos, processos juridicos e acordos internacionais, como regras
concebidas para regular o convivio entre os individuos e os Estados, assegurando direitos e deveres
individuais e coletivos. O desenvolvimento de competéncias de leitura e interpretacdo de
documentos legais, a compreensdo de conceitos neles expressos e a contextualizagdo da producéo
juridica congtitui um dado importante para o exercicio da cidadania plena.

A Psicologia, cujo desenvolvimento histérico dcangou grande sgnificacdo no século XX,
construiu um conhecimento sstematizado, a partir de conceitos e procedimentos, que vem tendo um
impacto sgnificativo sobre o pensamento contemporéaneo, articulando-se com a Semiologia, a
Linguigtica, a Antropologia, a Sociologia, a Hitéria, a Medicina e a Educacéo. A produgdo de seu
conhecimento contribui  para a compreensdo dos processos humanos envolvidos no
desenvolvimento cognitivo e afetivo, na aquiScéo da linguagem, na gprendizagem, na interacéo
socid e na condtituicdo daidentidade.

No Ensino Médio, dém da compreensdo dos aspectos acima mencionados, cabe desenvolver
conhecimentos que expliquem os processos por meio dos quais o individuo constréi sua identidade
no convivio socid, subentendendo-se 0 emergir da consciéncia e a compreensdo dos mecanismnos
subjacentes as diferentes formas de conduta.
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Na congtrucdo da identidade dos jovens estudantes, conhecimentos de Psicologia, questionando
0 senso comum, podem contribuir para uma reflexéo e melhor compreensdo de sua inser¢éo no
mundo, reaivizando um suposto cardter ahistérico e Unico da adolescéncia, desconstruindo um
certo determinismo em relacdo a papéis sociais a serem desempenhados, frente a escola, a0
trabalho, a sexudidade, a autoridade, a relagdo familiar e aos grupos com que interagem. As
diversas pressies socials exercidas sobre os jovens acabam por gerar insegurancas e desequilibrios.

Assim sendo, tais conhecimentos podem contribuir para a congtituicdo de persondidades,
referidas a valores estéticos, politicos e éticos, que assegurem a sensibilidade para a diversidade, o
respeito a dteridade, a autonomia e a construcdo das competéncias requeridas para atuar com
Seguranca na vida adulta.

Uma reflex@o sobre os rumos para a gorendizagem na &ea implica lembrar mais umavez o seu
papel numa organizacdo curricular de carater interdisciplinar, aproximando os diferentes referenciais
tedricos e metodol 6gicos dos conhecimentos que a compdem, tendo em mira uma visio integrada
do fenbmeno humano. Nesse sentido, as sociedades e culturas devem ser compreendidas a partir
das implicacbes de ordem histérica, geografica, socioldgica, antropologica, politica, econdmica,
psicolégica e filostfica, em projetos e atividades de estudo que superem a fragmentacdo em olhares
distanciados.

Como campo por exceéncia das contextuaizagdes, os conhecimentos da &ea devem iguamente
propiciar a integracdo dos conhecimentos organizados nas outras &ees, na medida em que
permitem referi-los a sociedade e a cultura. Além disso, é através dessa contextuaizacdo que s
desenvolvem os vaores e ditudes necessrios a significacdo das linguagens, das ciéncias e das
tecnologias. Sem os vaores e atitudes, que se constréem na articulagdo entre o cognitivo e 0 sicio-
afetivo, tais conhecimentos tornam: se mecani cos e autdnomos, ficando desprovidos de identidade e
de sentido. E aidentidade e o sentido dos conhecimentos, socia e culturamente referidos, que nos
permitem congtruir uma ética que oriente 0 pensar e 0 agir a partir deles, ressgnificando-os num
projeto histérico de cardter humanista. Essa ética, permanentemente recongtruida pelos individuos e
pelos grupos, ndo deixa nunca de se referir as construgdes éticas do passado, no encontro entre a
tradicéo e a atualizac@o.

E isso, dids, que da sentido a retomada e a atualizagio da tradicgo filosdfica ocidentd,
corporificada nos principios estéticos, politicos e éicos, relidos nos gregos antigos, no humanismo
renascentista e nos filésofos iluminigas e ressgnificados para as sociedades tecnoldgicas do
presente. Os desafios postos por estas apontam mais do que nunca o papd a ser desempenhado
pel os conhecimentos das Ciéncias Humanas e da Filosofia na desalienacéo do homem.

Dentre os desafios impostos a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, relembramos os
preconceitos de que esses estudos sB0 vitimas, face a permanéncia de posturas tipicamente
positivistas, que desconsderam o vaor da Filosofia como disciplina escolar e desconfiam da
eficacia dos estudos das Ciéncias Humanas. Sobrevive ainda muito do desprestigio que se abateu
sobre &rea de conhecimento, durante os recentes anos de chumbo da historia brasleira

A moderna sociedade tecnolOgica, cujos aspectos mais diretamente observavels se modificam
rapidamente, parece ndo deixar tempo nem para a critica nem para a contemplac@o e a satisfacéo
com o estudo, exigindo apenas conhecimentos de cardter mais pragmético. Porém, uma educacéo
de cardter humanista, capaz de fazer frente aos desafios da contemporaneidade, ndo pode
dispensar a contribuicdo das Ciéncias Humanas e da Filosofia para a compreensdo das complexas
relaches sociais e culturais ingtituidas a partir do impacto das novas tecnologias. Por razéo, 0s

60



profissionals que atuam na &ea s8o convocados a participar do projeto de construcdo de um novo
Ensno Médio para o Brasil, que assegure aos nossos jovens condigdes para 0 ingresso na vida
adulta, aptos a atuarem nos diversos contextos sociais. Cabe as Ciéncias Humanas e a Filosofia
colaborar com uma formacdo basica que assegure a cada um a possibilidade de se construir como
ser pensante e autdnomo, dotado de uma identidade ®cid referida tanto a dimenséo locd da
sociedade brasileira, com suas espacialidades e temporaidades concretas e especificas, quanto a
dimensio mundidizada

O compromisso com uma sociedade democrética e com a extensdo da cidadania associa 0s
conhecimentos da area a concepcdo de uma educacdo para a liberdade, que proporcione a
autonomia e a desaienacéo, tendo por base a humanizagdo dos processos sociais. Nesse sentido,
cabe & &rea proporcionar a superacdo dos danos causados pelo senso comum a uma compreensao
consstente do mundo que nos cerca. Matizados pelos meios de comunicacdo de massa, 0S
conhecimentos da &ea tém se difundido de forma aigeirada e deformada que pde em risco a
autonomia intelectua. Urge, por isso, libertar 0 homem do tempo presente, superando-se a nogéo
de histéria como sucesséo cadtica de eventos, ocorridos no curto tempo e sem conexdo; liberta-lo
também do determinismo geogréfico ou de uma “geografia do desumbramento”, cuja ilusio de
eterna fixidez e imobilismo condena os individuos a se verem atados a escassez ou a magnitude do
espaco que os cerca; fugir as interpretaces irrefletidas e ingénuas, presentes na sociologizacdo e na
psicologizacéo rageiras e nas “filosofias de vida’ ou “de botequim’”.

Além desses desdfios, de cardter externo, ha ainda os desafios internos a prépria area, que
gpontam agumas permanéncias ideoldgicas, como as andises comprometidas pelas posturas
preconceituosas, peo naciondismo ou pelo prosditismo reacion&io ou esquerdista, que
comprometem tanto a profundidade quanto a eficacia da interpretacdo dos processos socias.
Também as permanéncias de carder epistemoldgico, corporificadas na tradicdo postivista, que
fragmentam o olhar e impedem o intercAmbio entre as diversas abordagens, renovando as andlises.

Outros desafios internos a area S80 postos pela superposi ¢ao, tantas vezes notada e condenada,
entre contetidos de Histéria e de Geografia no Ensino Médio. Superposicdo esta decorrente da
desarticulacéo da programacdo dos estudos ou da pouca consisténcia no reconhecimento das
identidades especificas de cada disciplina

E, por fim, o preconceito contra as Ciéncias Naturais e as tecnologias, fruto em parte das
tensdes existentes no proprio meio escolar e académico, em parte da desconfianga diante do
avanco tecnolégico desenfreado e aético, que ameaca a convivéncia socid. Sem perder a
necessaria avaiacao critica que Ihe é peculiar, as Ciéncias Humanas e a Filosofia ndo podem,
contudo, ceder a ingenuidade de negar o papel das tecnologias nos processos histéricos e oaials,
confinando-se a um pensamento mégico, que acredita na possibilidade de agdes e transformages
sem ingrumentos para tanto.
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