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RESUMO

O ENSINO DE FILOSOFIA NOS CURSOS DE ENSINO MEDIO
INTEGRADO DO CEFET/RJ

Silvio Antbnio Cardoso de Castilho
Orientadores:
Prof. Dr. Felipe Gongalves Pinto
Profa. Dra. Talita de Oliveira

Resumo da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de Pdés-graduacdo de
Filosofia e Ensino do Centro Federal de Educagdo Tecnologica Celso Suckow da Fonseca,
CEFET/RJ, como parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo de mestre em filosofia e
ensino.

Este trabalho procurou trazer um olhar mais atento sobre a trajetéria do ensino de filosofia nos
cursos técnicos no Brasil e em especial sua implementacdo nos cursos técnicos integrados do
CEFET/RJ. Além disso, buscamos problematizar o ensino de filosofia como disciplina e suas
nuances e importancia na formagéo dos educandos e a dicotomia entre formar um cidadéo e um
profissional. Os objetivos desta pesquisa foram: discutir a trajetoria da filosofia no Brasil, bem
como se deu a implantagdo dos cursos técnicos integrados; identificar alguns pressupostos sobre
o0 trabalho dos docentes de filosofia do CEFET/RJ em relagdo a maneira de se trabalhar os
contetidos e temas, e as formas de avaliacéo utilizadas. A metodologia aplicada para esta pesquisa
envolveu, além da revisdo de literatura, a realizacdo de um grupo focal, promovendo uma
entrevista com alguns professores de filosofia da instituicdo, buscando responder as questfes
propostas nos objetivos deste trabalho. Os resultados mostraram que 0s professores sdo jovens e
qualificados, trabalham de forma coesa e estdo sempre buscando se reunir para discutir 0 ensino
de filosofia e como integra-lo as demais disciplinas. Segundo eles, o processo de integracao ainda
ndo é efetivo, ele foi proposto tendo como preocupacao maior a preservagdo da carga horaria dos
docentes, ndo havendo uma discussao de como o ensino integrado funcionaria. Os professores da
disciplina de filosofia desenvolvem seus trabalhos de forma temética e a avaliacdo é processual e
continuada. Atualmente estdo preocupados com a manutencdo da filosofia nas matrizes
curriculares em fungdo da reformulacéo do ensino médio.

Palavras-chave: Filosofia. Ensino técnico integrado. Grupo focal.

Rio de Janeiro
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ABSTRACT

TEACHING OF PHILOSOPHY IN THE CEFET/RJ INTEGRATED
HIGH SCHOOL COURSES

Silvio Antdnio Cardoso de Castilho

Advisors:
Prof. Dr. Felipe Gongalves Pinto
Profa. Dra. Talita de Oliveira

Abstract of dissertation submitted to Programa de Pds-graduagdo em Filosofia e Ensino
- Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca CEFET/RJ as partial
fulfillment of the requirements for the degree of Master in teaching Philosophy.

This work sought to bring a closer look on a trajectory of philosophy teaching in technical courses
in Brazil and in particular, its implementation our integrated technical courses of CEFET/RJ. In
addition, we seek to problematize the teaching of philosophy as a discipline and its nuances and
importance in the education of students and a dichotomy between training a citizen and a
professional. The objectives of this research were: to discuss the trajectory of philosophy in
Brazil, as well as the implantation of integrated technical courses; to identify some assumptions
about the work of philosophy teachers of CEFET/RJ in relation to the way of working the contents
and themes and the forms of evaluation. An applied methodology for this research involved not
only the review of literature, but also an accomplishment of a focus group, promoting an interview
with some philosophy teachers of the institution, seeking to answer the questions proposed in the
objectives of this work. The results showed that the teachers are young and qualified, they work
in a cohesive way and are always looking to get together to discuss philosophy teaching and how
to integrate the other disciplines. Although it is not effective, it was proposed having as main
concern the preservation of teachers' workload, and there is no discussion of how integrated
teaching would work. The philosophy teachers work in thematic form and the evaluation is
procedural and continuous. They are currently concerned with maintaining the philosophy in
curriculum matrices due to the reformulation of secondary education.

Key words: Philosophy. Integrated technical education. Focus group.

Rio de Janeiro
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INTRODUCAO

Este trabalho buscou trazer um olhar mais atento sobre a trajetoria do ensino de
filosofia nos cursos técnicos no Brasil, especialmente a sua implementagdo nos cursos
técnicos integrados do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca (CEFET/RJ), e ainda pesquisou como os docentes dessa instituicdo pensam a
disciplina.

Causa-nos estranhamento que uma disciplina tida como importante, a filosofia,
tenha sido vérias vezes no decorrer da historia retirada do curriculo ou inserida nele de
forma optativa. Também nos causa estranhamento a resisténcia que por vezes essa
disciplina encontra por parte da comunidade escolar, que questiona a importancia dela e
da sua “utilidade” dentro da matriz curricular dos cursos das areas técnicas, sob a alegacédo
dela ocupar uma carga horéaria que seria melhor aproveitada se utilizada para lecionar
disciplinas de cunho técnico e pratico.

A problematica que se apresenta €: qual a importancia/utilidade da disciplina de
filosofia em cursos técnicos de Ensino Meédio? Nesse sentido, quando analisamos as
finalidades do Ensino Médio, estabelecidas no art. 35 da LDB (BRASIL, 1996), os
objetivos propostos buscam:

[...] a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; b) a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo; c) o aprimoramento do educando, incluindo a formag&o ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; d) a
compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos.

Nesse contexto, percebe-se que a filosofia tem a possibilidade de contribuir para

o0 alcance destas finalidades que vao ao encontro do pensamento platdnico que afirmava



que a Filosofia devia buscar a verdade, o belo e o bom. Por esse motivo, o pensamento
filosofico muito tem a contribuir com a preparacdo dos estudantes no que concerne ao
desenvolvimento da autonomia intelectual, moral e ética.

Este trabalho foi estruturado em cinco capitulos, de tal forma que os temas
apresentados em cada capitulo contribuissem para uma interpretagdo mais concisa e
completa do tema abordado na dissertacdo. Sendo assim, o primeiro capitulo tratara do
ensino de filosofia no Brasil, desde a sua introducdo no curriculo e as oscilacdes que
ocorreram ao longo da sua trajetoria.

Do ponto de vista das diretrizes curriculares para o Ensino Médio, definidas pela
LDB no Artigo 36 da sua redacgéo original, 8 1° de sua redagédo primeira, destaca-se: “o
dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania” (inciso III). A legislacdo educacional brasileira parecia reconhecer, em alguma
medida, o proprio sentido historico da atividade filosofica e, por esse motivo, enfatizou a
competéncia da Filosofia para promover, sistematicamente, condi¢des indispensaveis
para a formacéo da cidadania plena.

Em junho de 2008, a disciplina de filosofia se torna obrigatdria nos curriculos do
ensino médio, nas trés séries, através da Lei n° 11.684, promovendo assim uma alteragao
na LDB 9.394/96, na qual a filosofia era apresentada apenas como dominio dos
conhecimentos filoséficos necessarios ao exercicio da cidadania, disposto no art. 36; §
1°; item 1lI.

Todavia, em marco de 2017, é publicada uma atualizacdo da LDB, conhecida
como Reforma do Ensino Médio em que, no seu artigo 35-A; §2°, prevé a obrigatoriedade
de estudos e praticas de filosofia, arte, educacdo fisica e sociologia, ndo ficando claro até
0 momento, como estes se darao.

No segundo capitulo da dissertacdo, serd lancado um olhar sobre a trajetoria da
criacdo de cursos técnicos no Brasil, com base nos autores Pereira (2003), Moura (2007),
Garcia (2000), Brand&o (2009), Pacheco (2011), entre outros. Para facilitar o objeto de
estudo, a pesquisa foi delimitada utilizando-se o percurso histérico do CEFET/RJ.

Pereira (2003) faz uma revisao sobre a implantagdo dos cursos técnicos no Brasil
desde a década de 1930 até o inicio do seculo XXI, defendendo a ideia de que os Centros
de Educacdo Tecnologica deveriam propor cursos que atendessem aos interesses locais,

contribuindo para o crescimento regional. No trabalho de Moura (2007), o foco é a
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formagdo de jovens e adultos em cursos profissionalizantes integrados ao ensino médio,
sendo que, para a concretizagdo desta proposta, € necesséria uma estruturacdo adequada
dos Centros de Educacdo profissional, promovendo uma formacéo adequada do seu corpo
docente, além de uma organizacgdo curricular adaptada ao publico adulto, desenvolvendo
inclusive grupos de pesquisa sobre o assunto. Garcia (2000) segue na mesma linha de
raciocinio de Moura (2007), criticando a forma como a politica nacional disponibiliza
cursos profissionalizantes focados unicamente na formacdo de méo de obra para atender
as demandas do mercado, sem a preocupacao de promover uma formacdo integral que
permita que os educandos possam avancar seus conhecimentos em outras areas.

Brand&o (2009) faz uma reviséo historica sobre o CEFET Celso Suckow no que
tange aos conceitos de cursos técnicos, formacdo tecnoldgica e educacdo tecnoldgica. A
autora, aponta ainda para uma dificuldade de compreensdo entre estes termos devido
principalmente as politicas publicas propostas pelo poder executivo que ndo séo claras
nas suas regras e acdes, além da falta de organizacdo administrativa e pedagdgica que
atendam efetivamente para a formacdo ampla do cidaddo. Por sua vez, Pacheco (2011)
traz uma analise historica sobre a criacdo dos institutos federais de educacao tecnologica,
mostrando que eles surgem com o propo6sito de promover uma melhor democratizagéo do
conhecimento, procurando atuar localmente atendendo os interesses de uma determinada
regido, permitindo que os jovens possam obter uma formagdo ampla e a0 mesmo tempo
uma formacéo técnica, oportunizando assim que possam atuar no mundo do trabalho.

No terceiro capitulo, encontraremos a descricdo da metodologia da pesquisa,
como o trabalho foi desenvolvido e os meios utilizados para realizar a geracdo dos dados.
O trabalho foi desenvolvido com um grupo de professores de filosofia do CEFET/RJ,
utilizando para a geracdo de dados a técnica de grupo focal, analisando posteriormente 0s
resultados apresentados pelos docentes.

Em seguida, no quarto capitulo, serdo analisados os discursos apresentados pelo
grupo focal, por meio da transcri¢do das falas dos docentes, em que trés pontos foram
mais relevantes: Trajetdria dos professores de filosofia no CEFET/RJ e o caminho
percorrido pela disciplina; Cursos técnicos integrado no CEFET/RJ e Analise sobre
metodologias de ensino de filosofia no CEFET/RJ.

Ap0s analisar os resultados, ficou clara a importancia atribuida a disciplina de

filosofia nos cursos de ensino médio integrado. Os professores comentaram sobre a



11

preocupacdo em relacdo ao futuro da disciplina na instituicdo mediante a reforma do
ensino médio proposta pelo governo federal e ainda a busca de alternativas metodologicas
diversificadas de ensino e avaliacao.

No quinto capitulo, apresentarei o produto didatico relacionado a esta pesquisa.
Trata-se de um portal chamado FILOSOFIA VIV A, um espaco virtual onde os internautas
terdo acesso a documentos que tratam sobre o ensino de filosofia, metodologias de ensino
para a disciplina e vivencias pedagogicas.

Desta forma, os objetivos desta dissertacdo do Mestrado Profissional em Filosofia
e Ensino sdo: conhecer a trajetéria da implantacdo do ensino de filosofia nos cursos
técnicos integrados do CEFET/RJ e apresentar o pensar dos docentes da instituicdo sobre
adisciplina de filosofia, com o intuito de conhecer e repensar o seu papel no ensino médio.
Esperamos, ainda, com este trabalho, obter mais dados sobre a pratica da filosofia nas
escolas brasileiras e colaborar para uma reflexdo critica sobre os temas: educacao,

filosofia, ensino e cursos técnicos integrado ao ensino médio.
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l. ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL - IDAS E VINDAS

A trajetoria do ensino de Filosofia no Brasil iniciou-se com os religiosos da
Companhia de Jesus, no século XVI (1553). Foram eles que exerceram maior influéncia
na primeira fase da Historia da Educacdo no Brasil. “Os jesuitas eram 0s responsaveis
pela educacdo e catequese dos povos das coldnias procurando sempre propagar e
fortalecer a fé cristd” (SCHMITZ, 1994. pag. 48). Mazai e Ribas (2001) retomam o
pensamento estabelecido por Cartolano (1985), que descreve a Educacdo no Brasil como
sendo voltada para os setores da elite dirigente, mantendo o ensino com contetdo livresco,
formal, retorico e gramatical, buscando atender apenas as classes mais abastadas da
época.

Nesse sentido, de 1549 a 1759, viveu-se a chamada hegemonia jesuitica, periodo
em que a educacdo era fornecida por meio de catequese. Ou seja, estava relacionada a

educacdo religiosa.

A Ordem dos Jesuitas ndo foi, entretanto, criada s6 com fins educacionais;
ademais, parece que no comeco nao figuravam esses entre os propositos, que
eram antes a confissdo, a pregacdo e a catequizagdo. Seu recurso principal
eram os chamados “exercicios espirituais”, que exerceram enorme influéncia
animica e religiosa entre os adultos. Todavia pouco a pouco a educagdo
ocupou um dos lugares mais importantes, sendo mais importante, entre as
atividades da Companhia. (LUZURIAGA, 1975, pag. 118-119 apud
SHIGUNOV NETO & MACIEL, 2008)

De acordo com Shigunov Neto e Maciel (2008), as causas da expulsdo dos jesuitas
do Brasil parecem envolver questdes politicas e ideoldgicas. Para os autores, a educacéo
jesuitica estava em conflito com as ideias de um novo homem, o burgués, mais ligado ao
comércio. Além disso, a modernidade cobrava a separacdo da educacao e da religido. Os
principios liberais estavam em voga.

Em relacdo ao cunho politico da expulsdo da Companhia de Jesus, Teixeira Soares
(1961, apud SHIGUNOV NETO & MACIEL, 2008) aborda que as reformas elaboradas
pelo Marqués de Pombal, em seu mandato como ministro, visavam a transformar e

adaptar a sociedade portuguesa aos movimentos sociais, econdémicos e politicos que
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estavam ocorrendo na Europa do seculo XVIII, principalmente relacionadas ao
liberalismo.

De acordo com Vita (1969), a destrui¢do da doutrina educacional dos jesuitas foi
importante para o surgimento de métodos educacionais mais atualizados. Alves (2002)
reforca ainda que Pombal propés, como base da educagdo no pais, um ensino laico e
liberal, desconstruindo a estrutura pedagogica elaborada pelos jesuitas, sem, entretanto,
colocar algo equivalente do ponto de vista estrutural. A filosofia compreendia naquele
periodo como “ciéncia natural”, sendo voltada ao utilitarismo, atendendo aos interesses
da burguesia.

No periodo imperial, ocorreram algumas modificacbes em relacdo ao ensino de
filosofia. Em 1834, surgem o0s primeiros cursos superiores profissionalizantes e o
secundario, sendo pré-requisito para o ingresso nestes cursos. Em 1838, a filosofia passa
a ser obrigatoria e continua arbitréria, retorica e enciclopédica. Seguindo uma linha
positivista vinda principalmente das escolas francesas, ... nas provincias, a filosofia ja
era incluida obrigatoriamente no curriculo dos liceus e dos ginasios do curso secundario,
desde o inicio do século...” (CARTOLANO, 1985, pag.28 apud MAZAI & RIBAS,
2001).

As idas e vindas da filosofia na educacéo brasileira tiveram a seguinte trajetoria
do império até os governos militares: a disciplina saiu do curriculo com a Reforma
Benjamin Constant em 1890, que visava principalmente a parte cientifica. Ela s6 retornou
aos curriculos em 1901 com a Reforma Epitacio Pessoa, que ja reforcava a parte literaria,
incluindo légica no 6° ano do ensino fundamental. Com a Reforma Rivadavia Corréa de
1910-1914, retirou-se novamente a disciplina dos curriculos. Em 1915, com a Reforma
Carlos Maximiliano, através do decreto n® 11.530, a filosofia volta a ser contemplada em
um curso facultativo, a parte das disciplinas obrigatérias. Com a Reforma Rocha Vaz,
entre 1925 até 1930, a filosofia volta a ser obrigatoria no 5° e 6° anos do ensino
fundamental (CARTOLANO, 1985 apud ALVES, 2002).

Duas reformas despertaram mudancas na educacgéo brasileira a partir de 1930. A
primeira, em 1931, conhecida por Reforma Francisco Campos que propunha que a
educacdo ndo objetivasse apenas a preparacdo dos jovens para ingressar nos Cursos
superiores, mas buscando uma formagdo humanistica para todos os setores da vida, ou

seja, uma formacéo integral que permitisse tomar decisdes claras e seguras em qualquer
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situacdo de sua existéncia. A segunda reforma ocorreu em 1942, conhecida como Lei
Orgénica do Ensino Secundario através do decreto 4.244, que dividiu o ensino em dois
ciclos: o ginasio (quatro anos) e o colegial (trés anos), sendo que o colegial ainda era
subdividido em cientifico e classico. “A filosofia era disciplina comum aos cursos
classico e cientifico e deveria ser ensinada de acordo com um mesmo programa para
ambos os cursos, apenas com maior amplitude no curso cléssico” (CARTOLANO, 1985,
pag. 59 apud MAZAI & RIBAS 2001), evidenciando uma nitida distingdo entre o ensino
de Filosofia para os jovens que ocupariam cargos de liderancas politicas, curso classico,
em detrimento dos que fariam curso para ocupar as areas de servicos em geral, 0
cientifico.

Pela Lei de Diretrizes e Bases, LDB 5692/71, que foi imposta verticalmente, sem
ocorrer uma ampla discussdo na sociedade sobre as necessidades educacionais do pais, 0
ensino de Filosofia tornou-se facultativo no Brasil, sendo substituido por componentes
doutrinarios como Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil, OSPB.
Investiu-se no ensino profissionalizante, como ja foi anteriormente citado e com conceitos

tecnicistas.

Ficou muito claro, a partir dai, que o pensar critico e transformador
caracteristico da atividade filosofica constituia uma ameaca ao poder e a
ordem vigentes, a medida que se propunha a formar consciéncias que
refletissem sobre os problemas reais da sociedade (CARTOLANO, 1985,
pag.74 apud MAZAI & RIBAS 2001).

Cerletti (2009, pag. 79) apontou que a Filosofia, enquanto componente curricular
pode também se realizar, caso ndo se ensine criticamente, de maneira acritica e
ornamental, ou seja, como teoria longinqua da pratica, uma repeticdo de doutrinas

obscuras. Para ele:

“se ensinar filosofia implica ensinar a filosofar, deve-se esperar sempre de
quem “aprende” a intervencao ativa no perguntar filoséfico e na busca de
respostas, e isso ndo se pode levar adiante a ndo ser sob certas condi¢des que
o professor devera poder viabilizar.” (pag. 79)
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Com o processo de redemocratizacao ocorrido apos a ditadura militar, a disciplina
de filosofia foi voltando aos curriculos gradativamente, mas de forma optativa. Apos um
longo periodo de discusséo educacional, foi proposta uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo, a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), porém a filosofia surgiu no documento
de forma confusa, no art. 36, 8 1°, item Il “— dominio dos conhecimentos de Filosofia e
de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”. Neste texto, ndo ficava claro como
estes conhecimentos seriam trabalhados nas escolas, dando margem para que
profissionais ndo licenciados na area lecionassem filosofia, além de dificultar a escolha
dos temas a serem apresentados. A Filosofia ficou a margem por mais algum tempo.
(MAZAI & RIBAS, 2001).

Os Parametros Curriculares Nacionais foram editados em 1999 e a filosofia
apareceu para complementacdo dos temas transversais. Esta questdo foi modificada
através da Lei 11.684/2008 (BRASIL, 2008), em que entdo aparece a filosofia e
sociologia como disciplinas obrigatorias nos trés anos do ensino médio. (MAZAI &
RIBAS, 2001).

Ao se tornar obrigatoria em todas as séries do ensino médio, a partir da Lei
supracitada, os professores com habilitacdo em Ensino de Filosofia retomaram seu posto
e passaram a tratar os temas pertinentes a esta disciplina na escola.

E sabido que a trajetoria do ensino de Filosofia no pais em vérios momentos
historicos foi colocada como pouco relevante para formacdo educacional. Sendo assim, o
corpo docente, principalmente os que ndo possuiam licenciatura na area e atuavam nas
instituicGes de ensino, demonstravam inseguranca na delimitacdo dos temas a serem
abordados no ensino de filosofia que tinham relevancia para o alunado, em especial para
os alunos dos cursos técnicos (CERLETT]I, 2009).

Ao discutir a filosofia no ensino médio, Alves (2002, pag. 54) apresentou que
“todas as vezes que a filosofia teve seu espaco reduzido no curriculo coincidiram com os
momentos em que a legislacdo federal tornou-a optativa ou quando se pronunciou de
forma ambigua e contraditoria a seu respeito”. A disciplina de filosofia e outras de areas
afins sempre sofreram por estarem subordinadas aos interesses dos gestores que estavam

no poder e por ndo estarem consolidadas no curriculo nacional,
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Filosofar requer liberdade de pensamento que ndo pode estar sob a tutela de

ideologias, religides e projetos politicos.

"a educacdo filosofica deve ser preservada ou estendida onde ja exista, criada
onde ainda ndo exista, ¢ denominada explicitamente ‘filosofia’; a educagao
filosofica deve ser assegurada por professores competentes, especialmente
formados para esse fim, e ndo pode estar subordinada a nenhum imperativo
econbmico, técnico, religioso, politico ou ideoldgico." (UNESCO, 1995, pag.
13).

No final de 2016, surgiu a Medida Provisoria n® 746 - (MP 746), transformada
na lei 13.415 em 16 de fevereiro de 2017. A MP 746 foi elaborada pelo Ministério da
Educacdo e defendida pelo ministro Mendonca Filho, que assumiu a pasta, apos a posse
de Michel Temer na presidéncia da Republica em setembro de 2016. Especialistas
alertaram que as mudancas precisavam ser abertamente discutidas com a sociedade, e ndo
implementadas por uma Medida Provisoria (MP), neste mesmo sentido o Procurador-
geral da Republica, Rodrigo Janot, enviou parecer ao Supremo Tribunal Federal (STF)
no qual afirmava que uma reforma no ensino médio via MP € ilegal (FAJARDO, 2017).
Esta MP foi aprovada sem que houvesse antes um amplo debate com a populacdo. Esta
lei visa a reformulacédo da LDB no seu formato e o conteido pedagdgico da etapa escolar
do ensino basico, principalmente promovendo alteraces na estrutura do ensino medio,
por meio de escolas em tempo integral. Além disso, a carga-horaria passaria para 1.400
horas.

No art. 35-A, inciso IV, paragrafo 2°, a LDB passou a vigorar através da lei
13.415 com a seguinte redacdo: “A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino
médio incluir& obrigatoriamente estudos e préaticas de educacéo fisica, arte, sociologia e
filosofia”. No entanto, tal inclusdo ndo significa que as escolas oferecerao tais disciplinas
no rol de optativas. (BRASIL, 2017).

A lei 13.415/2017 traz de volta a dicotomia entre formacéo geral humanistica e a
profissional — lancada pelo Governo FHC com o Decreto 2.208/97 —, mas vai alem, ao
propor também a separagdo entre a base comum nacional e as &reas de énfases do
conhecimento: linguagens, matematica, ciéncias humanas e naturais e ensino técnico

profissional.
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Neste sentido, a lei 13.415 rompeu com as diretrizes curriculares nacionais do
ensino médio e da educacdo técnica profissional, que defendiam a integragdo dos
curriculos escolares, sem distin¢ao de blocos de modo a privilegiar a interdisciplinaridade
ou outras formas de interacdo e articulacdo entre diferentes campos de saberes
especificos. O art. 5°, item VI do CNE 2/2012 trazia o seguinte texto: “integra¢do de
conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais realizada na perspectiva
da interdisciplinaridade ¢ da contextualizagdo”. Percebe-se que, na nova legislacéo, esta
integracdo ndo fica evidenciada. No pardgrafo 2° do art. 8° da Resolucdo CNE/CEB

2/2012 é taxativo ao dizer que:

A organizagdo por areas de conhecimento ndo diluiu nem excluiu
componentes curriculares com especificidades e saberes proprios construidos
e sistematizados, mas implicou no fortalecimento das relagdes entre eles e a
sua contextualizacdo para apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo
planejamento e execugdo conjugados e cooperativos dos seus professores.

Para implementacédo efetiva da Lei 13.415, ha a necessidade de formulagdo de
uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o0 ensino bésico. Este documento
deverd nortear 0s temas essenciais que precisam ser trabalhados nos diversos
componentes curriculares, sendo que os estados e municipios terdo autonomia para definir
os contetidos a serem trabalhados em todas as séries de acordo com as particularidades
regionais e locais. Esse posicionamento parece responder a exigéncia de que a Base seja
prescritiva sem ser impositiva, contemplando ainda os curriculos estaduais e municipais
em suas diversidades regionais e de percurso formativo.

O governo publicou em dezembro de 2017 a BNCC referente ao ensino infantil e
fundamental, sendo aguardado as normas da BNCC para o ensino médio, que deve ser
publicada em 2018.

Duas versdes preliminares da BNCC para o ensino médio foram apresentadas,
uma em 2015 e outra em 2016. Em ambas, a filosofia aparece como componente
curricular, todavia na primeira versdo os temas foram distribuidos nos trés anos do ensino
médio, contendo apenas doze objetivos a serem alcangcados (ANEXO 1V), enquanto que

na segunda versao os contetdos foram organizados em unidades curriculares e surgiram
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mais quatro objetivos (ANEXO V), ampliando um pouco as orienta¢cbes de como a
filosofia deve ser trabalhada na escola.

S&@o muitas davidas e incertezas sobre o futuro do ensino de filosofia no pais,
esperamos encontrar respostas para elas na esperada versdo final da BNCC. A nova
legislacdo pode gerar uma modificagdo no ensino de filosofia no ensino meédio muito
dréstica, fazendo com que ela corra gradualmente o risco de ser eliminada do curriculo,
como disciplina escolar, ou diminuindo a dimensdo de sua importancia. E necessario um
amplo e criterioso debate dessa reforma com toda a sociedade bem como um

acompanhamento muito atento dos efeitos dessas mudancas.
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II.  OS CURSOS TECNICOS E SUAS MODALIDADES NO
BRASIL — DOS PRIMORDIOS A ATUALIDADE

A relacdo entre a educacgdo bésica e a educacdo profissional no Brasil estd marcada
historicamente pela dualidade entre educagdo propedéutica, voltada a elite para a
formacéo de futuros dirigentes versus a iniciacdo em oficios, cujos destinatarios eram as
criancas pobres, os 6rfaos, os abandonados, e os moradores dos Asilos da Infancia dos
Meninos Desvalidos (MOURA, 2007).

Garcia (2000) cita que, no Brasil, a formacdo do trabalhador esteve sempre
relacionada com a questdo da serviddo, sendo os indios e 0s escravos 0S primeiros
aprendizes de oficio. Neste contexto, a autora cita Fonseca (1961, pag. 68) que afirmou:
“...habituou-se 0 povo de nossa terra a ver aquela forma de ensino como destinada
somente a elementos das mais baixas categorias sociais".

Nesse contexto, a histdria da educacdo profissional no Brasil iniciou-se com o
surgimento da aprendizagem dos oficios manufatureiros. Pereira (2003, pag. 15) explica
que os jovens eram encaminhados para estas “escolas com o proposito de aprenderem
profissdes como tipografia, encadernacdo, alfaiataria, tornearia, carpintaria, sapataria,
entre outras, para que pudessem servir as classes dominantes”.

Percebemos que o aprendizado desses oficios, desde a colonizacdo, destinava-se
para 0s pobres e aqueles que ndo tinham condic¢Ges de fazer um curso superior, ficando
presos ao chdo de fabrica, controlados pelos abastados da sociedade, que tinham
oportunidade de estudar em faculdades europeias.

Assim que a familia real portuguesa desembarcou no Brasil, em 1808, revogou-se
o alvara de funcionamento dos oficios manufatureiros e D. Jodo VI criou o Colégio das
Fébricas, considerado o primeiro estabelecimento instalado pelo poder pablico, com o
objetivo de atender a educacdo dos artistas e aprendizes vindos de Portugal (GARCIA,
2000).

Segundo Pereira (2003), em 1889, no final do periodo imperial e um ano apds a
abolicao legal do trabalho escravo no pais, o nimero total de fabricas instaladas era de
636 estabelecimentos, com um total de aproximadamente 54 mil trabalhadores, para uma
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populagéo total de 14 milhGes de habitantes, com uma economia acentuadamente
agricola, com predominéncia de relagdes de trabalho rurais pré-capitalistas.

Brand&o (2009) exp6s que, nos primeiros anos da republica, a educacdo ainda
mantinha as caracteristicas do periodo colonial e imperial, sendo que as organizagdes de
instituicdes profissionalizantes apresentavam carater assistencialista, ndo havendo uma
preocupacéo efetiva com a formacgdo de uma forca de trabalho qualificada. N&o havia
uma politica educacional em nivel nacional e faltava regulamentacédo para a educagdo em
todo o pais.

O Presidente da Republica Nilo Peganha iniciou no Brasil o ensino técnico por
meio do Decreto n° 787, de 11 de setembro de 1906, criando quatro escolas profissionais
naquela unidade federativa: Campos, Petrépolis, Niterdi e Paraiba do Sul, sendo as trés
primeiras para o ensino de oficios e a Ultima a aprendizagem agricola (PACHECO, 2011).

Em 23 de setembro de 1909, atraves do Decreto n° 7.566, criaram-se em VArios
estados brasileiros, sob a jurisdicdo do Ministério dos Negdcios da Agricultura, Industria
e Comércio, dezenove “Escolas de Aprendizes Artifices”, direcionadas a formagao
profissional, com base artesanal e assistencialista — formalmente estabelecida para
atender aos pobres, ndo ultrapassando o nivel primario de educacio. (BRANDAO, 2009;
PACHECO, 2011).

O Decreto n°® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, transformou as Escolas de
Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, passando a oferecer a formacéo
profissional em nivel equivalente ao do secundario e a escola técnica A escola situada no
Rio de Janeiro, atualmente denominada CEFET/RJ, naquela ocasido, passou a se chamar
de Escola Técnica Nacional. A partir desse ano, inicia-se, formalmente, o processo de
vinculacdo do ensino industrial a estrutura do ensino do pais como um todo, uma vez que
os alunos formados nos cursos técnicos estavam habilitados a exercer uma profissdo
especifica, auxiliando no crescimento do pais. Entretanto estes cursos ndo os habilitavam
a seguir um curso superior. Através do decreto supracitado, foram estabelecidas as bases
de organizagéo da rede federal de ensino industrial — devendo ministrar cursos de 1° ciclo

(industriais e de mestria) e de 2° ciclo (técnicos e pedag6gicos).

No governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), fortaleceu-se ainda a
necessidade de oferta de cursos de formacdo puramente técnica, com o proposito de

estreitar a relacéo entre Estado e economia. Pela primeira vez, contemplou-se o setor de
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educacdo com 3,4% do total de investimentos previstos (PACHECO, 2011; PEREIRA,
2003).

O objetivo era a formacdo de profissionais orientados para as metas de
desenvolvimento do pais. No ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas foram
transformadas em autarquias com o0 nome de Escolas Técnicas Federais. As instituicfes
ganharam autonomia didatica e de gestdo. Com isso, intensificou-se a formacdo de
técnicos, mao de obra indispensavel diante da aceleracdo do processo de industrializacao.
Um dos nomes de destaque nas discussdes pedagogicas a respeito da consolidacdo dos
cursos técnicos no Brasil foi Celso Suckow da Fonseca, engenheiro nascido em 1905, no
Rio de Janeiro (PACHECO, 2011).

Sendo uma referéncia nacional quanto ao ensino profissionalizante industrial,
Celso Suckow publicou, em 1961, uma obra que se tornou referéncia sobre a historia
deste ensino no Brasil, Histdria do ensino industrial no Brasil (BRANDAO, 2009). O
pensamento do engenheiro e educador Celso Suckow da Fonseca mantém sua atualidade.
Preconizando o valor do ensino industrial e, portanto, da formacéo para o trabalho, ele
também se dedicou a educacdo como direito de todas as camadas da populacdo, tendo
defendido a Republica diante da Monarquia, no que diz respeito a democratiza¢do da
educacéo.

Ele dirigiu 0 CEFET/RJ por diversos periodos, até seu falecimento em 1966. Em
1967, Celso Suckow foi homenageado pelos servicos prestados a escola, passando a dar
nome a instituicdo através do Decreto-lei 181, de 17/02/1967 (FRANCO & GONTIJO,
1999).

As escolas técnicas focavam especificamente na formacao profissional na década
de 1970, procurando atender as demandas propostas pelo governo, que buscava o
crescimento tecnoldgico com a implantacdo de industrias automotivas no pais.

Assim que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira - LDB, n°. 5.692,
de 11 de agosto de 1971 foi implantada, tornou-se compulséria a formacdo de
profissionais técnicos nas escolas de segundo grau, sendo que as escolas deveriam atender
o curriculo do segundo grau. Em 1978, com a Lei n® 6.545, trés Escolas Técnicas Federais
(Parand, Minas Gerais e Rio de Janeiro) sdo transformadas em Centros Federais de
Educacdo Tecnologica - CEFETSs. Esta mudanga conferiu aquelas instituices mais uma
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atribuicdo, formar engenheiros de operagdo e tecndlogos, processo esse gque se estendeu
as outras instituicdes bem mais tarde (PACHECO, 2011).

As escolas técnicas iniciaram de forma gradativa a implantacdo de cursos
superiores nos seus espacos, porém o foco continuava sendo a formacao técnica ou
tecnoldgica, por isso a criacdo da engenharia de operacdo, um curso tecnoldgico que
aparentemente serviria para formar profissionais que atuariam como professores nos
cursos tecnicos vinculados a engenharia. O curso tinha uma duracdo de apenas trés anos,
enquanto as demais engenharias duravam cinco anos para formar o profissional.
Problemas foram apontados pelo conselho de engenharia em reconhecer o curso de
engenharia de operacdo, que mais tarde contribuiu para a criagdo dos cursos superiores
de tecnologia ou cursos de formacéo de tecnélogos (BRANDAO, 2009).

Em 1994, a Lei n° 8.948, de 8 de dezembro, dispbs sobre a instituicdo do Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica, transformando, gradativamente, as Escolas Técnicas
Federais e as Escolas Agrotécnicas Federais em Centros Federais de Educacdo
Tecnologica— CEFETS, mediante decreto especifico para cada instituicdo e em funcédo de
critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacao, levando em conta as instalacdes
fisicas, os laboratdrios e equipamentos adequados, as condi¢des técnico-pedagogicas e
administrativas, e os recursos humanos e financeiros necessarios ao funcionamento de
cada centro (PEREIRA, 2003). Este processo ficou conhecido como “cefetizacao” do
ensino (REIS, 1999; CIAVATTA, 2006). Neste contexto, estes autores apresentaram 0s
problemas que foram detectados nos CEFETS, pois pouco a pouco deixaram de
proporcionar a formacdo técnica de nivel médio exclusivamente, para ofertar cursos
superiores e seus alunos desenvolveriam autonomia para seguir carreira universitaria ou
técnica.

Apds ser sancionada a Lei 9.394/96, considerada como a segunda LDB, dispds
sobre a Educacgdo Profissional num capitulo separado (Capitulo Il — art. 39 a 42), da
Educacdo Basica, com o seguinte texto:

Art. 39. A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de educacao,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento
de aptidGes para a vida produtiva.
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Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental,
médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara
com a possibilidade de acesso a educacéo profissional.

Art. 40. A educacédo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicOes especializadas ou no ambiente de trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para
prosseguimento ou concluséo de estudos.

Paragrafo Unico. Os diplomas de cursos de educacdo profissional de nivel
médio, quando registrados terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula
a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de
escolaridade.

Percebe-se que a educacao profissional, que até entdo era constituida de cursos
voltados para os marginalizados da sociedade, oportunizando uma formacao técnica que
ndo permitia sua ascensdo educacional e que era isolada do ensino médio, amplia seus
horizontes, permitindo a partir de entdo que qualquer individuo possa fazer um curso de
formagdo técnica, favorecendo a incluséo social e democratizagdo e reconhecendo as
competéncias adquiridas fora do sistema escolar certificando o profissional por seu
conhecimento. Ndo mencionava, entretanto, como se daria a progressao para 0 ensino
superior.

Com o Decreto n° 2.208/97, surgiu o Programa de Expansdo da Educacdo
Profissional (PROEP) e as acOes deles decorrentes ficaram conhecidas como a Reforma
da Educacéo Profissional. Os cursos técnicos passaram a ser oferecidos de duas formas:
concomitante ao ensino médio, em que o estudante deveria fazer ao mesmo tempo o
ensino médio e um curso técnico, mas com matriculas e curriculos distintos, podendo os
dois cursos serem realizados na mesma instituicdo (concomitancia interna) ou em
diferentes instituices (concomitancia externa). A outra forma era a Sequencial, destinada
a quem ja havia concluido o ensino médio e, portanto, apds a educacdo bésica.

Nessa mesma direcédo, a Portaria no 646/97 determinou que, a partir de 1998, a
oferta de vagas de cada instituicdo federal de educacdo tecnoldgica no ensino médio
correspondesse no maximo a 50% das vagas oferecidas nos cursos técnicos de nivel

médio no ano de 1997, conhecidos por cursos técnicos integrados ao ensino médio,
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conjugando os conteddos do ensino médio e as disciplinas especificas da educagdo
profissional.

Vale ressaltar que a manutencdo de 50% da oferta do ensino médio na Rede
Federal ndo era a intencdo inicial dos promotores da reforma. Ao contrario, a ideia era
extinguir definitivamente a vinculagéo das institui¢fes federais de educagdo tecnoldgica
com a educacdo basica. Na verdade, a manutencdo desses 50% foi fruto de um intenso
processo de mobilizacdo ocorrido na Rede, principalmente entre 17 de abril e 14 de maio
de 1997, datas de publicacdo do Decreto no. 2.208 e da Portaria no. 646, respectivamente
(PACHECO, 2011).

No inicio do governo Lula em 2003, retomou-se a discussdo acerca do Decreto
no. 2.208/97, principalmente na questdo referente a separacéo obrigatoria entre o ensino
médio e a educacéo profissional. Houve grande movimento nos sindicatos relacionados
as escolas técnicas e, no periodo de 2003 a 2004, ocorreu um grande debate discutindo-
se 0 ensino médio e a educacao profissional. Nesse contexto, iniciou-se a reflexdo sobre
a educacao politécnica, compreendendo-a como uma educagdo unitaria e universal
destinada a superacdo da dualidade entre cultura geral e cultura técnica (MOURA, 2007).
Saviani (2003) avancou nesta discussao sobre a educacdo politécnica sustentando que,
para a preparacdo ao mundo do trabalho, ndo poderiamos deixar de lado a sua formacéo
humanistica e até mesmo corporal. S6 assim poderiamos formar individuos,
trabalhadores, em condicBes de compreender historica e filosoficamente sua existéncia e
suas atividades.

Surgiram, nesta perspectiva, 0s cursos técnicos integrados, por meio do Decreto
5.154/2004 e da Lei 11.741/2008, buscando proporcionar aos jovens uma formagéo
técnica com o adicional de contetdos propedéuticos, permitindo assim a continuidade dos
estudos para aqueles que assim desejassem. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005,
pag. 43), “o ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma base unitaria de formacao
geral, ¢ uma condicao necessaria para se fazer a "travessia’ para uma nova realidade”.

Comalei 11.741/2008, a LDB adquiriu, em seu Capitulo Il — Da Educacéo Bésica,
uma se¢do separada para a Educacdo Profissional Técnica de nivel meédio (secdo IV-A,
artigos 36-A a 36-D), dando orientacbes de como deve ser tratado 0 ensino

profissionalizante no pais e ampliando as possibilidades de os jovens escolherem uma
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formagéo profissional e poderem seguir seus estudos no ensino superior, algo que nao era
permitido anteriormente, como citado acima.
Devido a sua importancia para o0 nosso trabalho, cito de forma direta os artigos

que tratam da educacéo profissional técnica de nivel médio, descrito na lei 11.741/2008:

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formacdo geral do educando, poderd prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo  profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educagdo profissional.

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.

Paragrafo Unico. A educacdo profissional técnica de nivel médio devera
observar:

I - 0s objetivos e definigdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico.

Art. 36-C. A educagdo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de
forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c) em instituicdes de ensino distintas, mediante convénios de inter
complementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagdgico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacédo profissional técnica de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao
prosseguimento de estudos na educacao superior.

Paragrafo nico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio,
nas formas articulada concomitante e subsequente, quando estruturados e
organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencdo de
certificados de qualificacdo para o trabalho ap6s a conclusdo, com


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36b
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36c
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36d

26

aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o
trabalho. ”

Esta possibilidade permitiu que os jovens tivessem autonomia de dar
prosseguimento aos seus estudos, além de atuar como técnicos. Ainda, essa formacéo
integral permitiu também que eles obtivessem compreensdo dos principios cientifico-
tecnoldgicos e histéricos da producdo moderna, de modo a orienta-los a realizacdo de
maultiplas escolhas profissionais e compreender melhor o mundo que os rodeia, tornando-
0s mais observadores, analiticos e criticos (MOURA, 2007).

Em 29 de dezembro de 2008, o presidente Luiz In&cio Lula da Silva sancionou a
Lei n® 11.892/08, que criou 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFET), publicada no Diéario Oficial da Unido de 30 de dezembro do mesmo ano. A
mencionada lei instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica no ambito do sistema federal de ensino, vinculada ao Ministério da
Educacao.

Para uma visdo mais sintética e linear do trajeto do ensino técnico no Brasil
inserimos uma cronologia, sobre o tema encontrada no portal do Ministério da Educacéo
(MEC) (ANEXO 111).

As mudancas profundas pelas quais vem passando o mundo, na atualidade, tem
gerado transformacdes na pratica social e no trabalho. A educacdo ndo pode mais se omitir
de propor mudancas que permitam uma formacao integral do individuo, para que possa
atuar efetivamente na sociedade.

Como podemos conciliar os objetivos de preparacdo para o prosseguimento de
estudos, de preparacdo para o trabalho e de desenvolvimento pessoal no mundo
contemporaneo? Que vinculos estdo sendo estabelecidos entre a educacdo geral e a
educacéo profissional? Os grandes desafios que esses sistemas enfrentam assumem, na
realidade brasileira, caracteristicas especificas de um pais que esta passando por grandes
transformacdes.

Nosso sistema educacional necessita de reformulacbes em relacdo ao
desenvolvimento tecnologico, sempre contemplando o desenvolvimento do individuo.

A estrutura educacional e 0 modelo de oferta deverao ser construidos de forma flexivel,
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podendo comtemplar as diferentes situacdes no tempo e no espaco, considerando tanto as
rpidas mudancgas tecnoldgicas e as necessidades da vida cidada.

Acreditamos que a implementacao e crescimento dos IFEs e CEFETSs pelo pais,
apontado por Pacheco (2011), com uma organizacao e gestdo que privilegiam a formacéo
integral do individuo, promovendo um didlogo com as realidades regional e local e em
sintonia com a global, buscando gerar alternativas as demandas de desenvolvimento
sustentavel e inclusivo com arranjos e tecnologias educacionais proprios esta trazendo
respostas efetivas para a proposta educacional citada acima. Tratando-se de um marco
nas politicas educacionais no Brasil, devendo ser preservado e ampliado, de tal forma que
0 maior nimero de pessoas possa adquirir conhecimentos, melhorando a qualidade de
vida da sociedade (PACHECO, 2011).
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I11. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para Minayo (2009), a metodologia pode ser compreendida como o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Ela inclui a teoria da
abordagem (o0 método), os instrumentos (técnicas) e a criatividade do pesquisador
(experiéncia).

A abordagem metodoldgica utilizada neste trabalho foi a pesquisa qualitativa. A
metodologia qualitativa prioriza tanto a descri¢do quanto a interpretacdo dos dados ou
realidades sociais, o que favorece o enfoque das questdes voltadas para as relagdes
sociais, identidades, bem como as ideologias subjacentes a um fenémeno social
(BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sécio histérica, ao valorizarem
0s aspectos descritivos e as percepcOes pessoais, devem focalizar o particular como
instancia da totalidade social, procurando compreender os sujeitos envolvidos e, por seu
intermédio, compreender também o contexto. Adota-se, assim, uma perspectiva de
totalidade que, de acordo com Gil (1995, p. 20), “leva em conta todos os componentes da
situacdo em suas interagdes e influéncias reciprocas”.

Bogdan e Biklen (1994, pag. 11) comentam que:

[...] um campo que era anteriormente dominado pelas questdes da mensuragao,
defini¢bes operacionais, variaveis, testes de hipoteses e estatistica alargou-se
para contemplar uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricao, a
inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcbes pessoais.
Designamos esta abordagem por Investigacdo Qualitativa (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p.11).

Para Medeiros (2012), por meio da pesquisa qualitativa € possivel conhecer as
experiéncias, 0s comportamentos, as emogdes e 0s sentimentos simbdlicos e particulares,
ou até mesmo compreender o funcionamento organizacional, 0s movimentos sociais, 0

fendmeno cultural e as interagdes entre as pessoas, Seus grupos e instituicdes sociais.
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Para Minayo (2009, pag. 21-2),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espago mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Na trajetdria por uma metodologia que atendesse nossa pesquisa, conhecer melhor
as peculiaridades do ensino de filosofia nos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
por recorte escolhemos 0 CEFET/RJ, uma instituicdo centendria, de suma importancia no
ensino técnico no Brasil, cujo patrono é o engenheiro e professor Celso Suckow da
Fonseca (Decreto Lei n. 181, 17/02/1967). Optamos por realizar entrevistas individuais e
presenciais com o0 maior nimero possivel de professores que atuam no ensino de filosofia
do CEFET/RJ, utilizando um questionario-guia.

A ideia dessa op¢do de metodologia de pesquisa emergiu durante o estudo da
disciplina Narrativas Orais e Entrevista na Pesquisa Qualitativa, ofertada pelo programa
de mestrado PPFEN do CEFET/RJ em 2015/3.

Assim, partimos para a elaboracdo do questionario, que exigiu trabalho arduo até
culminar naquele que usariamos na pesquisa. Perguntas abertas foram as privilegiadas no
questionario, permitindo assim que os entrevistados pudessem explanar livremente suas
ideias. Finalizado este processo, optamos por uma entrevista piloto com um professor de
filosofia do CEFET/RJ. Decidimos por fazer esse teste, também conhecido como estudo
de caso piloto (YIN, 2001), por ser uma indicacdo dos tedricos dessa metodologia que
indicam que esse ensaio prévio auxilia na correcdo de possiveis falhas e a refinar a
entrevista.

Agendamos a entrevista em um local a escolha do entrevistado, no caso uma
cafeteria no interior da Faculdade de Filosofia do Largo de S&o Francisco na regido
central do Rio de Janeiro, no periodo vespertino. Iniciei essa entrevista me apresentando,
bem como os intuitos da pesquisa. Apos a autorizacdo do professor para a gravacdo da

entrevista, passei a usar um smartphone para captacdo do audio. Iniciei as perguntas do
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ja citado questionario de forma descontraida, essa entrevista se delongou muito, por vezes
acabei interpelando a fala do entrevistado, e por outras fugiu-se do foco.

Ap0s a entrevista piloto, concluimos que precisdvamos reformular o questionario,
tornando-o mais adequado aos nossos objetivos e que precisavamos ainda aprimorar
nossos conhecimentos para fazer uma entrevista com maior assertividade. Entretanto esse
instrumento, a entrevista individual, mostrou-se inadequada ao nosso trabalho por
questdes praticas como: dificuldades de agendamento com os docentes que possuem uma
carga horaria de trabalho elevada, além da problematica de deslocamento e da questdo
dos gastos e de tempo. Por esses fatores diversos, decidimos abandonar essa técnica e
partimos para a busca de uma nova estratégia. Nesse caso, pensei na utilizacdo de um
questionario eletronico, que seria disponibilizado aos professores de filosofia do
CEFET/RJ por e-mail ou através do Google Docs. Conversando com pesquisadores mais
experientes, percebemos que, com o uso desse tipo de técnica, nem sempre se alcancava
uma efetiva geracdo de dados, uma vez que 0s consultados demoram para responder as
questdes, outras vezes nao retornam as respostas, por vezes respondem de forma sucinta,
assim deixariamos de obter informacdes relevantes que sdo mais facilmente geradas
através de uma entrevista presencial. Conversando com os orientadores, optamos pela
realizacdo da entrevista usando a técnica de grupo focal, agendando uma data Unica e
adequada para os participantes, reunindo o grupo de professores de filosofia em local de
facil acesso a todos e gravando em audio as falas para posterior transcricdo e analise dos
dados.

Uma outra questdo surgiu neste interim. Eu ja havia entregue o imdvel que havia
alugado no Rio de Janeiro para o periodo necessario de conclusdo das disciplinas
presenciais do programa de mestrado PPFEN e retornado a Brasilia, cidade em que resido,
e ndo tinha condicdes financeiras para retornar ao Rio para fazer essa moderacéo no grupo
focal. Foi a partir deste momento que se pensou na possibilidade de realizarmos esta
entrevista, onde eu estaria virtualmente presente, e os professores reunidos no CEFET/RJ
sob a mediacdo dos orientadores desta pesquisa. Fiquei responsavel por organizar o
questionario guia (ANEXO 1), ja reformulado depois do nosso teste piloto na entrevista
presencial, além de acompanhar a atividade se valendo de um programa de
videoconferéncia que, por meio da internet, possibilita uma interacdo em tempo real por

meio de audio e imagem, fazendo as anotagdes escritas dos detalhes ocorridos.
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Gostaria de ressaltar ainda que boa parte de meus encontros para orientagdo se
deram através de video conferéncia e que isso ndo é usual no programa PPFEN, que
prioriza encontros presenciais para a orientacdo, mas foi a melhor solucdo encontrada,
pois 0 PPFEN n&o conta ainda com bolsa e todas as despesas da pesquisa foram arcadas
pelo proprio pesquisador, que mantinha um baixo orgamento disponivel para isso, além
de residir em Brasilia.

Meu orientador me auxiliou em vista de sua facilidade em contatar com seus
colegas de profissdo e agendou com 0s mesmos a reunido para o grupo focal para as 14
horas do dia 29/03/2017 em uma sala de aula no Prédio do CEFET/RJ, campus Maracand.
Detalharemos a etapa de execugdo do grupo focal na secdo adequada.

O capitulo metodologia deste trabalho esta dividido em trés secdes: a primeira
secdo, denominada referencial tedrico, apresenta os principais autores utilizados para o
desenvolvimento desta pesquisa e quais foram suas principais contribuicbes para
consolidar os resultados deste trabalho. Na segunda secdo, pretende-se apresentar o
método utilizado para a obtencdo dos dados e a utilizagdo do grupo focal e na terceira
secdo, denominada Interpretacdo dos dados, ha uma breve explanacdo de como as falas

foram analisadas.

I11. 1 Referencial Tedrico

Na realizacdo desta dissertacdo de mestrado, foram selecionados diversos autores,
sendo que, dentre outros citados, 0s mais relevantes para este trabalho foram os fildsofos
Dalton José Alves (2002), Rodrigo Pelloso Gelamo (2009; 2010), Silvio Gallo (2006;
2008; 2010), Walter Kohan (2002) e Alejandro Cerletti (2009), no que diz respeito ao
ensino de filosofia no Brasil.

Também selecionei os trabalhos dos educadores Acacia Kuenzer (2007), Eliezer

Pacheco (2011) e Marise Nogueira Ramos (2005) por apresentarem subsidios importantes
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sobre a educagdo profissional no pais, especialmente sobre os cursos de ensino médio
integrado, discutindo suas estruturas de funcionamento e os impactos pedagdgicos,
politicos e sociais que vém causando para os educandos e docentes no Brasil. No &mbito
das metodologias de ensino e avaliacéo, optei pelos trabalhos de Dermeval Saviani (2003)
e Cipriano Luckesi (2008).

Ao abordar o ensino de filosofia no ensino médio, Alves (2002) procurou mostrar
0 quanto a filosofia pode contribuir para a formacéo integral dos alunos. Para ele, o0 ensino
de filosofia apresenta peculiaridades que diferem das demais disciplinas, que incluem o
fato de que o “ensinar filosofia” parte do entendimento da sala de aula como o lugar do
encontro de uma comunidade investigativa, como defendido por Lorieri (2002).

Alves (2002, pag. 105) afirma que “a filosofia deve ser mantida na matriz
curricular como disciplina, uma vez que € uma oportunidade de estes alunos poderem
adquirir habilidades e competéncias para tornarem-se individuos mais criticos e
analiticos, atuando com outros componentes formativos”, evitando assim, que 0s jovens
possam ser manipulados.

Gelamo (2009), na obra “O Ensino da filosofia no limiar da contemporaneidade:
o que faz o filésofo quando seu oficio é ser professor de filosofia? ”, procurou discutir
uma das principais davidas entre os profissionais da area: é possivel ensinar filosofia?
Trazendo como proposta o ensino de filosofia como um problema filoséfico. Para tentar
responder esta questdo ele recorreu ao pensamento de Kant e Hegel. Kant afirmava que
ndo era possivel ensinar filosofia, apenas ensinar a filosofar. JA& Hegel preconizava
positivamente para essa questao, sugerindo para tanto o uso da Histdria da Filosofia.

Silvio Gallo contribuiu trazendo os estudos de Deleuze e Guattari (1992) tratados
nos artigos GALLO (2010), GALLO (2008), GALLO (2006) e ASPIS & GALLO (2010),
baseando-se no exagero dos trés eixos da modernidade: o0 mercado, o individuo e a
eficiéncia técnica. Deleuze chamou de “sociedade de controle” a forma como a politica
predomina, mostrando que, nessas sociedades, vivemos mais no ambito da policia, como
administracdo do social, do que da politica, como acontecimento de uma ruptura. Afinal
de contas, o que significa cidadania? Aceitarmos essa sociedade de controle ou
desenvolvermos resisténcias, tragando linhas de fuga? Gallo opta pela segunda opcéo,
onde a filosofia esteja relacionada ao pensamento autdnomo e criativo, desenvolvendo

armas de resisténcias, buscando metodologias de ensino instigantes para os individuos.
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Sendo assim, para ele, o professor deve procurar trabalhar seguindo alguns passos,
proporcionando: @) um momento para a sensibilizacdo; b) para a problematizacdo; c) para
a leitura filosofica; d) fazer referéncia a histdria da filosofia; €) um momento reservado a
escrita filosofica; e f) uma avaliagdo como encerramento desse processo.

Walter Kohan (2002) busca provocar experiéncias que transformem a relagdo que
temos com o ensino de filosofia, refletindo sobre o que estd adormecido quando pensamos
sobre o ensino de filosofia. O seu livro “sentidos educacionais: qual filosofia ensinar?
Para que fazé-lo? ” N&o se pretende propiciar respostas conclusivas a favor ou contra a
filosofia. Mas, de acordo com Kohan (2002), ao contrario, busca-se mudar a relagdo com
uma verdade apenas afirmativa ou negativa, apologética ou condenatdria; busca-se pensar
diversas formas de conceber a filosofia e uma pluralidade de sentidos para ensina-la.

Em relacdo ao teorico Cerletti (2009), destacamos o que ele aborda a respeito da
necessidade de se justificar o ensino de filosofia, respondendo questionamentos que
sempre surgem em torno dessa disciplina no que concerne a sua importancia. O autor cita
o fato de a filosofia permear multiplos campos da ciéncia, e que as habilidades
argumentativas poderiam criar uma “utilidade” para a filosofia, mas o pensamento critico
em si, como ferramenta Idgica, pode ser instrumentalizado nas outras disciplinas,
independente do pensamento filosofico.

No tocante aos cursos técnicos integrados ao ensino médio, consultamos 0s
trabalhos de Ramos (2005) e Pacheco (2011), sendo que, no livro deste Gltimo, “Os
Institutos Federais — Uma Revolugao na Educacao Profissional e Tecnoldgica”, o foco foi
apresentar a concep¢do de ensino técnico integrado nos Institutos Federais de Ensino.

Para Ramos (2005), a concepcdo de curriculo integrado pressupfe uma
preocupacdo com a historicidade do conhecimento. Os processos de trabalho e as
tecnologias devem estar conectados para promover momentos de evolucdo das forcas
materiais de producdo e podem ser tomados como um ponto de partida histérico e
dialético para o processo pedagogico. Os conceitos “pontos-de-partida” para esse estudo
revertem-se em conteldo de ensino sistematizados nas diferentes areas de conhecimento
e suas disciplinas. Por isso mesmo, a autora percebe que conhecimentos gerais e
conhecimentos profissionais somente se distinguem metodologicamente e em suas
finalidades situadas historicamente; porém, epistemologicamente, esses conhecimentos

formam uma unidade.
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No que diz respeito aos desafios para a constru¢do do “curriculo integrado” no
“ensino médio integrado” (RAMOS, 2005), apresenta como tentativa de contemplar uma
compreensdo global do conhecimento e de promover maiores parcelas de
interdisciplinaridade na sua construcao.

Para Ramos (2005), o termo interdisciplinaridade surge ligado a necessidade de
superacdo da esterilidade acarretada pela ciéncia demasiadamente compartimentada e
sem comunicagdo entre os multiplos campos do conhecimento, com finalidades de
pesquisa ou de resolucdo de problemas, sem que as estruturas de cada area do
conhecimento sejam necessariamente afetadas em consequéncia dessa cooperagdo. A
integracdo, por sua vez, destacaria a unidade que deve existir entre as distintas disciplinas
e formas de conhecimento nas instituicdes escolares.

Finalizando esta revisdo sobre os autores que fundamentaram esta dissertacéo, foi
possivel compreender que € de suma importancia que o ensino de filosofia esteja no
ensino médio e técnico, de tal forma que os educandos tenham a oportunidade de conhecer
um pouco sobre a histéria da filosofia, além de terem por ela desenvolvidas suas

habilidades de analisar, criticar e tornar-se um cidadao autbnomo.

I11. 2 Grupo Focal

Nesta dissertacdo, utiliza-se a técnica de Grupo Focal (GF), promovendo o
encontro com os professores de filosofia do CEFET/RJ. A técnica do GF vem sendo
utilizada por varios autores (Carlini-Cotrim, B., 1996; Morgan, 1997; Edmunds, 1999;
Gaiser, 1997; Krueger & Casey, 2000; Fern, 2001, Barbour & Kitzinger, 1999) para
obtencdo de informacdes sobre um grupo especifico em um momento Unico, otimizando
0 tempo na geracao desses dados, nele a interacdo configura-se como parte integrante do
método.

A nogdo de GF estd apoiada no desenvolvimento das entrevistas grupais
(BOGARDUS,1926; LAZARSFELD, 1972 apud GONDIM, 2003). A diferenca recai no

papel do entrevistador e no tipo de abordagem. De acordo com Gondim (2003), o
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entrevistador grupal exerce um papel mais diretivo no grupo. Ao contréario, 0 moderador

de um GF assume uma posicao de facilitador do processo de discusséo.

Os entrevistadores de grupo pretendem ouvir a opinido de cada um e comparar
suas respostas; sendo assim, o seu nivel de analise é o individuo no grupo. A
unidade de analise do grupo focal, no entanto, é o préprio grupo. Se uma
opinido é esbogada, mesmo ndo sendo compartilhada por todos, para efeito de
analise e interpretacdo dos resultados, ela é referida como do grupo.
(GONDIM, 2003, pag. 151)

O GF tem sido utilizado em pesquisas qualitativas com o objetivo de gerar dados
através da interacdo grupal, podendo ser utilizado em pesquisas que necessitem de um
método independente, servindo como a principal fonte de dados qualitativos, assim como
ocorre em pesquisas que utilizam a entrevista individual ou a observacdo participante.
Trata-se de uma técnica desenvolvida no final de 1940, que apresenta custo baixo para
execucdo (STEWART; SHAMDASANI, 1990).

O GF ¢é interessante por permitir que os participantes tenham seus pontos de vista
explorados pelo pesquisador, por meio de reflexdes sobre um determinado fenémeno
social, que, nesta pesquisa, esta relacionado ao ensino de filosofia nos cursos técnicos
integrados, explorando desde o0 momento em que a disciplina é incorporada as matrizes e
os impactos da filosofia na formacao dos alunos dos cursos técnicos do CEFET/RJ.

Uma série de caracteristicas-chave levou ao aumento do uso de grupos focais nos
ultimos vinte anos. Geralmente, como é o caso da maioria dos métodos qualitativos, a
capacidade do GF de acessar o "conhecimento, ideias, narracdo de historias, auto
apresentacdo e intercdmbio linguistico dentro de um dado contexto cultural” se torna uma
abordagem inovadora em relacdo aos estudos quantitativos tradicionais (BARBOUR &
KITZINGER, 1999, pag. 5 — traducdo livre).

Os grupos focais sdo Gnicos em seu uso explicito da interacdo grupal para produzir
dados (BARBOUR & KITZINGER, 1999 - traducdo livre). Baseiam-se em duas
premissas, a primeira € que os individuos podem fornecer uma rica fonte de informacdes
sobre um tdpico e a segunda é que as respostas coletivas e individuais incentivadas pela

configuracdo do GF irdo gerar material adicional & pesquisa.



36

Para a realizagdo do nosso GF foi elaborado um questionario norteador, conhecido
por “questoes-guia” (ANEXO II).

Quando utilizamos o GF, os participantes conversam em seu proprio vocabulario,
gerando suas proprias perguntas e buscando respostas pertinentes a questdo sob
investigacao.

A selecéo dos participantes do GF ocorreu de forma intencional, portanto foram
convidados a participar deste encontro alguns professores de filosofia do CEFET/RJ, que
se reuniram em uma sala de aula do Programa de Pos-graduacdo da instituicdo no dia
29/03/2017. O grupo se acomodou nas carteiras formando um semicirculo em torno de
uma mesa, onde se encontrava 0 notebook conectado a internet com camera ligada,
utilizando o programa de comunicacao a distancia, Skype, que possibilitou a intera¢do do
pesquisador com o grupo em tempo real.

Para a realizacdo do GF é necessério ter um mediador, que, de acordo com
Gondim (2003), é identificado como o moderador (nesse caso, a professora Talita de
Oliveira — coorientadora), exercendo um papel mais diretivo no grupo, interagindo com
cada membro. Além disso, ha a figura do facilitador/observador (nesta pesquisa, 0
Professor Felipe Gongalves Pinto — orientador) realizando anotagfes sobre o
comportamento do grupo durante a entrevista. Finalmente eu, enquanto pesquisador, atuei
na co-moderacdo a distancia.

Toda atividade foi registrada em uma gravacao de audio que durou uma hora e
trés minutos e que, posteriormente, foi transcrita e teve fragmentos das falas inseridas nos
resultados da pesquisa.

Antes do inicio da entrevista, foi entregue aos participantes 0 TERMO DE
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ANEXO 1) para que preenchessem o
documento, assinando em duas vias, ficando uma com eles e outra seria entregue
posteriormente ao pesquisador. No inicio da realizacdo do GF, a moderadora fez uma
apresentacdo detalhada da atividade que seria realizada, explicando ainda o motivo da
minha participacdo a distancia. Em seguida, perguntou a todos 0s presentes se eles
autorizavam a gravacao em audio da entrevista. Todos concordaram, conforme registro
gravado.

A partir dai, deu-se inicio a entrevista, que, segundo varios autores (TRIVINOS,
1987; YIN, 2001; MARCONI & LAKATOS, 2010), é uma das mais importantes fontes
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de informacéo para qualquer estudo. As entrevistas podem ocorrer de diversas formas,
como a entrevista espontanea ou totalmente desestruturada, a entrevista focal e a
entrevista de grupo de enfoque, entrevistas estruturadas e entrevistas semi-estruturadas,
sendo que nessa pesquisa utilizamos esta Ultima pois nessa modalidade, a maioria das
perguntas surge a medida que o dialogo entre 0 moderador e 0s entrevistados acontece.
Isso traz uma flexibilidade para aprofundar ou confirmar as informagdes apresentadas,
entretanto, para direcionar adequadamente o trabalho algumas quest6es foram elaboradas
previamente, “questoes-guia”.

Duarte (2004, péag. 222) apresentou uma possibilidade de andlise sobre a
interpretagédo de entrevistas abertas ou semiestruturadas, observando a criagéo de eixos
tematicos, sendo um recurso que permite facilitar o trabalho do pesquisador,
principalmente quando se trata de pesquisadores iniciantes ou pesquisas com entrevistas
muito longas. Nesse caso, organiza-se as respostas a partir do conjunto de informacgoes
obtidas dos entrevistados para dividir as respostas em eixos tematicos, atendendo as
necessidades dos objetivos da pesquisa, técnica essa utilizada para analise dos dados
gerados para essa dissertacéo.

O processo teve o éxito esperado, com participacéo efetiva dos professores, onde
todos tiveram oportunidade de compartilhar suas ideias contribuindo para a geracgéo de
dados histéricos, pedagdgicos e metodoldgicos sobre o ensino de filosofia no ensino
médio integrado do CEFET/RJ, sendo que os participantes, em sua totalidade,
acrescentaram que havia sido a primeira participacdo deles em grupo focal, sinalizando
positivamente para esta experiéncia no ambito do PPFEN, como pode ser observado nas
transcrigdes abaixo do audio do grupo focal:

“Eu gostei de participar desta experiéncia. Eu estava curioso para saber como
iaser[...]”. (Professor José. ANEXO VI, linhas 571 — 572)

“Também gostei da experiéncia”. (Professora Sofia. ANEXO VI, linha 573)
“[...] a gente esta fazendo uma inova¢do metodologica, porque eu nunca
participei de um grupo focal nestes moldes, com um dos membros a distancia,
em Brasilia, e o grupo funcionando aqui, mas acho que conseguimos dar
conta”. (Professora Talita. ANEXO VI, linhas 574 — 576)

“Eu nunca participei de uma experiéncia fora da biblioteca”. (Professor José.
ANEXO VI, linha 585)
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111.3 Interpretacio dos dados

Utilizamos, para o tratamento dos dados, a Analise de Contelido proposta por
Bardin (1995). Esta analise consiste na revisdo criteriosa de todo o material gerado
durante o processo de pesquisa, com a finalidade de descrever e analisar, além de propor
reflexGes. Para Bardin (1995), a andlise de conteddo constitui um método, abarcando,
nesse sentido, um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes (no caso desta
pesquisa, elas foram aplicadas ao grupo focal) que utiliza procedimentos ordenados e
objetivos de descri¢do do contetido das mensagens (realizada por meio da transcricdo da
fala dos entrevistados). Ao término da realizacéo das entrevistas, os dados foram cruzados
mediante as falas transcritas dos entrevistados (ANEXO V1), realizando a articulacdo dos
contetidos dos diferentes eixos tematicos.

Duarte (2004) afirmava que o dado de uma pesquisa desse tipo resultara na
ordenacdo, passando pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos dos entrevistados,
organizados em eixos tematicos que orientam o pesquisador, gerando assim uma
bricolage (DENZIN; LINCOLN, 2006) que implica a construcdo de um novo texto, que
articula as falas dos diferentes informantes, promovendo uma espécie de “dialogo
artificial” entre eles, aproximando e identificando recorréncias de respostas semelhantes,
complementares ou divergentes.

Nesse sentido, levando em conta a interpretacdo de Norman Denzin e Yvonna
Lincoln (2006) do conceito de bricolage, considera-se que esta se preocupa nao apenas
com métodos divergentes de pesquisa, mas com diversos entendimentos tedricos e
filoséficos dos varios elementos encontrados no ato da pesquisa. Esse procedimento ajuda
a compreender a natureza e a logica das relacdes estabelecidas naquele contexto e o modo
como os diferentes interlocutores percebem o problema com o qual ele esta lidando.

Os dados foram organizados de tal forma que fosse possivel identificar o perfil
profissional destes professores, além de conhecer algumas das metodologias utilizadas

por eles, como estratégias facilitadoras do processo ensino-aprendizagem e compreender
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um pouco mais sobre a trajetéria de implantacdo dos cursos técnicos integrados no
CEFET/RJ.
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IV. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os professores que participaram do grupo focal tiveram, no texto, seus homes
substituidos por pseuddnimos, bem como os nomes citados por eles, por razGes éticas da
pesquisa qualitativa. E as falas deles, transcritas e citadas no corpo desse texto teve
pequenas adaptacGes para serem mais facilmente compreendidas, e adaptadas a
linguagem escrita, sem prejuizo para a integridade do pensamento expresso originalmente
por elas, porém manteve-se a transcricdo em anexo de forma integra, sem estas corregdes.

A reunido ocorreu no dia 29/03/2017 as 14h em uma sala de aula do Programa de
Pds-graduacdo em Filosofia e Ensino do CEFET/RJ, campus Maracand, na cidade do Rio
de Janeiro.

Minha participagdo ocorreu de forma virtual, uma vez que moro distante da cidade
do Rio de Janeiro, em Brasilia. Participei da atividade por videoconferéncia, apresentando
minhas perguntas e davidas e auxiliando na mediacdo da entrevista. Participaram do
encontro como entrevistados cinco professores de Filosofia do CEFET/RJ, que receberam
0s seguintes nomes: Sofia, Paulo, Marcos, José e Pedro. O quantitativo de participantes
foi adequado para a aplicacdo da metodologia escolhida. Barbour (2009) explica que o
grupo focal ndo deve ter mais que dez pessoas, para evitar muitos ruidos (desvio do foco)
durante o desenvolvimento da pesquisa.

Inicialmente a moderadora, que, na concepcdo de Gondim (2002) e Barbour
(2009), é a pessoa que promove a mediacdo do processo, apresentou a metodologia da
entrevista. A professora Talita de Oliveira fez uma explanacdo sobre o motivo do
encontro, que se tratava da aplicacdo de uma técnica para obter informacdes sobre a
trajetoria da disciplina de Filosofia no CEFET/RJ e como os docentes percebem a
insercdo da disciplina nos cursos de ensino médio integrado. Eu j& havia elaborado um
questionario semi-estruturado (anexo 1l), com flexibilizacdo para inclusdo de novas
questBes durante a realizagdo do GF, desde que contribuissem para uma maior
compreensdo do assunto foco da pesquisa.

A maneira como a moderadora conduziu o encontro esteve de acordo com o

pensamento de Gondim (2003, pag. 6), onde ela alerta que:
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[...] um roteiro é importante, mas sem ser confundido com um questionario.
Um bom roteiro é aquele que ndo s6 permite um aprofundamento progressivo
(técnica do funil), mas também a fluidez da discussdo sem que o moderador
precise intervir muitas vezes.

Neste contexto, a moderacdo na exposicdo buscou ser clara, deixando 0s
participantes a vontade para responder os questionamentos e se exporem durante a
atividade.

Os dados gerados pela entrevista foram estruturados em trés eixos tematicos que
serviram para organizar a analise das informac@es obtidas na pesquisa. Segue abaixo 0s
eixos tematicos:

1. Trajetoria dos professores de filosofia no CEFET/RJ e o caminho percorrido
pela disciplina;

2. Cursos técnicos integrados no CEFET/RJ;

3. Anélise sobre metodologias de ensino do CEFET/RJ,

IV.1 Trajetoria dos professores de filosofia no CEFET/RJ e o caminho percorrido

pela disciplina

Os docentes participantes desta pesquisa sdo professores efetivos da instituicéo,
aprovados em concurso publico, colegas de trabalho, quatro deles possuem doutorado em
filosofia, concluiram o doutorado entre 2012 e 2015. Sdo profissionais advindos de
instituicOes de ensino distintas, alguns fizeram pos-graduacdo na UFRJ, outro na PUC-
Rio e outro ainda na UERJ.
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Através da analise das falas deles, foi possivel depreender que a histéria da
disciplina de filosofia no CEFET/RJ € algo relativamente recente, uma vez que a
instituicdo centendaria sé passou a discutir e incluir a filosofia nos seus cursos a partir de
1998, gracas a disposicdo de um docente da area, que aceitou o desafio de elaborar o
projeto da disciplina e implanta-la nos cursos técnicos da escola.

Este professor, identificado como professor Paulo, relatou sua participagdo no
processo de inclusdo da disciplina de Filosofia nos cursos técnicos do CEFET/RJ. Trata-
se do primeiro docente da disciplina de filosofia no @mbito do ensino médio na instituicao.
Ele j& trabalhava na divisdo de apoio pedagdgico da instituicdo e a Chefia de
Departamento da época o convidou a elaborar o projeto da disciplina de filosofia para o
ensino médio, uma vez que nao havia obrigatoriedade desta disciplina nos curriculos. O

professor Paulo narrou o seguinte:

[...] eu iniciei o curso de filosofia aqui no CEFET, isso por volta de, ndo me
lembro exatamente se foi em 98 ou 99, e 0 contexto na época era 0 seguinte:
havia a possibilidade das escolas adotarem filosofia no seu curriculo ou néo,
isso era opcional (ANEXO VI, linhas 21 a 24).

[...] Eu ja era funcionario do Cefet, na ocasido eu trabalhava na Divisdo de
Apoio Pedagbgico — DIAPE, uma divisao que existe até hoje e no inicio entéo,
a filosofia tinha uma duragdo muito breve, era apenas um semestre em todo o
curriculo do ensino médio (ANEXO VI, linhas 37 a 40).

Queremos ressaltar que o CEFET/RJ, instituicdo que se inscreve na educacdo
profissional por conta da sua missdo e trajetoria, introduziu a filosofia em sua matriz
curricular do ensino médio, dez anos antes de sua obrigatoriedade. De acordo com a Lei
9394/96 - Nova LDB, as disciplinas de Filosofia e Sociologia ndo eram obrigatorias nas
matrizes curriculares dos cursos de nivel médio. A obrigatoriedade sé ocorreu a partir da
Lei 11.684/08, que modificou o artigo na LDB.

Com a introducdo dessa disciplina, o CEFET/RJ corrobora com o pensamento de
Alves (2002, pag. 122), que demonstra a importancia de se incluir a filosofia nas matrizes

curriculares do ensino médio.
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A introducéo da disciplina filosofia no ensino médio justifica-se, assim, por
se tratar de uma mediacao necessaria na formacao dos educandos no sentido
de capacita-los, tedrica e metodologicamente, para intervirem de forma
efetiva, ativa e consequente em seu meio social, para transforma-lo.

Alves reforcou o quanto a disciplina de filosofia no ensino basico é fundamental
na preparacdo dos individuos para lidar com os desafios do cotidiano. Porém ele fez sérias
criticas ao nosso ensino bésico, porque acredita que ndo atende aos objetivos que sdo
apresentados na legislagdo educacional do pais. Temos uma educacéo fragmentada, ndo
ha integracdo entre as disciplinas e 0 senso analitico, ndo criando condi¢des para que 0S
alunos discutam, compreendam o mundo ao seu redor.

Inicialmente, a disciplina de filosofia no CEFET/RJ foi introduzida em apenas um
semestre ao longo dos trés anos letivos. So6 a partir de 2012, com a introducéo dos cursos
técnicos integrados é que a carga-horaria da disciplina aumentou, passando de um
semestre apenas para seis semestres distribuidos ao longo de trés anos, na maioria dos
campi da instituig&o.

Hoje a disciplina € oferecida com carga horaria e distribui¢do curricular variada,
dependendo do campus em que sdo oferecidos cursos de ensino médio integrado. De todo
modo, a disciplina possui a0 menos uma carga minima de 1 tempo por semana em cada
um dos anos do curso. Segundo os planos pedagdgicos atuais dos cursos técnicos do
CEFET/RJ (http://www.cefet-rj.br/index.php/ensino-tecnico, acessado em 10/09/2017),

observamos: que em alguns campi, 0s cursos técnicos sao integrados ao ensino médio,
com aulas apenas em um periodo, em quatro anos, sendo que a filosofia esta presente nos
quatro anos, com a carga-horaria distribuida da seguinte forma: 1° ano — 2 aulas semanais;
2° ano — 1 aula semanal; 3° ano — 1 aula semanal e no 4° ano — 2 aulas semanais e em
outros campi 0s cursos sao ofertados em tempo integral, em trés anos, tendo 2 aulas
semanais de filosofia em cada ano.

Os demais professores de filosofia presentes no GF ingressaram no CEFET/RJ
depois de 2009, atuando apenas nos cursos técnicos integrados ao ensino medio, nos quais
a filosofia ja estava implantada nos quatro anos letivos, como disciplina regular no ndcleo
comum de todos 0s cursos.

O professor José reforcou que, em fungdo de uma equipe de professores de

filosofia aprovados em concurso publico, foi possivel implementar a especializacao lato
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sensu (aprovada em 2012 e que funcionou até o inicio de 2016) e, mais recentemente, o
mestrado em Filosofia e Ensino (que teve inicio no ano de 2015) no campus Maracana.
Segundo os professores presentes, estas acdes fortalecem a consolidacdo da filosofia na

instituicdo, promovendo debates, revendo conceitos e praticas pedagdgicas diferenciadas.

Assim, defendemos a proposta de que a formacédo continuada deve se dar com
base na realidade da prépria escola, em suas reais necessidades e seu projeto
pedagdgico. Nao se pode pensar a perspectiva de uma nova escola sem colocar
como meta primordial a formag&do continuada. Para tanto, é necessario que a
escola se constitua num espaco de crescimento do professor. (SILVA, 2002,

pag. 15)

Ainda sobre a filosofia, os professores afirmaram que ela sempre gera conflitos e
ndo tem como proposito ter sua importancia reconhecida, estranhamento é inerente a
atividade filosofica, que é subversiva, analitica e critica em relacdo ao sistema.

Os docentes do grupo ainda reforcaram, em visdo unanime, a importancia da

disciplina na instituicdo, como na fala do professor Marcos:

[...] A gente tem que pensar na verdade no que € o objetivo da formagéo no
pais. [...] Para mim, dentro daquilo que eu entendo que é fundamental a ser
encontrado nas nossas relacdes, como pessoas, é contemplado no modo de
operar da Filosofia.... Neste contexto, a filosofia na educacdo béasica é
obrigatéria demais, duas vezes obrigatoria, ela tem que estar na educacao
basica, ela ndo pode estar fora da educacao basica, ndo pode ser um privilégio
de alguém que escolhe um curso especifico ou que tenha oportunidade de
estudar depois, sei 14 que idade. E um dos modos de operar, dos mais
interessantes da sociedade. Quanto mais gente puder operar a partir dele,
melhor ainda. Tem que ser obrigatério na educacdo basica. (ANEXO VI,
linhas 505 a 513).

Tal afirmacdo corrobora com o argumento do Parecer CNE/CEB 38/2006, o fato
de que o ensino de Filosofia ndo é privilégio, mas faz parte da formagdo humana, sendo
sua incluséo obrigatoria no curriculo do Ensino Médio. O ensino de filosofia no pais,
conforme vimos no primeiro capitulo deste trabalho, teve “idas e vindas”, motivadas por

questdes politicas vigentes em cada momento histérico, no CEFET/RJ néo foi diferente.
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IVV.2 Cursos técnicos integrado no CEFET/RJ

As discussdes no ambito do Ministério da Educacdo sobre o processo de
integracdo do ensino médio com o técnico comegaram em 2003, no primeiro Seminario
Nacional “Ensino Médio: Constru¢ao Politica”, realizado em Brasilia, entre os dias 19 a
21 de maio de 2003, tendo como eixo o balizamento da concepcao de ensino médio, 0
conhecimento, o trabalho e a cultura, que gerou ao término deste evento o livro “Ensino

Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho” (FRIGOTTO & CIAVATTA, 2005).

O centro das discuss@es a respeito da finalidade do ensino médio foi pautado na
relacdo entre conhecimento e trabalho, procurando superar a determinacédo histérica do
mercado de trabalho sobre essa etapa do ensino, tanto a formacéo profissional quanto a
propedéutica, buscando superar a dualidade entre a formacdo especifica e geral,
enfatizando a formacéo da pessoa humana no que diz respeito ao trabalho, ciéncia, cultura

e tecnologia.

Em nosso grupo focal, também dialogamos sobre como se deu a implementacédo
dos cursos técnicos integrados no CEFET/RJ. A maioria dos professores entrevistados
ingressou na instituicdo a partir de 2009, acompanhando a transicdo entre 0S cursos
técnicos concomitantes e 0s cursos técnicos integrado. A implantacdo desta modalidade
de ensino ocorreu a partir de 2012. Nessa época, eles relataram haver um dialogo sobre a
reducdo de carga-horéria de algumas disciplinas e como seria possivel que a filosofia
tomasse para si temas que seriam devidamente estudados nelas.

Cada area procurou defender a importancia da permanéncia das suas disciplinas
na matriz curricular, o que também ocorreu com a filosofia, porém, o espaco de debates
sobre os impactos pedagogicos dessa implementacao era reduzido. Para ampliagdo desse

espaco, foram criados 0s grupos de trabalhos (GTs) na instituicdo, entretanto, as
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discussdes se concentraram mais em temas préaticos e de ordem politica financeira, em
detrimento aos temas especificamente pedagdgicos.

A fala dos professores sobre a disputa por carga-horaria e a realocacdo de
conteddos em outras disciplinas, nos remete a uma preocupacao gque se encontra latente
na educacdo brasileira atualmente, com a aprovagdo da lei 13.415/17, referente a reforma
do ensino médio, em especial para as disciplinas de ciéncias humanas e sociais,
destacando-se filosofia, sociologia, arte e educacao fisica.

O professor Joseé e a professora Sofia nos deram o seguinte esclarecimento:

José — “Porque com a transformagao para o integrado, vocé literalmente esta
lutando por carga horéaria. Porque como foi feito o integrado aqui no CEFET,
tem que ser avaliado. Entdo, a direg@o chegou e disse: temos a disponibilidade
de salas de aula, entdo faremos o integrado. Entéo, o integrado néo surgiu por
uma proposta pedagdgica do corpo docente. Foi por conta simplesmente de
disponibilidade de carga horaria e por algum motivo ligado a verba, e
comegou-se entdo a se disputar carga horaria nos departamentos, nos
colegiados e coordenagdes. Os professores solicitavam espaco na carga
horéria dos estudantes. E foi uma disputa de carga horaria, ndo foi uma disputa
em momento algum do que tipo de ensino nds fariamos aqui no Cefet. Quando
se discute carga horaria vocé vai ver coisas feias. O que aconteceu € que cada
especialidade técnica criou um GT (grupo de trabalho) para discutir e o0s
professores tinham que participar destes GT para se manter na carga horaria.
E isso. E apresentar sua disciplina, vender sua disciplina, mostrar que vocé era
importante”. (ANEXO VI, linhas 267 - 279)

Sofia — “como é que a filosofia pode abordar, absorver determinados
contetdos de outras disciplinas afins que perderam carga horaria? [...] A
coordenacdo de histéria percebeu que ndo tinha como dar o iluminismo dentro
daquela carga horaria, entdo as discussdes sobre 0 iluminismo passaram para
a filosofia. A gente trabalhava, enfim, as questdes do iluminismo,
filosoficamente, mas também tinha que dar conta de um contexto histérico e
assim foi. Filosofia e sociologia acabaram absorvendo outros conteldos.
Comecgou a haver uma danca de cadeiras de contetdo, que para nés la na
unidade era um pouco estranho, porque trabalhamos por tema, 0s contelidos
néo estdo afixados. A gente se viu na necessidade de entender como aquele
contetdo se encaixaria na filosofia”. (ANEXO VI, linhas 283 — 293)

Segundo Moura (2007, pag. 34) o objetivo principal para que ocorra integracao

do ensino técnico com a ensino médio é:
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[...] orientar a formacdo dos profissionais por uma visdo que englobe a técnica,
mas que va além dela, incorporando aspectos que possam contribuir para uma
perspectiva de superacdao do modelo de desenvolvimento socioecondmico
vigente e, dessa forma, privilegie mais o ser humano trabalhador e suas
relacBes com o meio ambiente do que, simplesmente, o mercado de trabalho
e o fortalecimento da economia.

Ainda no contexto da implantacdo do ensino médio integrado na instituicdo foi
possivel perceber um tratamento diferenciado com a disciplina de filosofia, que se

evidenciou pelos seguintes relatos:

Paulo: Na realidade, aqui ndo havia discussdo. A impressdo que eu tinha é,
por exemplo, que ndo havia uma coordenacdo de filosofia, eu estava
conversando sobre isso antes. Havia uma coordenacdo de ciéncias humanas
gue englobava envolvendo filosofia, sociologia, historia e geografia. Entre os
humanos, digamos assim, e alguns agregados, se reconhecia uma certa
importancia da filosofia, mas é uma matéria ndo obrigatoéria, durante apenas
um semestre, a sensacdo que eu tenho, mas eu ndo tinha com quem dividir
minhas davidas, eu me reunia comigo mesmo. A sensacao que tenho é que
ficava mais como um complemento, entendeu, e ndo propriamente como uma
area de conhecimento, uma matéria que merecesse atencdo de matematica,
portugués, fisica e quimica [...]. (ANEXO VI, linhas 123 a 131).

José: Os professores participaram ativamente da discussdo da integracdo, se
isso ndo tivesse acontecido, nos teriamos sido reduzidos a quase nada. Nosso
tempo teria sido diminuido... (ANEXO VI, linhas 223 — 226)

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 43), “o ensino médio integrado ao
ensino técnico, sob uma base unitaria de formacéo geral, € uma condi¢do necessaria para
se fazer a 'travessia’ para uma nova realidade”, sendo, portanto, fundamental que se
avance numa direcdo em que haja a possibilidade de uma vaga no mundo do trabalho

apos a concluséo dos estudos.

O professor José disse o seguinte:
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[..] a questédo € que ensino médio integrado no Cefet ndo foi feito. Foi feito um
certo tipo de integracdo forcada e ndo uma integracdo verdadeira. Para haver
uma integracdo verdadeira, eu tenho que entrar em contato com os professores
ao meu redor. Eu s entro em contato com os professores da minha
coordenacdo, praticamente. N&do existe um espaco adequado para se chamar
de projeto integrador, alguma coisa que ndo ajuda também a integrar, vocé
chega 14 e alguém lhe diz que a integracdo vai ser feita assim. Acho que ndo
se faz integragdo com uma cartilha pré-escrita, entende? (ANEXO VI, linhas
308 a 314).

Analisando o relato do professor José a respeito de uma integracdo forgada e uma
integracdo verdadeira, destaca-se a falta de articulacdo e dialogo entre todas as partes

envolvidas, e que o poder dentro da instituicdo, na época, era muito verticalizado.

Nesse sentido, apesar de o governo ter desenvolvido algumas iniciativas com o
propdsito de potencializar a ampliacdo dos cursos técnicos integrados, principalmente
pelo Projeto de Lei n® 919/2007, cujo objetivo era incorporar a LDB o0s contetidos dos
Decretos 5.154/2004 e 5.840/2006, que tratavam, dentre outros temas, do ensino médio
integrado, tanto para os adolescentes recém-concluintes do ensino fundamental e que
ingressavam no ensino médio, como para o publico da educacdo de jovens e adultos. Fica
evidente que ha dificuldade, na préatica, para trabalhar estas questdes com os docentes de
forma efetiva.

Debates, reunides isoladas ocorrem, mas, na fala dos docentes, fica claro que ainda
ha dificuldade em compreender quais as expectativas da instituicdo com o ensino médio
integrado e, principalmente, como cada componente curricular se articula com os demais,
para promover a integragao.

O documento base sobre Educacdo profissional técnica de nivel médio integrado

ao ensino médio (BRASIL, 2007) trazia como objetivo principal:

[...] estimular o ensino médio integrado a educacéo profissional, enfatizando
a educacdo cientifica e humanistica, por meio da articulacdo entre formacao
geral e educacéo profissional, considerando a realidade concreta no contexto
dos arranjos produtivos e das vocacdes sociais, culturais e econdémicas locais
e regionais, por meio da prestacao de assisténcia financeira para construcao,
ampliacdo, modernizacao e adequacdo de espaco fisico. (BRASIL, 2007, pag.
4).



49

As DCNEM apresentam as principais metas a serem alcangadas pelo ensino

médio. Sao elas:

[...] preparar o educando para o trabalho e a cidadania, de modo que ele possa
continuar aprendendo e ser capaz de se adaptar a novas condicdes de ocupagdo
ou aperfeicoamento posteriores; promover o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual, além do pensamento critico; possibilitar a compreenséo
dos fundamentos cientificos — tecnoldgicos e dos processos produtivos
relacionados a teoria com a pratica. (BRASIL, 2013, pag. 6)

Segundo o “Documento Base para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel

Meédio Integrada ao Ensino Médio”:

[...] a Rede Federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica, além de oferecer
0 maximo de vagas possiveis no ensino médio integrado, pode cumprir um
papel fundamental de articulacdo entre os entes federados, visando a
efetivacdo do regime de colaboracdo. Portanto, um plano estratégico e
estruturante da politica de ensino médio integrado a educacao profissional
implica, necessariamente, a cooperagéo, a colaboracdo e a interacdo com 0s
sistemas estaduais e municipais, quando for o caso, no sentido de contribuir
para que tais sistemas construam e implementem seus curriculos a partir de
suas proprias realidades. (BRASIL, 2007, pag.31)

O conceito de integracdo do ensino médio ao técnico é amplo e exige uma grande
discussdo sobre o assunto, ndo sendo, portanto, algo que se estabeleca rapidamente. O
corpo docente e 0s tedricos da area de educacdo precisam trabalhar em conjunto os
principios, politicas e acbes a serem implementadas nas escolas, e 0s docentes da Rede
Federal de Educacdo Tecnoldgica devem ser preparados para atuarem como

multiplicadores das discussdes sobre 0 ensino medio integrado.
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IVV.3 Analise sobre metodologia de ensino da filosofia no CEFET/RJ

Lancamos agora um olhar sobre como estd sendo desenvolvida a disciplina de
filosofia no CEFET/RJ em seus aspectos pedagdgicos e metodoldgicos.

Os Pareceres CNE/CEB n° 38/2006 (que tratou da inclusdo obrigatéria da
Filosofia e da Sociologia no curriculo do Ensino Médio) e CNE/CEB n° 7/2010 (que
definiu Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Baésica), dentre outros
documentos, além da inclusdo dessas duas disciplinas, procuraram direcionar a proposta
pedagdgica adequada para elas.

Segundo a LDB, ndo ha relagdo direta entre obrigatoriedade e formato ou
modalidade do componente curricular (seja chamado de estudo, conhecimento, ensino,
matéria, conteddo, componente ou disciplina). As escolas possuem autonomia garantida
quanto a sua concepcao pedagdgica e para a formulacdo de sua correspondente proposta
curricular, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomende,
dando-lhe o formato que julgue compativel com a sua proposta de trabalho.

As DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio) propdem que

0s componentes curriculares nesse nivel de ensino:

[...] sejam tratados como disciplinas ou, de forma integradora, como unidades
de estudos, modulos, atividades, praticas e projetos contextualizados e
interdisciplinares ou diversamente articuladores de saberes, desenvolvimento
transversal de temas ou outras formas de organizagé&o.

Dessas consideragdes, se depreende, portanto, que as expressdes “componentes
curriculares” e “disciplinas” ndo sdo sindnimos, sendo esta Ultima uma possibilidade de
formato ou de organizacdo dos diferentes componentes curriculares.

De forma mais ampla, as DCNEM ainda afirmam:

Os contetdos sistematizados que fazem parte do curriculo sdo denominados
componentes curriculares, 0s quais, por sua vez, se articulam com as Areas de
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Conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas. As Areas de Conhecimento favorecem a comunicagio
entre 0s conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares,
mas permitem que os referenciais proprios de cada componente curricular
sejam preservados (BRASIL, 2011, pag. 46).

No inicio da inser¢do da disciplina de filosofia no CEFET/RJ, em 1998, ela
dispunha somente de uma hora de aula por semana e era lecionada em um semestre, em
um total de oito semestres. Por este motivo, com uma carga horaria muito reduzida, o
coordenador responsavel por implantar a filosofia nos cursos técnicos de nivel médio,
Professor Paulo, optou por introduzir a disciplina de forma tematica, priorizando alguns
temas apenas, pois a carga horéria era insuficiente para explorar um extenso conteudo
filoséfico, formando assim, através de uma selecdo atenta, o curriculo para a disciplina
de filosofia do CEFET/RJ.

Temas como o homem, o conhecimento, a moral, a politica, a estética, a vida, a
felicidade, a justica, sO para citar alguns, foram selecionados, sendo referenciados por
textos de filésofos consagrados. Deste modo, quando os demais professores concursados
foram chamados para assumir a disciplina em 2009, ja encontraram o curriculo tematico

consolidado na instituicéo.

Paulo - era um programa extremamente reduzido, tematico, entdo, o que eu
fazia era num bimestre focar em tema da filosofia, dava uma atencéo para a
transicdo do mito para a filosofia. 1sso de um modo geral me ocupava um
bimestre e no segundo bimestre as questdes ligadas a ética e liberdade. Fazia
esta ligagdo. Mesmo assim, muito reduzido. Era o que eu imaginei que dava
para fazer, mesmo assim muito resumido. (ANEXO VI, linhas 109-114).

Essa organizagdo pedagdgica do curriculo de filosofia por temas, propicia tratar
os assuntos de forma contextualizada, aproximando os contetdos da realidade vivida
pelos alunos e professores, abordando questdes da vida e do mundo que nos cerca sob
olhares filoséficos, problematizando tais temas, buscando articula-los e, ao invés de
respostas definitivas, encontrar caminhos para o seu aprofundamento. Afinal, o lugar da
filosofia € 0 mundo e ela é condicdo essencial para que passemos do vivido para 0

refletido. A opgéo pela abordagem temética ndo exclui a historicidade e por isso a histéria
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da filosofia € um referencial constante, um fio condutor da discussdo dos temas
(ARANHA e MARTINS, 2009).

No processo de selecdo dos conteudos curriculares diferentes justificativas sdo
invocadas. Argumenta-se, por exemplo, que o conhecimento escolar deve ser
uma preparacdo para a vida adulta, ou que este deva propiciar o ajustamento
social ou ser, ainda, instrumento para a resolucdo dos problemas praticos da
vida. (SANTOS, s/d, pag. 163)

Nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, pag. 27, encontramos a

seguinte recomendacao:

[...] é recomendavel que a histéria da Filosofia e o texto filosofico tenham
papel central no ensino da Filosofia, ainda que a perspectiva adotada pelo
professor seja tematica, ndo sendo excessivo reforcar a importancia de se
trabalhar com os textos propriamente filoséficos e primarios, mesmo quando
se dialoga com textos de outra natureza, literarios e jornalisticos, por exemplo
— 0 que pode ser bastante (til e instigante nessa fase de formagéo do aluno.
Porém, é a partir de seu legado proprio, com uma tradicdo que se apresenta na
forma amplamente conhecida como Historia da Filosofia, que a Filosofia pode
propor-se ao didlogo com outras areas do conhecimento e oferecer uma
contribuicdo peculiar na formacgédo do educando.

Essa forma de trabalho, por temas foi bem aceita pelos professores recém
contratados, que mesmo agora, com a obrigatoriedade de filosofia em trés anos e por isso
mesmo, com uma maior carga horaria assegurada, abracaram o curriculo tematico para
trabalhar a disciplina de filosofia no CEFET/RJ.

Eles ressaltaram as vantagens de se trabalhar desta forma, pois nela, cada
professor pode escolher como os temas serdo abordados e tém autonomia para selecionar
os autores que irdo referenciar tais temas, além disso, ndo tém obrigatoriedade de cumprir
todos os temas propostos pela ementa, tendo flexibilidade para se delongar em
determinados assuntos, como por exemplo: ao discutir o tema liberdade, caso o professor

perceba a necessidade de estender as discusses por mais aulas, isso poderéa ser feito sem
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comprometer a disciplina. Assim, a coordena¢do vem promovendo a independéncia

didatico-pedagdgica e filosofica para o corpo docente.

José - Eu fui recebido pelo Paulo e basicamente o que a gente faz é seguir o
que o Paulo disse para a gente fazer. E isso, mas ele nunca chegou e disse,
facam assim. Mas ele nos apresentou um curriculo de curso muito interessante
em que ele nos dava liberdade de trabalharmos em conjunto sem perder nossas
peculiaridades. Foi isso que tornou possivel que tivéssemos um grupo téo
unido e ainda com especificidades tdo gritantes. O curriculo que ele nos
apresentou era tematico. Repondo toda a histéria da filosofia. Mas percorrer
toda a histdria da filosofia é impossivel. Entdo, toda a vez que a gente se
depara com um curriculo desses, gigantesco, a gente se vé na necessidade de
ter que escolher aquilo que para n6s é mais conveniente, coerente, consistente.
E isso é extremamente interessante. Todos nds nos vimos obrigados a cada
vez que planejavamos nossos cursos, a ter que repensar aquilo que segundo o
momento historico, segundo as nossas crengas, nos parecia mais pertinentes.
(ANEXO VI - linhas 164-176).

Quando interrogamos se no ensino de filosofia nos cursos técnicos integrados do
CEFET/RJ, os professores privilegiavam temas filosoficos relacionados ao trabalho e a
técnica e se havia alguma diferenca na forma de lecionar nos cursos de ensino médio

regular e no técnico, obtivemos a seguinte resposta:

Sofia: Acho que antes de tudo, a filosofia entra no quadro da formacdo a partir
de uma base tedrica que possa permitir ao aluno se movimentar em
determinados espagos. Entdo, a vinculacdo talvez mais imediata entre o que a
gente vé entre a filosofia e 0 senso critico. Eu acho que quando a gente vé a
integracdo, pelo menos eu sempre entendi a integragdo deste modo ndo é
adequar o conteudo de filosofia a um curso técnico especifico, eu tenho que
saber que aquele aluno independente do curso que ele esta matriculado no
CEFET, que a discussdo filoséfica pode permitir a ele um desenvolvimento,
tanto quanto um futuro técnico ou um futuro cidaddo, ou independentemente
se ele fizer o técnico ou ndo. Enquanto atividade profissional, a filosofia
funcione talvez como outras disciplinas, antes de tudo, mas como uma
possibilidade de espaco para um individuo que pensa, que reflete. Neste
sentido, se a gente encaixar determinado contetdo para determinado curso
técnico, primeiro que assim, vai ser inviavel porque temos muitos cursos
técnicos, e dois, a gente acabaria utilizando a filosofia para um fim meramente
utilitario. Eu acho que uma das grandes bandeiras da filosofia é tentar pensar
seu ensino e sua formagcao para além do carater utilitario. (ANEXO VI —linhas
194-219)
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José: Mas € claro que a questdo da técnica € uma questdo filoséfica. E esta
questdo aparece nas nossas aulas, mas isso ndo significa que nds nos
subordinemos ao ensino especifico de uma habilitacdo técnica. (ANEXO VI
— linhas 222-224)

Se a competéncia técnica é importante no mundo de hoje, ndo podemos, com isso,
menosprezar a formagdo humanistica geral, pois sendo estaremos apenas obedecendo aos
ditames da razdo técnica em prejuizo da razdo vital, cujas consequéncias sdo
extremamente negativas para a humanidade como um todo e também para a natureza.
(GRETER, 1997),

Acreditamos que seja importante, no exercicio do ensino de filosofia, que o
professor tenha a sensibilidade de realizar alguns recortes de acordo com a sua formacéo,
contextualizando com o cotidiano e a realidade dos seus alunos, porque “discutir um
assunto filosoficamente, implica em ser interrogado por ele — o que € importante quando
ndo se quer reduzir a filosofia a um saber pré-fixado” (FAVARETTO, 1993).

Percebemos ainda que a instituicdo conta com muitos recursos didaticos
disponiveis: livros didaticos, projetores, possibilidade de textos fotocopiados, acesso a
internet, para professores e alunos e uma biblioteca bem equipada, além de uma boa

estrutura fisica e os professores utilizam destes recursos para enriquecer suas aulas.

Sofia - A gente utiliza autores, a gente utiliza textos de filosofia e também o
livro didatico, mas ndo apenas. Mas a énfase € independentemente se eu estou
trabalhando um autor, trouxe esta filosofia, o problema é filos6fico, mesmo
trabalhando autores diferentes, o que importa ndo significa que outro colega
va trabalhar com o mesmo autor. A questdo, que é uma defesa que a
coordenacdo faz. As questdes que movem aqueles autores sao as mesmas, é
isso que temos que dar énfase. Em funcéo do que o José disse, que o contetido
é muito vasto. Até quando o aluno me pergunta se este tema vai cair no Enem.
N&o tenho a menor ideia se caird no Enem. (ANEXO VI - linhas 179-186)

Na educagéo basica, o importante é ofertar um ensino que permita uma formacéo
integral dos educandos, portanto ndo se faz necessario dar um enfoque diferenciado para

uma turma, pelo simples fato de estar relacionado com a sua formacéo técnica. Nao €
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pertinente instrumentalizar a filosofia, para que sirva a uma modalidade de ensino, nem
a interesses econdmicos e politicos e até mesmo aqueles pseudo justificaveis, como ser
aprovado em processos seletivos, como o ENEM, por exemplo.

N&o existe receita pronta, acabada, em relacdo a melhor metodologia para o ensino
de filosofia, e nem mesmo sabemos se é possivel 0 seu ensino, que possui Muitas
peculiaridades, e por si sO ja se constitui um problema filoséfico (CERLETTI, 2009;
GELAMO, 2009).

Entretanto, acreditamos que ao trabalhar a filosofia de forma temaética, associando
outras disciplinas em projetos integradores, conseguiremos instigar os jovens na arte de
pensar, criar e recriar conceitos, trazendo sentido da educacdo para a vida e para a

efetivacdo da interdisciplinaridade.

IVV.4. Processo de avaliagdo na disciplina de filosofia no CEFET/RJ

Pedagogicamente avaliacdo é uma questdo relevante para o processo de ensino-
aprendizagem, balizando dire¢des e possiveis adequacdes na abordagem dos conteldos,
bem como para verificar se 0s objetivos propostos foram alcancados, e para a revisao de
conceitos e estratégias metodoldgicas. A prova pode ser entendida como mais uma das
ferramentas, dentre varios instrumentos que podem compor o processo avaliativo.

Luckesi (2008) aponta que o papel da avaliacdo € diagnosticar a situacdo da
aprendizagem, subsidiando a tomada de decisdo para a melhoria da qualidade do seu
desempenho académico. Sendo assim, a avaliacdo deve ser processual e dinamica. O
professor pode se utilizar de metodologias diferenciadas para atender as especificidades
do educando, lancando mao, desta forma, de processos inclusivos e ndo apenas de
recursos estaticos, como a prova escrita para mensurar o aprendizado, além disso é
importante um momento para discutir com outros colegas algumas destas ferramentas,
suas aplicacOes e resultados obtidos, proporcionando, assim, troca de experiéncias entre
0 corpo docente, tornando estes mecanismos uma pratica continua na instituicao,

auxiliando os professores de todas as areas no uso destas ferramentas avaliativas.
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Lancada a pergunta sobre como funcionava o processo de avaliacdo da filosofia
no ambito do CEFET/RJ, obtivemos a seguinte informag¢do do professor José: “sim, ha
avaliacdo, ah sim, reprovava” (ANEXO VI, linha 133). Fica implicito aqui um
acompanhamento sobre o processo de ensino aprendizagem, hd na instituicdo a
necessidade de se registrar o desempenho académico no sistema, para que o aluno possa
avancar nas séries do curso que se matriculou, isso geralmente se da por avalicGes,
exames, existe a possibilidade de reprovacdo, mesmo que a filosofia, ndo siga os moldes
tradicionais de avaliacao.

Preconiza-se que facamos uma avaliacdo processual e continuada, mas exige-se
uma mensuracdo bimestral e/ou semestral, lancamento de notas, para determinar se o
aluno conseguiu atingir os objetivos desenvolvidos em sala de aula.

O professor José ainda nos relatou que a filosofia obteve da coordenacéo de area,
autorizacdo para ndo participar da semana de provas nos moldes tradicionais da
instituicdo, continuaria avaliando seus alunos, porém de uma maneira diferenciada, ndo

sendo necessario estabelecer um dia para a realizagao de “prova” no calendario.

Mas uma coisa assim que logo de inicio eu consegui, tive apoio da
coordenacdo, dos colegas de sociologia, geografia e historia, foi
entendimento de que n&o era para colocar avaliagdo no periodo de provas
na forma de avalicdo tradicional. (ANEXO VI, linhas 135-138)

Sendo dispensada da “avaliacdo tradicional”, abriu-Se espago para a realizagéo de
processos avaliativos alternativos, continuados e progressivos. A propdésito, ndo ha “nada
que o professor saiba ou pense que o aluno deveria saber ou pensar durante ou ao final do
processo de ensino e que poderia ser avaliado da mesma forma para todos”. (BORBA;
KOHAN, 2008, pag.16). Até porque entende-se que a filosofia ndo é uma disciplina que
possa ser mensurada com notas e conferéncia de aprendizado de contetdo. Isso causou
certo desconforto para a disciplina, que em funcéo disso, passou a ser vista de forma
menos séria, até mesmo, por colegas de docéncia, de outras areas, pois ainda existe na
instituicdo a nocdo de que se é serio, tem que ter nota e avaliacdo tradicional mensuravel.
Consenso esse mesmo entre a maioria dos alunos, acostumada a uma educacéo tradicional

e conteudista.
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E este era um dos fatores de que entre 0s proprios humanos, apesar do apoio
oficial. Eu ouvia comentarios, de poucos na realidade, poucos, mas de alguns
colegas. Paulo, se vocé quer que tua matéria seja levada a sério, ponha na
semana de provas que em um instante vocé consegue. Como se fosse essa
relagdo para definir se uma érea é séria ou ndo. (ANEXO VI, linhas 138-142)

A fala do professor contempla criticas ao processo avaliativo tradicional que
continua sendo realizado na instituicdo, sendo na visao dele deficitario para compreender
a evolucao do aprendizado dos estudantes. Sendo rigido, ndo contextualizado e que exige
do educando apenas a repeti¢ao de conceitos.

No trecho transcrito onde lemos a sugestdo dada por colegas ao professor Paulo,
que se a filosofia intencionava ser respeitada, pela instituicdo e pelo alunato deveria
efetivamente estabelecer o sistema tradicional de provas, fica evidente que a instituicdo
ainda necessita de mais espago para a construcdo de didlogo que favorega a construcao

de novos paradigmas nessa area.

E quando eu fiscalizava provas, eu via as provas, eu me perguntava, se isso €
0 que é sério? Isso ndo é? Continuo ndo avaliando na semana de prova. Outra
guestdo é que era uma disciplina ndo obrigatéria. (ANEXO VI, linhas 123 a
136)

Segundo nossa leitura dos dialogos realizados, os professores de filosofia do
CEFET/RJ ndo sdo favoraveis ao processo de instrumentalizacdo da disciplina, sendo
assim, eles se organizam politicamente de tal forma a estabelecerem os temas que
norteardo suas praticas.

A professora Sofia explicou como o corpo docente do CEFET/RJ se organiza para
selecionar os temas que serdo trabalhados na disciplina, conhecendo um pouco sobre as
estratégias utilizadas pelos colegas, avaliando a melhor forma de apresentar o contetido

aos alunos.
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Entdo a gente teve este grupo de discussdo, de pesquisa no Cefet e a gente
comegcou a fazer isso, agora ano passado, de uma forma mais divertida, a partir
das nossas praticas, ndo a partir necessariamente de estudos, com o projeto de
extensdo, que ndo lembro o nome dele. De todo modo, comegou aqui no
Maracand. N6s ndo entramos na semana de provas, nds utilizdvamos esta
semana para realizar estas discussdes. E ai neste contexto, cada bimestre dois
ou trés professores, enfim, explicavam um pouco o que faziam e a partir dai,
de um planejamento geral. O Marcos teve a ideia de a gente pensar isso a partir
dos nossos objetivos, e dos critérios de avaliacbes que a gente utiliza, todos
nos apresentamos depois discutimos a partir das apresentacdes, e deu muito
certo. Acho que deu bastante certo. E agora este ano, vai comegar a semana
gue vem a fazer isso com professores de outras unidades também. (ANEXO
VI, linhas 506-517).

Enquanto professor de filosofia, muitas vezes sentimos que estamos na contraméo
da prépria natureza da Filosofia, se optamos por um modelo de verificacdo de
aprendizagem rigido, objetivo, cobrando do aluno uma forma adequada e Unica de

resposta, barramos o emergir do processo criativo do individuo.

A disposicdo da filosofia na Base Nacional Comum Curricular, esperada para o
ano de 2018, permitira vislumbrar com mais clareza os rumos da filosofia nas escolas do
ensino médio, radicalizando ou atenuando o retrocesso. Assim sendo, 0 ensino de
filosofia no Brasil segue seu trajeto de forma instavel, gerando divergéncias desde sua
concepcao pedagdgica, sua estrutura curricular e suas contribuicdes para o ensino médio,

para a educacdo profissional e para a educacgdo basica de modo geral.

1VV.5. Utilidade da Filosofia

O discurso da utilidade no ensino de filosofia é recorrente entre docentes e
estudantes, trazendo a tona a pergunta classica: “Para que serve a filosofia? ”” No contexto
da obrigatoriedade da filosofia no ensino medio, esta pergunta ressurge por vezes com
um ar misto de curiosidade e apreensdo por parte da comunidade escolar, que encara
esta disciplina, por vezes, como algo acessorio € como meio para se atingir um
determinado fim, passar no vestibular ou ter uma boa pontuagdo no ENEM, néo
conseguindo contemplar a dimensdo do aprender pelo simples fato de aprender,
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percebendo, como cada componente curricular pode ser importante para sua formagéo,
enquanto individuo. Pois, vivemos tempos onde tudo precisa ter uma utilidade e esta
encontra-se voltada ao capital e ao lucro, certamente nesses tempos, o ensino de Filosofia
sem atender a logica da utilidade préatica imediata para o lucro mercantilista, ndo sera
bem-vinda no rol das disciplinas do curriculo nacional, pois a Filosofia ndo é, segundo
Heidegger

"um saber que, & maneira de conhecimentos técnicos e mecanicos, se possa
aprender diretamente ou, como uma doutrina econémica e formagéo
profissional, se possa aplicar imediatamente e avaliada de acordo com sua
utilidade" (1966, pag. 45).

No CEFET/RJ este tipo de inquietacdo também se faz presente, e na fala do

professor José isso fica evidente.

Tem uma coisa nos nossos alunos, eles ndo tém interesse em seguir a area
técnica, eles instrumentalizam a filosofia porque eles estdo a fim de passar no
vestibular, estdo a fim da universidade. E eles entendem que tem uma
importancia isso que eles estdo vendo na filosofia. Se eles quisessem
permanecer como técnicos, talvez eles entrariam mais neste discurso dos
professores de areas técnicas, que a filosofia é indtil. (ANEXO VI, linhas 451
a 456).

Nota-se, na fala dele, que quando o aluno ingressa no ensino médio integrado do
CEFET/RJ, o propdsito por vezes, ndo € outro sendo, obter uma “rapida” qualificagdo
para a insercdo no mercado de trabalho e ou a preparacdo para 0 ingresso em uma
universidade e assim conseguir um bom emprego. Como a instituicdo possui prestigio
junto a populacdo, muitos veem o ingresso em um curso técnico ofertado por ela, como
um trampolim, para o ingresso no ensino superior, cComo se essa etapa de ensino servisse
como uma espécie de cursinho pré-vestibular. I1sso ndo € algo negativo em si, pois é
esperado que os alunos busquem sim a progressao académica, a questdo que preocupa €

outra, € o fato de ndo se reconhecer o valor dessa etapa do ensino médio em si mesma,
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com suas especificidades, sendo que isso ocorre de forma mais intensa em relacdo a
disciplina de filosofia, que por vezes, ndo tem sua importancia reconhecida na formagéo
técnica.

Parece que essa forma de visdo em relagcdo ao ensino medio técnico, ndo é gerada
a toa no alunos, os documentos oficiais ddo margem para esse tipo de concepcao, onde
0 ensino € visto de forma servigal ao sistema capitalista, discurso da utilidade e do ensino
voltado para fins de mercado, encontra-se em muitos documentos educacionais, que
orientam o trabalho dos docentes, propondo que o alunado seja estimulado a ter a partir
de competéncias bésicas, capacidade para solucionar conflitos de ordem social e no
mundo do trabalho, como indicado na citagdo do art. 35 da LDB (Lei n.9394/96), “a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de ocupacéo ou
aperfeicoamento posteriores”.

Nietzsche traz uma critica ao “discurso da utilidade” percebida por ele na
educacdo, nessa abordagem ele comtempla a “visdo de conjunto”, fornecido pela filosofia

como um meio para sanar este mal.

[...] ndo pode se reproduzir e crescer quando a educacdo esta orientada para
uma profissao, carreira, uma fun¢do, um cargo, quando € movida pelo ‘espirito
utilitario’, quando ¢é verificada através de exames obrigatorios e integradores,
quando € extensiva e universalizada; mas esta €, no entanto, a verdadeira face
da cultura da modernidade tardia vivida na Alemanha, tal como ele a via. Na
verdade, a cultura auténtica exige antes de mais nada uma visdo de conjunto
que s6 pode ser fornecida pela filosofia. (NIETZSCHE, 2011 pag. 11)

Na concepcao da filosofia sofista era proposto ensinar a arte do bem argumentar
aos interessados em ter éxito durante as disputas nas assembleias. Sendo que, 0
ensinamento dos sofistas aos iniciados era realizado mediante pagamento. Esta no¢édo de
utilidade aplicada a filosofia ndo se encaixa na pratica filoséfica. Outros filésofos gregos,
como Socrates e Platdo, mostraram-se contrarios a este comportamento dos sofistas,
alegando que a filosofia € muito mais que um método de pensamento, portanto nao deve
ter um fim profissional e técnico, mas sim, cultural e ético, ensinando o bem viver.

Esta questdo da utilidade da filosofia desde seus primérdios na Grécia, gerou

conflitos. Seu histérico em nosso pais foi conturbado também, a filosofia foi inserida e
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retirada dos curriculos diversas vezes, ora a disciplina era inserida nos curriculos, ora
retirada ou era ofertada de forma nédo obrigatdria, causando a impresséo que ela ndo era
de fato necessaria. O foco do interesse na insercdo e da retirada deste componente
curricular nas matrizes do ensino basico, esteve diretamente relacionado com os
interesses politicos de cada época.

A equipe de professores de filosofia, que participou do nosso grupo focal,
demonstrou resisténcia a instrumentalizacdo da disciplina, mesmo diante das cobrancas
feitas pelo sistema educacional, coordenacdo, colegas de trabalho de outras areas e até
mesmo dos alunos. Percebe-se na fala do professor José, citado abaixo, que além de terem
que desenvolver argumentos sobre o porqué da ndo instrumentalizacdo da filosofia, eles
veem a necessidade inclusive de trabalhar a concepc¢éo de utilidade no ambiente escolar.
Perguntado sobre como os professores entendem a ideia defendida por muitos teéricos do
ensino de filosofia, que argumentam que ela ndo deve ser Util para um determinado fim,
pois quando isso ocorre, ela perde seu papel. Obtivemos a seguinte resposta do professor

José:

[...] quem trabalha na area técnica dar valor a utilidade. E 0 que se esta
fazendo, é mostrar que a utilidade, ela comporta em si, um problema, que é
dar valor a uma coisa estranha em si mesma e que toma como 0 mais
importante essa coisa estranha em si mesma. Na verdade, 0 que se poderia
fazer é ndo utilizar esta argumentacdo no contexto escolar ou explicitar a
ressignificacdo do conceito de utilidade (ANEXO VI, linhas 439, 445).

A professora Sofia ainda reforca a abordagem apresentada pelo professor Jose,

dizendo:

[...] isso depende da atuacéo dos professores de filosofia na instituicéo, para
pensar a instituicdo enquanto formacao, porque se a gente assumir o discurso
da utilidade, é a extin¢do, ndo tem jeito. A gente ndo consegue se adequar.
(ANEXO VI, linhas 407 a 409).
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Na fala deles se evidencia a questdo da ndo submissdo da filosofia ao sistema
mercantilista, caracteristica que acaba promovendo embates entre o sistema educacional,
docentes, alunos, pais e a sociedade de uma forma geral. Seguir na contramédo do
processo parece ser uma pratica consolidada entre os docentes da filosofia no CEFET/RJ
- “nods temos Uma vantagem, porque todo mundo quer instrumentalizar, nds ndo queremos
instrumentalizar nada” (Professor Marcos, linhas 462-464).

Isso € compreensivel, pois “a filosofia ndo pode (nem deve) ser ensinada a partir
de uma metodologia instrumentalizada e logica, afinal de contas ndo ha um saber
especifico, nem estratégias que possibilitem a garantia de seu ensino” (BORBA;
KOHAN, 2008, pag.16).

Ha& uma distingdo importante entre instruir e formar para a vida. Enquanto uma
educacdo voltada para a instrucéo, o aprendiz € preparado para ser capaz de se ""submeter"”,
e isso, diz Kant (1999) é uma condigdo para que o individuo seja capaz de seguir as regras
e leis e, assim, garantir a boa vivéncia em sociedade. No segundo caso, o professor deveria
possuir condi¢bes de formacdo do sujeito que transcendessem o ambito dessa educacao
para a submissao (GONCALVES, 2014).

A organizacdo politico-pedagdgica do corpo docente da instituicdo é fundamental
para promover o debate sobre a forma como a filosofia deve ser trabalhada na escola,
formular e reformular estratégias metodoldgicas, ressaltando o argumento da importancia
da filosofia com um fim em si mesma, auxiliando na preparacdo do individuo para lidar
com as questdes do seu cotidiano.

Os docentes participantes do nosso grupo focal ressaltaram o esforgo em defender
a causa da educacdo ndo utilitarista. Alguns lemas foram citados por eles, “luta,
resisténcia e construgdo” (linha 379) e “tiro, porrada e bomba” (linha 381), refor¢ando a
sensacdo que, para se implantar uma educacdo de qualidade, focada no individuo e nédo
nas demandas do mercado, estd sendo necessario muito combate/didlogo.

H& uma consciéncia, por parte dos docentes entrevistados, de que muitas vezes a
filosofia ndo é bem-vinda no ambiente escolar. “[...] nossa visdo ndo € ser a queridinha
da escola, [...] a gente estd sempre numa contramaré. E é bom que a gente assuma isso.
Uma outra perspectiva” (linhas 396-398), “Se a gente é querida pelo sistema, esta errado.

N&o é este 0 papel, o papel é outro” (linhas 379-380).
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Efetivamente, encontramos na fala dos docentes pontos que reforcam o que
Nietzsche (2011) criticava no ensino pragmatico que é voltado para o0 mundo do trabalho,
deixando de se preocupar com a formacdo voltada ao ser humano promovendo a

ignorancia e o conformismo, supostamente valorizado pelo capitalismo.

Quando, no grupo focal langcamos a pergunta sobre as perspectivas e o futuro da
filosofia, enquanto disciplina, principalmente nessa época de incertezas geradas pela
Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017), obtivemos a seguinte posic¢ao do professor
Joseé:

Tudo pode acontecer. E um mar de incertezas. Pode ser que aconteca nada,
pode ser que tudo fique igual, como esta. Acho que no Cefet e na educacéo de
modo geral [...] pode acontecer o mais drastico, que € 0S cursos técnicos
tornarem itinerarios formativos isolados com o minimo possivel da base
nacional curricular. E isso. Mas no que vai acontecer n&o tenho a menor ideia
do que vai acontecer eu ndo consigo especular, de fato. A incerteza é muito
grande. (ANEXO VI, linhas 402-408)

Esta incerteza, sobre o futuro da filosofia no CEFET/RJ e no &mbito nacional, nos
faz retomar uma ideia expressa pela UNESCO, que diz:

“A educacao filosofica deve ser preservada ou estendida onde ja exista, criada
onde ainda ndo exista, e denominada explicitamente ‘filosofia’; a educacdo
filosofica deve ser assegurada por professores competentes, especialmente
formados para esse fim, e ndo pode estar subordinada a nenhum imperativo
econdmico, técnico, religioso, politico ou ideoldgico."
(UNESCO, 1995, pag.13).

Defender o espaco da filosofia na formacao educacional € uma questdo de honra
para o desenvolvimento da cidadania. As Orienta¢es Curriculares do Ensino Médio,

tambem apresentam uma defesa a manutencg&o da filosofia na educagéo do pais.
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“Uma sociedade que compreenda a obrigatoriedade da Filosofia, ndo a pode
desejar como um pequeno luxo, um saber supérfluo que venha a acrescentar
nogOes aparentemente requintada a saberes outros, os verdadeiramente Uteis.
(Orientac@es Curriculares do Ensino Médio, 2006, pag. 17)

Sendo assim, envolvimento de professores e alunos é essencial para que evitemos
sermos manipulados por este discurso “modernizante” da educagdo, proposta através de
uma reforma no ensino arbitraria, restringindo o acesso ao conhecimento dos estudantes
na Educacdo Basica, aprofundando a prioridade da formacéo escolar para subserviéncia

ao mercado de trabalho.
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V. PRODUTO DIDATICO - PORTAL FILOSOFIA VIVA

O Programa de Pos-graduagdo em Filosofia e Ensino (PPFEN) do CEFET/RJ
preconiza que o mestrando além de apresentar sua dissertacdo devera elaborar um
“Produto Didatico” relacionado ao tema do seu trabalho, compartilhando-0 durante a
exposicao da sua pesquisa. O objetivo geral do programa tem como propésito: “formar
profissionais capazes de superar as limitagdes do enfoque conteudista tradicional, sem
rejeitar o contetido da historia da Filosofia”™.

Além disso, nos seus objetivos especificos, 0 PPFEN reforca a necessidade do uso
das tecnologias no ensino de filosofia, sendo que, em um dos seus objetivos, preconiza:
“viabilizar a producdo de materiais didaticos e paradidaticos no campo da Filosofia, além
da criacdo de laboratdrios e ambientes virtuais para a publicacdo, discussdo e divulgacédo
gratuita destes materiais”.

Nesta perspectiva, sugerida pelo PPFEN e a partir dos resultados obtidos na
realizacdo desta pesquisa, senti a necessidade de criar um espaco para disponibilizar de
forma répida e objetiva, documentos sobre o ensino de filosofia no Brasil, compartilhar
experiéncias de praticas docentes, trazendo novos olhares sobre a filosofia, metodologias
diversificadas para enriquecer as aulas, como musicas, videos, fotos e animac@es, sendo
que essa busca e selecdo de materiais consumia muito tempo, tempo esse escasso para a
maioria dos profissionais que em geral possuem uma carga horéria alta de trabalho.

Nesse contexto, pensei em elaborar um produto didatico para o PPFEN que tivesse
como objetivo principal ser um instrumento que auxilie na qualificacdo docente e demais
interessados na busca de material de apoio ao ensino e aprendizagem da filosofia, de
forma dindmica, interativa e estimulante, disponibilizando, em um mesmo ambiente,
metodologias diversificadas, legislacdo pertinente ao ensino de filosofia, além de um
espaco para a troca de experiéncias entre interessados em filosofia, gratuito, democratico
e sempre em construcao.

Assim surge o Portal FILOSOFIA VIVA, como produto didatico a ser apresentado
ao programa de mestrado em Filosofia e Ensino. Portal € um site na internet projetado

para aglomerar e distribuir contetdo de varias fontes diferentes de maneira uniforme,
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sendo um ponto de acesso para uma série de outros sites ou subsites internamente ou
externamente ao dominio ou subdominio do portal.

Apesar de o Brasil estar distante de uma politica ideal de democratizacdo da
informatica para todas as classes sociais, esta proposta se justifica por saber que € cada
vez maior o espaco da informatica na educacdo, formacé&o e treinamento (SANTANA &
MEDEIRQOS, 2008), e que estd sendo crescente 0 acesso da populacdo a computadores,
tablets e smartphones ligados a internet no pais. De acordo com o site da Agéncia
Nacional de Telecomunicacdes (ANATEL), existiam mais de 240.850.000 de linhas
telefonicas moveis em funcionamento até outubro de 2017 e 28.536.000 acessos a linhas
de banda larga em novembro de 2017, por isso pensamos em um produto didatico digital,
gratuito, interativo, de facil acesso a todos. Este produto também se colocara a disposicédo
dos discentes do PPFEN, disponibilizando e divulgando seus produtos didaticos
produzidos no programa, bem como outras contribuigdes.

Ainda vale ressaltar que, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

O perfil do trabalhador vem sofrendo alteracbes, e em pouco tempo a
sobrevivéncia no mercado de trabalho dependerd da aquisicdo de novas
qualificacBes profissionais. Cada vez mais torna-se necessario que o0
trabalhador tenha conhecimentos atualizados, iniciativa, flexibilidade mental,
atitude critica, competéncia técnica, capacidade para criar novas solucdes e
para lidar com a quantidade crescente de novas informagdes, em novos
formatos e com novas formas de acesso. (BRASIL. 1998, pag. 138).

Nota-se, na citacdo acima, uma recomendacao para que o professor amplie 0s seus
horizontes pedagdgicos, atualizando-se, conhecendo ferramentas que facilitem sua
pratica docente, otimizando suas aulas, estimulando os discentes, saindo da pedagogia
livresca utilizada por muito tempo, como um dos poucos recursos didaticos disponiveis.
Este novo professor ainda enfrenta muitas limitagdes, uma vez que, apesar de muitas
escolas ja disponibilizarem computadores para uso como ferramenta de trabalho e
projetores multimidias, 0 acesso a internet € reduzido, inviabilizando a aplicagdo de varias
metodologias que estdo disponiveis na rede de computadores.

Diversos autores tém abordado a importancia de o profissional da educagéo estar

disposto a adquirir novos conhecimentos pedagdgicos para adequar seu conteldo a



67

realidade atual. Cysneiros (2000) e Santana & Medeiros (2008) discutem a importancia
do dominio tecnoldgico de softwares que auxiliem na pratica pedagdgica, mostrando a
necessidade do uso de computadores e acesso a internet como ferramenta Util ao processo
de ensino-aprendizagem.

Além dos recursos midiaticos, o professor pode-se utilizar de outras ferramentas
estimulantes aos jovens durante as suas aulas. No trabalho de Vergueiro et al. (2007), o
gue me chamou atencéo foi o uso de histérias em quadrinhos nas aulas de filosofia. Smole
(1996) traz também a importancia de se desenvolver atividades em grupo, para promover
maior interacdo entre os alunos. Outro recurso bastante interativo € o uso de blogs para
tratar temas filosoficos, como reforca Pontes et al. (2016), dentre outros.

Nesse sentido, selecionamos materiais que abordem temas filosoficos de acordo
com os contelidos estruturantes para o ensino médio preconizado pelas DCN (Diretrizes
Curriculares Nacionais) — mito e filosofia, teoria do conhecimento, ética, filosofia
politica, filosofia e ciéncia, estética, que contribuam para a formacdo permanente do
professor com respeito a legislacdo e documentos oficiais, bem como as discussdes sobre
0 ensino de filosofia na atualidade.

O espacgo destina-se também para que os professores possam acompanhar 0s
debates a respeito dos encaminhamentos sobre o ensino de filosofia no pais e seus
desdobramentos, através de entrevistas e artigos publicados em sites oficiais e
extraoficiais.

@) site esta disponivel no endereco eletrbnico
https://estarb.wixsite.com/filosofiaviva, intitulado FILOSOFIA VIVA. O portal (figura

1) foi desenvolvido pelo programa Wix, um software gratuito para montagem de paginas
para web. Ele é um produto didatico em constante construcao.

O site foi assim estruturado:

- Apresentacéo;

- Publicacdes;

- Metodologias de Ensino;

- Contato;

- Blog.


https://estarb.wixsite.com/filosofiaviva
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Na aba APRESENTACAO, consta uma explicagio de como o site foi estruturado
e como pode ser melhor aproveitado. Além disso, apresenta-se uma descrigdo breve sobre

a minha formacéo, com acesso ao meu curriculo lattes (figura 1).

MEDIOWOGAS DEBUSING  CONTATO

a e Ensing e tem por objetr
riais de apoio d

APROVEITE PARA ASSISTIR O VIDEO ABAIXO E DEIXE SEU COMENTARIO SOBRE
COMO USAR A TECNOLOGIA COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA DE ENSINO?

Figura 1 — Imagem apresentagéo do Portal Filosofia.

Na aba de PUBLICACOES, estdo disponibilizados varios links para acesso a
documentos importantes sobre o ensino de filosofia. Leis, decretos, resolucfes, Base
Nacional Curricular e diversos artigos que podem auxiliar o professor de filosofia sobre

temas importantes para suas aulas (figura 2).
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METODOLOGIAS DE ENSIND CONTATO

PUBLICACOES
ABAIXO DISPONIBILIZO ALGUNS DOCUMENTOS QUE AUXILIAM OS *
PROFESSORES DE FILOSOFIA NA SUA PRATICA DOCENTE.

n ARTIGOS

Ensino de Filgsafia no EM

T O professor de filosofia

Conhecimento ¢ transversalidade
Resolugéo CNE/CEB 1, 15/05/2009

Ensino de Filosofia no Brasil
Lei 11.684/2008

Filosofia no Ensino Medio

-Deleuze ¢ a Filosofia

BNCC - Ensino Fundamental 2017

et ShioCotie e e e ot o
g :
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Figura 2 — Imagem da aba Publicagdes do Portal Filosofia Viva.

Na aba METODOLOGIAS DE ENSINO, o internauta tem acesso a exemplos de
Blogs, aprendendo como usar este recurso para a construcdo de um jornal filosofico. Além
disso, outras praticas como o uso de aplicativos de trocas de mensagens nas aulas de
filosofia, filosofia com musica, videos, préaticas de ensino de filosofia, como trabalhar a
formacdo politica em sala de aula, relatos de experiéncias do PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), também estdo disponiveis para 0s
interessados (figura 3).

CONTATO

_ ESTRATEGIAS METODOLOGICAS PARA O
ENSINO DE FILOSOFA.

TRAEALHAR A FILOSOFIA DE FORMA CONTEXTUALIZADA, COM A PARTICIPACAO DINAMICA DOS
ALUNOS DIANTE DE TEMAS RELEVANTES PARA A REALIDADE SOCIAL EM QUE VIVEM.

0 Ensino Médio € geralmente considerado pelos educadores como uma fase de consolidagao do aluno jovem, de sua
personalidade ¢ seus desejos, a Filosofia apresenta um papel importante e fundamental no sentido de colaboragdo.

AFilosofia & bastante questionada enquanto disciplina, € necessario que os educadores se conscientizem de que o
ensino nao deve ser considerado.como uma disciplina a mais a ser ensinada. O ideal € que o professor. que tem a
esponsabilidade de aplicar tal disciplina tenha em mente o quanto & necessério fazer com que seus alunos no fiquem
dependentes de livros didéticos, néo desmerecendo, mas no sentido de nao tender para os tao famosos "decorebas” de
idéias & autores.

Aos educadores que se preocupam com a melhor forma de aplicar a Filosofia, nao existe receita pronta. Recomenda
sea priorizago de praticas que favorega a formaga de jovens capazes de desenvolver seu proprio pensamento e critica,
formando cidados capacitados para enfrentar as diversas situagdes que poderdo surgir em suas vidas.

A Filosofia & fundamental na vida de todo ser humana, visto que proporciona a pratica de analise, reflexdo ¢ critica em
beneficio do encontro do conhecimento do mundo e do homer

Abaixo voces encontrarao alguns exemplos de metodologias diferenciadas para o ensino de filosofia. Estas podem ser
aplicadas ‘s aulas de filosofia no ‘ensino médio regular, EJA e técnicos integrados! estimulando o aiuno a questionar,
construindo e récanstruinda conceitos e teoarias. . . .

BLOGS | . e

Esta 21 101 criaga com WiX.com,

Figura 3 — Imagem da aba Metodologias de Ensino do Portal Filosofia Viva.
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O site também conta com um BLOG onde serdo disponibilizados relatos de
experiéncia de docentes de filosofia e as pessoas que consultarem o site poderdo comentar

os relatos e dar suas contribuigdes (figura 4).

Figura 4 — Imagem da aba Blog do Portal Filosofia Viva.

Para que novos relatos sejam disponibilizados, os interessados deverdo

encaminhar o material através da aba CONTATO (figura 5).

METODOLOGIAS DE ENSING CONTATO
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Figura 5 — Imagem da aba Contato do Portal Filosofia Viva.
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Esperamos que este portal auxilie professores e demais interessados na busca
rapida de informacGes para otimizar suas aulas de filosofia, além de contribuirem com

suas experiéncias neste espaco, que se pretende ser democratico e interativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como proposito compreender como se deu a trajetoria do
ensino de filosofia nos cursos técnicos integrados ao ensino medio no Brasil, usando
como recorte 0 CEFET/RJ, além de conhecer os caminhos percorridos pelos docentes da
area, para facilitar o processo de aprendizagem deste componente curricular, auxiliando
na formagdo integral dos educandos, acreditando que a filosofia é essencial na formagéo
global do individuo e que a modalidade de educacéo técnica integrada pode auxiliar de
forma efetiva da separacéo entre trabalho e ensino.

O Brasil vem passando por uma série de transformacbes educacionais,
trabalhistas, politicas e sociais. O cenario € de instabilidade e incertezas, em especial para
a educacdo, onde uma ampla reforma no ensino basico vem sendo elaborada, com regras
ainda ndo muitas claras e sem um amplo debate com a comunidade académica.

O que mais esta causando desconforto para os profissionais das areas de filosofia,
sociologia, artes e educacao fisica, nessa reforma, é o fato de os respectivos componentes
curriculares poderdo deixar de ser considerados disciplinas, para serem colocados na
condicdo de estudos e praticas. A comunidade académica esta de prontiddo para conhecer
a nova BNCC, que devera dar as coordenadas de como estas disciplinas funcionardo na
pratica. Os professores que atuam nestas areas estdo apreensivos, por ndo saberem como
participardo da formacéo dos alunos, nesta nova perspectiva educacional.

A implantacdo da disciplina de filosofia nos cursos técnicos no CEFET/RJ se deu
a partir de 1998, dez anos antes da obrigatoriedade preconizada pela LDB/2008, gracas a
atuacdo de um docente graduado em filosofia, que ja trabalhava na institui¢cdo, em outro
setor, e aceitou o desafio de implantar a disciplina nas matrizes curriculares dos cursos
técnicos. Na época, 0s cursos eram concomitantes, o aluno podia cursar s6 0 curso técnico
ou 0 médio, sendo as matrizes das disciplinas do nucleo basico separadas das disciplinas
profissionalizantes. A integracdo s6 ocorreu a partir de 2012, gerando uma matriz Unica
para cada curso, periodo do ingresso da maior parte dos professores entrevistados na
pesquisa.

Apds analisar as falas dos docentes e estudar os projetos pedagogicos dos cursos

técnicos integrados do CEFET/RJ, percebemos que apesar dessa implantacao ja ter sido
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realizada a mais de cinco anos, o corpo docente da instituicdo ainda expressa a
necessidade de adequacéo do seu projeto e principalmente das acdes pedagogicas, para
efetiva execucdo desta revolucionaria proposta educacional, no cenario do ensino técnico.
Falta promover uma organizacdo que permita que o corpo docente desenvolva seus
projetos de forma integrada, gerando assim uma verdadeira interdisciplinaridade.

Acreditamos que ao promover 0s cursos integrados, trabalhando com projetos
integradores, onde o corpo docente tenha um espaco para debater as propostas em
conjunto, contribuindo efetivamente para uma formacéo integral dos alunos, estimulando
0 pensar, criar e recriar conceitos e a¢oes, desenvolvamos uma formacao historico-critica
e uma efetiva formagdo do individuo de forma integral, preparando-o para a vida e para
o trabalho.

Por isso, defendemos o ensino técnico integrado ao ensino médio, por acreditar
que da forma como os tedricos o projetaram, ele atende a essas aspiraces. Defendemos
esta proposta, mas acreditamos que sejam necessarias ajustes e um amplo debate sobre
seu impacto na educacdo brasileira, pois somos da opinido que ndo existe ainda uma
receita pronta para atingir essas metas. E fundamental a vivéncia diéria, avaliando e
reavaliando, nos desafios continuos em sala de aula.

Os professores apontaram que, na época da implantacdo dos cursos técnicos
integrados, ndo houve uma ampla discussdo, para compreensdo detalhada de como se
daria essa modalidade de ensino, sinalizando, ainda, uma dificuldade de trabalhar de
forma interdisciplinar, havendo poucos encontros entre todos os docentes para se
construir didlogos nesse sentido. Os encontros ficaram centralizados na defesa de cada
disciplina isoladamente, para manter suas aulas nos curriculos. Ficou notério que a maior
preocupacdo dos docentes, concentrou-se em questdes praticas e ndo pedagogicas.

Durante muitos anos, vem se discutindo no pais a necessidade de se promover
acles integradoras no ensino, na formacdo de profissionais capacitados técnica e
humanisticamente, sendo urgente garantir nesta educacdo o desenvolvimento de
competéncias e habilidades indispensaveis no século XXI, que leve em conta as
necessidades de um mundo cada vez mais tecnolégico, porém sem perder de vista, uma
educacéo que valorize o ser humano e as caracteristicas regionais.

A situacdo se torna ainda mais complexa, uma vez que parte dos alunos buscam

apenas uma formacdo técnica superficial, com a promessa de conseguir uma vaga no
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mundo do trabalho rapidamente, muitas vezes com a esperanca de obter, através dessa
formacao rapida, salarios mais altos em relacdo aos que fazem uma formacéo em nivel de
graduacdo, e por isso vai se perdendo o interesse em obter uma formacéo integral, que
estimule o pensar e promova uma formacgdo humanistica plena, assim, de forma especial
a disciplina de filosofia, muitas vezes ¢é desvalorizada no meio escolar.

Este trabalho nos permitiu notar que os docentes da area de filosofia conseguiram
obter uma autonomia institucional para estabelecer suas estratégias didatico-
metodolodgicas, inclusive em questao avaliativa. Os professores manifestaram oposicéo a
chamada “semana de provas”. Eles preferem avaliar os alunos de forma processual e
continua, ndo havendo a necessidade de ter um dia especifico para aplicacdo de prova.
Esta situacao, segundo eles, nem sempre € bem compreendida pelos demais colegas que
optam preferencialmente pelo método de avaliacéo tradicional. Sendo assim, este corpo
docente, critico em relacdo ao sistema, pode ser um elo importante nas mudancas
educacionais. Auxiliando no processo de integracdo com as demais disciplinas, devido as
suas peculiaridades.

Os professores participantes da pesquisa, apontaram que a forma de abordagem
da filosofia nos cursos técnicos integrados ndo difere do ensino médio regular, exatamente
porque a disciplina ndo foi proposta para atender determinada formagao técnica, mas o
desenvolvimento humano do individuo. Defendendo a ideia de que ao propor curriculos
diferenciados, deve se focar em uma formacdo humanistica plena, independente se o
aluno opta por um curso de nivel médio regular ou técnico. A liberdade de escolha nédo
pode restringir o direito de se ter uma educacédo de qualidade.

Com a realizacdo do grupo focal, conseguimos obter muitas informacgdes que
permitiram conhecer alguns detalhes da pratica pedagogica dos docentes da filosofia do
CEFET/RJ, eles demonstraram desenvolver algumas acdes coletivas na area que atuam,
que podera abrir um espaco amplo para discussdo sobre o ensino técnico integrado,
auxiliando nas mudancas de paradigmas na educacdo técnica e de formacédo geral, gracas
a criacdo de cursos de especializa¢do e mestrado em filosofia e ensino.

Percebemos ainda que o corpo docente de filosofia da instituicdo, mesmo diante
disso, ou exatamente pela instabilidade politica e educacional do pais, continua se
organizando para discutir como este componente curricular deve ser melhor trabalhado

nos cursos técnicos integrados, pensando os temas que devem ser abordados, que
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contemplem a realidade dos alunos, quais metodologias s&o mais adequadas, bem como
as formas de avaliacdo e pesquisa sobre 0 assunto.

E necessario que a instituicdo estimule o corpo docente a se capacitar
continuamente, ampliando assim a compreensdo de como se organiza um curso técnico
integrado, contribuindo para a formacdo integral do discente, pois nos parece que essas
séo questdes ndo esgotadas em termos de discussao.

Como proposta para a realizacdo de outras pesquisas sobre o assunto, sugerimos
um aprofundamento filosofico/pedagdgico a respeito de como as disciplinas bésicas do
ensino médio poderdo articular com as disciplinas técnicas, promovendo uma integracao
efetiva entre os componentes curriculares, além de ampliar as pesquisas sobre a
importancia da filosofia em todas as modalidades da educacao, inclusive na formacédo dos
docentes da area.

Gostariamos, com esse trabalho, contribuir para o pensar e repensar do ensino de
filosofia, em especial nos cursos técnicos, atualizando esse ensino para além do discurso
da utilidade e da subserviéncia ao mercado de trabalho, indo além e pensando em uma

educacdo voltada para a liberdade do ser humano.
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ANEXO | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ‘F

>
ESCLARECIDO CEFETRJ
Eu, , hatural de ,
tenho anos, meu RG ¢& minha graduacdo € em:

, Tenho pds-graduacdo em:

atuo

como professor(a) de filosofia no CEFET campus: , estou
no CEFET desde:

Estou sendo convidado a participar de um estudo denominado ENSINO DE FILOSOFIA E
SUA IMPORTANCIA NOS CURSOS TECNICOS INTEGRADOS DO CEFET/RJ, cujo
objetivo deste Projeto para o Mestrado Profissional em Filosofia e Ensino é identificar a
percepcao dos docentes em relagdo a importancia da disciplina de filosofia na formacao integral
de jovens nos cursos técnicos integrados e o0s aspectos da implementacdo da disciplina e seu
impacto na formagdo dos jovens do CEFET-RJ. Como material didatico, serd criado um site
reunindo materiais Uteis a pratica do professor de filosofia, com artigos, diversas midias

disponiveis na rede, além de troca de experiéncias entre os profissionais da area.

A minha participagao no referido estudo sera no sentido de discutir de forma estruturada através
de um grupo focal com o pesquisador, identificando a trajetoria da disciplina de filosofia nos
cursos técnicos do CEFET-RJ e os impactos da sua implementac&o na formacao integral dos seus

alunos.

[ ] Autorizo a publicizagdo da minha imagem realizada no dia / / no

CEFET-RJ, campus Maracand durante a entrevista no grupo focal da pesquisa do académico
Silvio Castilho.

Fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento
a gqualguer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, ndo sofrerei
gualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sio SILVIO ANTONIO CARDOSO DE
CASTILHO —aluno do Programa de Mestrado de Ensino de Filosofia do CEFET-RJ e o Prof. Dr.
Felipe Gongalves Pinto — CEFET — RJ — orientador da pesquisa e com eles poderei manter contato

pelos telefones Silvio (62)99917-4031 e e-mail estarb@hotmail.com e e-mail do orientador

felipepp67@gmail.com.
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E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso
a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim,
tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacéo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de toda atividade aqui mencionada e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento
em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdémico, a receber ou a
pagar, por minha participagao.

Em caso de reclamacéo ou qualquer tipo de denlncia sobre este estudo devo ligar para o
PPFEN — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FILOSOFIA E ENSINO, telefone: (21)
2566-3179 e-mail: dippg@cefet-rj.br

Rio de Janeiro, ___, de 2017.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es) responsavel(responsaveis)
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ANEXO Il - QUESTOES-GUIA PARA O GRUPO FOCAL

Roteiro semi-aberto

Implantacéo da filosofia no CEFET/RJ

1. Quando que a disciplina de filosofia passou a fazer parte das matrizes dos cursos
técnicos integrados no CEFET/RJ?

2. Que contetdos eram priorizados?

3. Afilosofia deve ser uma disciplina utilitaria?

4. 0O ensino de filosofia deve ser mantido como disciplina obrigatoéria no curriculo do

ensino médio?
Trajetoria da filosofia no ensino médio do CEFET/RJ
5. Houve idas e vindas da disciplina? Em que momento politico isso ocorreu?
Passagem da concomitancia interna para ensino médio integrado

6. Como se deu a transicdo dos cursos concomitantes para os integrados? Houve algum

tipo de estudo sobre esta transicdo com ampla participacdo dos docentes?
Experiéncia do professor: ensino médio x integrado

7. Para vocés, professores de filosofia, ao passar a trabalhar nos cursos técnicos integrados
ao ensino médio, que experiéncias vocés destacam nesta perspectiva?

8. Qual a concepcéo de ensino de filosofia numa escola como o0 CEFET?

9. Como vem ocorrendo a construcdo do curriculo e das ementas do ensino de filosofia?

10. Qual a concepcdo de ensino médio integrado para os professores de filosofia?

11. O que vocé pensa da obrigatoriedade da filosofia no ensino médio?
Legislacao

12.Quiais sdo suas impressdes e impactos da MP 746, agora Lei 13.415 16/02/2017 sobre

o0 ensino de filosofia nos cursos técnicos integrados?
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ANEXO I11 - CRONOLOGIA DO ENSINO TECNICO NO BRASIL

1909

O presidente Nilo Pecanha assina o Decreto 7.566 em 23 de setembro, criando inicialmente 19
“Escolas de Aprendizes Artifices” subordinadas ao Ministério dos Negocios da Agricultura,
Industria e Comércio.

1927

O Congresso Nacional sanciona o Projeto de Fidélis Reis, que prevé o oferecimento obrigatorio
do ensino profissional no pais.

1930

E criado o Ministério da Educacéo e Salde Plblica que passa a supervisionar as Escolas de
Aprendizes e Artifices, através da Inspetoria do Ensino Profissional Técnico.

1937

Promulgada a nova Constituicdo Brasileira que trata pela primeira vez do ensino técnico,
profissional e industrial. E assinada a Lei 378, que transforma as Escolas de Aprendizes e
Acrtifices em Liceus Industriais, destinados ao ensino profissional, de todos 0s ramos e graus.
1941

Vigora uma série de leis, conhecidas como a “Reforma Capanema”, que remodelam todo o
ensino no pais. Os principais pontos:

- 0 ensino profissional passa a ser considerado de nivel médio;

- 0 ingresso nas escolas industriais passa a depender de exames de admiss&o;

- 0s cursos sdo divididos em dois niveis: curso basico industrial, artesanal, de aprendizagem e
de mestria, e 0 segundo, curso técnico industrial.

1942

O Decreto 4.127, de 25 de fevereiro, transforma os Liceus Industriais em Escolas Industriais e
Técnicas, passando a oferecer a formacdo profissional em nivel equivalente ao do secundario.
1944

A participacdo da Forca Expedicionaria Brasileira na Segunda Guerra Mundial e o consequente
empréstimo financeiro dos Estados Unidos ao Brasil no Governo Getllio Vargas impulsionam
a industrializac&o brasileira.

1956 - 1961

O governo de Juscelino Kubitschek marca o aprofundamento da relacdo entre Estado e
economia. O objetivo é formar profissionais orientados para as metas de desenvolvimento do
pais.

1959

As Escolas Industriais e Técnicas sdo transformadas em autarquias com o nome de Escolas
Técnicas Federais, com autonomia didatica e de gestdo.

1961

O ensino profissional é equiparado ao ensino académico com a promulgacgéo da Lei 4.024 que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. O periodo é marcado por profundas mudancas
na politica de educacao profissional.

1967

Decreto 60.731 transfere as Fazendas Modelos do Ministério da Agricultura para o Ministério
da Educacéo e Cultura que passam a funcionar como escolas agricolas.

1971

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Brasileira torna técnico-profissional todo curriculo do
segundo grau compulsoriamente. Um novo paradigma se estabelece: formar técnicos sob o
regime da urgéncia.

1978
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A Lei 6545 transforma trés Escolas Técnicas Federais (Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro)
em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica.

1980 - 1990

A globalizacédo, nova configuracdo da economia mundial, também atinge o Brasil. O cenério é
de profundas e polémicas mudancas: a intensificacdo da aplicacdo da tecnologia se associa a
uma nova configuracao dos processos de producao.

1994

A Lei 8.948, de 8 de dezembro: - institui o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica,
transformando, gradativamente, as ETFs e as EAFs em CEFETSs; - A expansdo da oferta da
educacdo profissional somente ocorrera em parceria com Estados, Municipios e Distrito Federal,
setor produtivo ou organiza¢Ges ndo governamentais, que serdo responsaveis pela manutencéo
e gestdo dos novos estabelecimentos de ensino.

1996

Em 20 de novembro, a Lei 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB) dispGe
sobre a Educacéo Profissional num capitulo préprio.

1997

O Decreto 2.208 regulamenta a educagdo profissional e cria 0 Programa de Expansdo da
Educacdo Profissional (Proep). 1999 retoma-se o processo de transformacdo das Escolas
Técnicas Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets).

2004

O Decreto 5.154 permite a integracdo do ensino técnico de nivel médio ao ensino médio. 2005
Institui-se, pela Lei 11.195, que a expansdo da oferta da educacéo profissional preferencialmente
ocorrerd em parceria com Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou
organizacBes ndo governamentais; langada a primeira fase do Plano de Expansdo da Rede
Federal, com a construgdo de 60 novas unidades de ensino pelo Governo Federal. O Cefet Parana
passa a ser Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.

2006

O Decreto 5.773 trata sobre o exercicio das fungdes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de
instituicGes de educacgdo superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais no sistema
federal de ensino. E instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracio da
Educagc&o Profissional com a Educac&o de Jovens e Adultos. E langado o Catalogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia.

2007

Lancada a segunda fase do Plano de Expanséo da Rede Federal. Até 2010 serdo 354 unidades.
O Decreto 6.302 institui o Programa Brasil Profissionalizado. E lancado o Catalogo Nacional
dos Cursos Técnicos.

2008

Articulacdo para criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

2009

Centenério da Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica.
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ANEXO 1V - Objetivos do ensino de filosofia na 12 versdo da BNCC para o ensino
médio. 2015

Disponivel em: http://historiadabncc.mec.gov.br/documentos/BNCC-APRESENTACAO.pdf.
Acessada em 15/02/2018, Paginas 295-6.

1° ANO/EM INTRODUCAO AO FILOSOFAR

CHFI1IMOAQO01 Realizar a experiéncia do pensar filosofico, diferenciando-o dos demais saberes,
descobrindo sua presenca implicita em conhecimentos ja adquiridos e explorando possiveis
dialogos com matrizes de pensamento ndo ocidentais.

CHFIIMOAQ02 Discutir problemas de origem, identidade e historicidade da Filosofia,
identificando, nas suas principais obras, momentos e contextos, simultaneamente, questdes
comuns e formas diversas de enfrentamento dessas questdes.

CHFILMOAOQO03 Identificar e explorar a existéncia de relacGes entre Filosofia e vida cotidiana, de
modo que problemas correntes como o do sofrimento e do prazer, da justica e da violéncia, da
religiosidade e do erro possam ser reconhecidos como passiveis de abordagem filosofica.

2° ANO/EM OPINIAO, CONHECIMENTO E GOSTO

CHFI2MOAOO01 Explorar a logica e a retorica com vistas ao exercicio da argumentacdo e ao
aprimoramento dos discursos com pretens@es de legitimidade, compreendendo essa necessidade
tanto nas demandas cotidianas, quanto na lida com saberes mais especificos ou complexos.
CHFI2MOAO02 Refletir sobre a questdo do método cientifico e sobre sua influéncia na formacao
da cultura em seu sentido amplo.

CHFI2MOAOO03 Refletir sobre os processos de formacéao e de circulacdo de opinido, sejam eles
artisticos, midiaticos, propagandisticos, educacionais ou religiosos.

CHFI2MOAO004 Desenvolver capacidades de apreciagdo das artes e problematizacdo do gosto,

compreendendo o lugar da experiéncia estética na vida humana.

3° ANO/EM CONDICAO HUMANA E RESPONSABILIDADE PELO MUNDO
CHFI3MOAQ01 Formular filosoficamente a pergunta pelo sentido da vida e da morte,
reconhecendo-a como inerente a condigdo humana e, a0 mesmo tempo, objeto de enfrentamentos
diversos, discursivos e ndo discursivos.

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

CHFI3BMOAOO03 Pensar a politica como problema de organizacao das coletividades em varias


http://historiadabncc.mec.gov.br/documentos/BNCC-APRESENTACAO.pdf
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escalas, da micropolitica ao estado, com seus sentidos histéricos, variedades de formas de governo
e mediacdo de conflitos.

CHFI3MOAO004 Refletir sobre o desenvolvimento tecnolégico e implicagdes ético politicas no
mundo contemporaneo, em especial sobre as modificacbes que opera sobre modos de vida 0s
mais diversos, humanos e ndo humanos.

CHFI3BMOAOQ05 Compreender ao final dos trés anos do ensino médio a abrangéncia,
singularidade e importancia da Filosofia na formag&o escolar bésica e, por extensdo, 0s possiveis

lugares do filosofar na vida por vir.
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ANEXO V - Objetivos do ensino de filosofia na 22 versdo da BNCC para o ensino
médio. 2016.

Disponivel em: http://historiadabncc.mec.gov.br/documentos/bnce-
2versao.revista.pdf. Acesso em 16/02/2018. Paginas 646-8.

UNIDADE CURRICULAR 1: INTRODUCAO AO PENSAR FILOSOFICO, SEUS
CAMINHOS E CULTURAS

(EM41CHO01) Realizar a experiéncia do pensar filosofico, diferenciando-o dos demais
saberes e descobrindo sua presenca implicita em conhecimentos anteriormente
adquiridos, mas ndo filosoficamente problematizados. (EM41CHO02) Explorar a
existéncia de relagdes entre Filosofia e vida cotidiana, de modo que problemas correntes
como o do sofrimento e da felicidade, da justica e da violéncia, da certeza e do erro,
possam ser reconhecidos como passiveis de abordagem filoséfica.

(EM41CHO03) Identificar o entrelacamento da Filosofia com questdes politicas,
pedagogicas, epistemoldgicas, etc, no contexto grego do seu surgimento e nomeagéo,
portanto do seu embate com o mito e a sofistica, resguardando-se abertura para dialogos
com matrizes de pensamento ndo ocidentais. (EM41CHO04) Compreender e explorar as
principais obras e momentos da Histéria da Filosofia como lugares privilegiados de
discussdao de questdes filoséficas que, recorrentes, mantém-se contemporaneas e
passiveis de enfrentamentos diferenciados.

(EM41CHO05) Explorar possibilidades de leitura e didlogo oral e escrito com textos de
varios géneros, registros, temporalidades e procedéncias culturais, extraindo e

compreendendo os elementos filoséficos a eles subjacentes.

UNIDADE CURRICULAR 2 — OPINIAO, DISCURSO E CONHECIMENTO
(EM42CHO01) Refletir sobre os processos de formacgdo e circulacdo de opinido -
midiaticos, propagandisticos, artisticos, educacionais ou religiosos -, com atencao as suas
injungdes politicas.

(EM42CHO02) Refletir sobre as ideias de comprovacgdo cientifica e conhecimento
cientifico, em suas aspira¢@es a superagdo do campo da mera opinido.

(EM42CHO03) Refletir sobre o papel das ciéncias na formagdo das culturas
contemporaneas, com atengdo as questdes éticas e politica pertinentes a tais processos

formativos.
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(EM42CHO04) Desenvolver capacidades de apreciacdo das artes e discussao de conceitos
a elas filosoficamente associados — de gosto, belo, feio, grotesco, sublime —, visando a
compreender o lugar da experiéncia estética na vida humana.

(EM42CHO05) Explorar a ldgica e a retdrica com vistas ao exercicio da argumentacéo e
ao aprimoramento dos discursos com pretensdes de legitimidade (politica, ética, estética),
compreendendo essa necessidade tanto nas demandas cotidianas, quanto na lida com

saberes mais especificos ou complexos.

UNIDADE CURRICULAR 3 - CONDICAO HUMANA E RESPONSABILIDADE
PELO MUNDO

(EM43CHO01) Diferenciar a ética de outras formas de regula¢éo da conduta como a moral,
o direito e as tecnologias de controle, percebendo sua importancia para as mais diversas
areas do conhecimento e do fazer humano.

(EM43CHO02) Compreender a politica como problema de organizagéo das coletividades
em varias escalas, da micropolitica ao estado, descobrindo suas nuances histéricas e
culturais, variedades de formas de governo e injungdes que presentemente oferecem a
democracia como regime a valorizar e aprimorar.

(EM43CHO03) Refletir sobre o trabalho como conceito filosofico ligado ao mesmo tempo
a producao do mundo comum e a existéncia individual, emancipada ou alienada.
(EM43CHO04) Discutir o desenvolvimento tecnolégico e suas implicacfes ético-politicas
no mundo contemporaneo, em especial sobre as modificacdes que esse desenvolvimento
opera em modos de vida 0s mais diversos, humanos e ndo humanos.

(EM43CHO05) Formular filosoficamente a pergunta pelo sentido da vida e da morte,
reconhecendo-a como inerente a condicdo humana e, a0 mesmo tempo, objeto de
enfrentamentos éticos, politicos, existenciais e religiosos. (EM43CH06) Compreender ao
final dos trés anos do Ensino Médio a abrangéncia, singularidade e importancia da
Filosofia na formacéo escolar bésica e, por extensdo, os possiveis lugares do filosofar na

vida por vir.
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ANEXO VI

Transcricdo do audio do grupo focal realizado no dia 29/03/2017

Talita — Pode ser.

Bem gente é primeiro, boa tarde, hoje é dia 29 de marco de 2017, a gente esta aqui com trés
professores da coordenacéo de filosofia. Primeiro eu queria saber se vocés autorizam a gravacdo
em audio desta entrevista para fins de pesquisa do aluno Silvio?

Todos - sim, autorizo.
Talita — Autoriza? T4, maravilha.

Talita - Ent&o, é assim, a ideia do grupo focal é a gente né, ndo tem um roteiro muito rigido de
perguntas, temos algumas perguntas gque sao norteadoras né mas né a ideia é conversar um pouco
sobre o ensino de filosofia no CEFET ne, e eu acho que seria interessante a gente comegar pé
primeiro perguntando assim sobre a trajetdria individual de vocés. Desde quando vocés sdo
professores do CEFET? Como é que vocés comecaram né como professores de filosofia aqui né.
Entdo a gente pode comecar dai, um pouco das trajetorias individuais.

José — Acho que quem deveria comegar a responder isso € o Paulo. (risos)

Paulo — Entéo eu sou 0 mais antigo que comecou a filosofia no Cefet. Na realidade isso foi em 98
ou 99, ndo tenho certeza. 98 ou 99. E o contexto ...

Silvio — Nao estou conseguindo ouvir o professor viu.
Paulo — Entdo olha sd. Té dizendo assim. T4 me ouvindo? Melhorou?

Paulo — Entdo olha s6. O que eu estava dizendo € o seguinte, eu eu iniciei o curso de filosofia aqui
no CEFET, isso por volta de, ndo me lembro exatamente se foi em 98 ou 99, né e o contexto na
época era 0 seguinte: éééé havia a possibilidade das escolas adotarem filosofia no seu curriculo,
ou ndo, isso era opcional. Eeee Na época, a chefia do departamento que entdo era departamento
de ensino médio. (pausa, barulho de porta abrindo) para entrada de outro professor, o Pedro.

Barulho para reorganizar as carteiras.
Talita — Chegou mais um professor Silvio.
Pedro — Boa tarde.

Felipe - nds estamos respondendo a primeira pergunta de uma apresentacdo sobre a ingresso e o
inicio dos trabalhos no Cefet.

Paulo - Entdo € nessa ocasido quem era o chefe de departamento era o0 Joaquim e eu estava
terminando meu mestrado em Filosofia. E o Joaquim me consultou se, que haveria esta
possibilidade de implementacdo da filosofia aqui, mas que ele precisava de alguém que tivesse
formacg&o académica para isso e eu aceitei o convite.

Talita — VVocé ja era funcionario do Cefet?
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Paulo — Eu jé era funcionario do Cefet, na ocasido eu trabalhava na Diviséo de Apoio Pedagogico,
é DIAP Divisao de Apoio Pedagogico uma divisdo que existe até hoje ééé eeee no inicio entdo, a
filosofia tinha uma duracdo muito breve, era apenas um semestre, um semestre em todo o
curriculo do ensino médio.

Felipe — em todo o curriculo do ensino médio

Talita — um semestre no curriculo nos trés anos um semestre sé. Unnrrum.
Paulo — um semestre apenas. Se eu ndo me engano...

Silvio — Ja era ensino médio/técnico no Cefet ou ndo?

Paulo — N&o ndo ndo. Na época o que havia era o ensino médio concomitante ao técnico, entdo o
aluno tinha duas matriculas na realidade, a do médio e a do técnico e ele ndo era obrigado a fazer
os dois aqui no Cefet. Por exemplo, ele podia t& fazer o técnico numa outra instituicdo e vir fazer
0 médio aqui ou vice-versa. No caso entdo da filosofia foi para as turmas do médio. A gente
estava completamente desvinculado dos cursos técnicos. Ta certo? E um semestre apenas. No
primeiro ano de implementacéo, se eu ndo me engano, foi apenas no primeiro ano a filosofia era
vista na segunda série. Um curso de trés anos. Na época do concomitante a duracao do curso era
de trés anos. Ta certo? Entdo na segunda série durante um semestre se via filosofia.

Felipe — e sociologia imagino que também.

Paulo — E sociologia alternadamente. Entdo o que que acontecia ééé, sociologia e filosofia
entraram na mesma situacdo, né, como matérias que as escolas ndao tinham obrigacdo de adotar,
mas que o Cefet entendeu que deveria. Entdo o que se fazia era uma, eu alternava sociologia, as
turmas. Durante, s6 no primeiro ano, se ndo me engano, foi na segunda série, o restante foi sempre
na terceira série, no Ultimo ano. Entdo o que acontecia, por exemplo, se eu pegasse todas as turmas
de terceira série no turno da manhd, a professora de sociologia pegava a tarde e no segundo
semestre nds trocavamos. Ta certo. Foi assim durante algum tempo, até a obrigatoriedade da
filosofia em todas as séries do ensino médio.

Talita — Isso ja com a lei, né.

Paulo — Exatamente, agora quando isso aconteceu, logo no inicio que a filosofia se tornou
obrigatéria nas trés séries, ainda era, ainda ndo existia o integrado, ainda era a concomitancia,
médio e técnico.

Felipe —isso foi em 2008, 2009, vocés se lembram?

Paulo — eu ndo me lembro, eu para datas sou péssimo.
Sofia — Foi quando abriu 0 nosso concurso, meu e do José.
José — A mudanca da concomitancia para? Nao.

Sofia — Era concomitante. Mas depois a concomitancia ela também teve uma diferenca, eu ndo
sei nem se é concomitante no final, porque depois, eu me lembro que foi assim que eu entrei no
Cefetem 2010 e em 2011, se eu ndo me engano, ééé ndo havia mais matriculas separadas. O aluno
entrava com uma matricula so, ele precisava cursar o técnico e o médio no Cefet a ndo ser, pelo
menos & o pessoal chamavam, no caso dos alunos externos, quando o aluno fazia s6 o curso
técnico. Mas quem fazia o ensino médio, ele fazia também o técnico. Isso foi um breve momento
entre a concomitancia, tal como vocé falou e o integrado. Chegou a funcionar desse jeito. Eu acho
gue comegou a funcionar se ndo foi em 2010 foi 2011. Eu teria que ver mesmo. Foi quando eu
entrei no concurso
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Talita — Mas ainda era uma modelo meio que de sobreposicdo? N&o era o integrado ainda, né.
Quer dizer, a filosofia passa a ser obrigatéria, ao mesmo tempo o Cefet cria esta obrigatoriedade
de ndo, de ter uma matricula s6. Sé que néo tinha ainda a proposta do integrado, né.

Sofia — Os alunos estudavam o dia inteiro, né. Periodo integral.

José - Eu entrei em 2009, é é, realmente eu ndo lembro desses alunos que vinham ééé fazer o
médio e o técnico em outro lugar. Realmente. O que a Sofia falando.

Paulo — Eu sei 0 que aconteceu, ndo é que quando houve esta obrigatoriedade, o primeiro ano que
se instaurou esta obrigatoriedade s tinha turma na realidade de primeira série e 0s outros que
estavam concluindo no médio anterior, entdo na realidade foi foi foi exatamente isso que
aconteceu. Até a filosofia se estabelecer nas trés séries, isso foi um processo de trés anos e foi o
tempo também que foi terminando também as turmas anteriores.

Felipe — a concomitancia.
José — Néao, mas a integragdo s6 aconteceu recentemente. Em 2012

Talita — A integracédo foi em 2012, integracdo 2012, foi que 0 ano em que a gente teve a greve né
e foi justamente no periodo da greve que foram criadas comissfes para discutir e implementar o
integrado. Mas Paulo, deixa eu te fazer uma pergunta, como é que foi entéo este seu trabalho, de
inicio muito solitario, né. Como foi esta implementacgdo, por exemplo curriculo, vocé tinha algum
curriculo pronto? Era vocé que escolheu tudo?

Paulo — Nao, ndo, fui eu que elaborei.
Talita — vocé foi o desbravador da filosofia.

Felipe - e como vocé tomou a decisdo sobre o que trabalhar? Tendo apenas um semestre para
abordar os pontos mais importantes.

Paulo — foi, era um programa extremamente reduzido, tematico, tematico, entdo, o que eu fazia
era num bimestre focar uma apresentagéo da filosofia, dava uma atencéo para a transi¢do do mito
para a filosofia. Isso de um modo geral me ocupava um bimestre e no segundo bimestre as
questdes ligadas a ética e liberdade. Fazia esta ligacdo. Mesmo assim, muito reduzido. Era o que
eu imaginei dava para fazer, mesmo assim muito resumido.

Sofia — e 0 segundo semestre ainda era mais corrido ainda, porque o quarto bimestre tinha muitos
feriados.

Felipe — Vocé disse que neste momento, vocé estava terminando o mestrado, havia nesse
momento alguma discussdo sobre o ensino de filosofia no meio académico? No ensino médio. No
meio académico.

Paulo — Na realidade aqui ndo havia discussdo. A impressdo que eu tinha €, por exemplo, que
ndo havia uma coordenacdo de filosofia, eu estava conversando sobre isso antes. Havia uma
coordenacdo de ciéncias humanas que englobava envolvendo filosofia, sociologia, historia e
geografia. Entre os humanos, digamos assim e alguns agregados, se reconhecia uma certa
importancia da filosofia, mas éé uma matéria ndo obrigatoria, durante apenas um semestre, a
sensacao que eu tenho, mas eu ndo tinha com quem dividir minhas ddvidas, eu me reunia comigo
mesmo. A sensagdo que tenho é que ficava mais como um complemento, entendeu, e nao
propriamente como uma area de conhecimento, uma matéria que merecesse atencdo de
matematica, portugués, fisica, quimica, em especial as exatas.

Talita: Tinha avaliacdo, tinha nota? Vocé participava de conselho de classe? Reprovava?



120

121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143

144

145
146

147

148

149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159

160
161

162
163
164
165

98

José: Reprovava?

Paulo: Sim, havia avaliacdo. Ah sim, reprovava. Mas uma coisa assim que logo de inicio eu
consegui tive apoio da coordenacgdo, dos colegas de sociologia, geografia e historia foi
entendimento de que nao era para colocar avaliagdo no periodo de provas na forma de avalicdo
tradicional. Mas havia avaliacdo e o aluno poderia ser reprovado por nota e falta. Mas nédo na
semana de prova. Na forma de avaliagéo tradicional. E este era um dos fatores de que entre 0s
proprios humanos, apesar do apoio oficial né, de um certo assim, ouvia comentarios, bom, isso
aqui posso???. Eu ouvia comentarios, de poucos na realidade, poucos, mas de alguns colegas.
Paulo, se vocé quer que tua matéria seja levada a sério, ponha na semana de provas que em um
instante vocé consegue. Como se fosse essa relagdo para definir se uma éarea é séria ou ndo. E
guando eu fiscalizava provas eu via as provas, eu me perguntava, se isso é o que é sério? 1sso ndo
é? Continuo ndo avaliando na semana de prova. E aquela coisa que Freud dizia que por tras de
uma brincadeira, tem um fundo de seriedade. E¢é, apesar das brincadeiras e o tom de respeito, e
ndo me pressionarem neste sentido, ficavam falando que sera que isso é sério. Outra questao é
gue ndo era uma disciplina ndo obrigatéria. O Cefet resolveu incluir a filosofia porgue tinha
alguém que podia implementar isso, no caso era eu, se ndo tivesse ndo teria sido implementado,
assim como a sociologia, havia uma professora, era ela falando sozinha. Que estava na mesma
situacdo. Entdo, a propria ndo obrigatoriedade da filosofia, j& facilitava né este tipo de viséo, de
algo assim, que esta aqui para complementar, que os caras nem prova fazem, quer dizer, os caras,
eu. Nem prova faz, algo mais ou menos por ai. Mas eu ndo tive nenhuma dificuldade dentro da
coordenacdo que a minha avaliacdo seria a tradicional. E ai no caso, Pedro, José, Sofia e vocé
também né Felipe ja pegaram a filosofia ja no contexto da obrigatoriedade. E vocés percebem
assim alguma diferenga em relagéo a isso, como foi a construgdo do curriculo? Né, as idas e vindas
da disciplina, os embates e as tensbes?

Felipe: N6s entramos ja por conta da obrigatoriedade, ndo é isso?

Silvio: Por gentileza, queria saber se vocés estdo gravando realmente, porque 0 som ndo esta
chegando muito nitido para mim. Felipe, vocé esté4 gravando.

Talita: Sim, estamos gravando e ja temos 17 minutos de audio.
Silvio: perfeito.

José: Eu fui recebido pelo Paulo e basicamente o que a gente faz é seguir o que o Paulo disse para
a gente fazer. E isso, mas ele nunca chegou e fagam assim. Mas ele nos apresentou um curriculo
de curso muito interessante em que ele nos dava liberdade e trabalharmos em conjunto sem perder
nossas peculiaridades. Foi isso que tornou possivel que tivéssemos um grupo tdo unido e ainda
com especificidades tdo gritantes. O curriculo que ele nos apresenta era tematico. Que vai repor
toda a historia da filosofia. Evidentemente que vocé, vocé, vocé. Quase vira funk né, pretender
percorrer toda a histéria da filosofia é impossivel. Entdo, toda a vez que a gente se depara com
um curriculo desses, gigantesco, a gente se vé na necessidade de ter que escolher aquilo que para
nés é mais conveniente, coerente, consistente. E e isso é extremamente interessante. Todos nds
nos vemos obrigados a cada vez que planejamos nossos cursos, a ter que repensar aquilo que
segundo 0 momento histérico, segundo as nossas crencas, € mais pertinente fazer na hora.

Talita: Entdo vocés trabalham com a histéria da filosofia, de modo tematico, mas também
focalizando autores, fildsofos consagrados?

Sofia: A gente utiliza autores, a gente utiliza textos de filosofia e também o livro didatico, mas
ndo apenas. Mas a énfase é independentemente se eu estou trabalhando um autor, trouxe esta
filosofia, o problema é filoséfico, mesmo trabalhando autores diferentes, o que importa ndo
significa que outro colega va trabalhar com 0 mesmo autor. A questdo, que é uma defesa que a
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coordenacdo faz. As questes que movem aqueles autores sdo as mesmas, € isso que temos que
dar énfase. Em funcéo do que o Joseé disse, que o contetdo é muito vasto. Até quando o aluno me
pergunta se este tema vai cair no Enem. Nao tenho a menor ideia se caira no Enem.

Silvio: Eu tenho uma pergunta, ainda dentro deste tema, posso fazer agora Talita?
Todos: Claro.

Silvio: E o seguinte, quando a gente trata de cursos técnicos integrados ao ensino médio no ensino
de filosofia nos cursos técnicos, de repente privilegiar alguns temas voltados as questdes
trabalhistas, como Marx e Engels. Ou questdes trabalhista, ou a filosofia néo se apega muito a
estas questdes? VVocés tém alguma peculiaridade? Trabalha igual nos cursos técnicos e cursos
médios? Como é que funciona?

Sofia: Acho que antes de tudo, a filosofia ela entra no quadro da formacdo ééé” a partir de uma
base tedrica que possa permitir ao aluno a se movimentar em determinados espacos. Né, Entdo, a
vinculacdo talvez mais imediata entre o que a gente vé a filosofia e 0 senso critico. Eu acho que
quando a gente ver a integragdo, pelo menos eu sempre entendi a integragdo deste modo. Nao é
adequar o conteudo de filosofia a um curso técnico especifico, eu tenho que saber que aquele
aluno independente do curso que ele td matriculado no CEFET, a discussdo filoséfica pode
permitir um desenvolvimento tanto quanto um futuro técnico ou um futuro cidaddo, ou
independentemente se ele fizer o técnico ou ndo. Enquanto atividade profissional. A filosofia
funcione talvez como outras disciplinas, antes de tudo, mais como uma possibilidade de espaco
como um individuo que pensa, que reflete. Neste sentido se a gente encaixar determinado
conteldo para determinado curso técnico, primeiro que assim, vai ser inviavel porgue temos
muitos cursos técnicos, e dois a gente acabaria utilizando a filosofia para um fim meramente
utilitario. Eu acho que uma das grandes bandeiras da filosofia é tentar pensar seu ensino e sua
formacg&o para além do carater utilitdrio. Né, acho que nesse sentido a gente ndo se preocupa
tanto com a transposicdo de um conteudo para um curso especifico. A gente estd pensando
integracdo de uma forma diferente e ndo de adequag&o, integracdo acho que a gente pensa neste
sentido, ndo é adequar determinados conteildo para uma atividade profissional e futura.

Pedro: Acho que uma tendéncia de pensar esta integracdo como uma propedéutica de alguns
cursos do médio para o técnico, uma preparagdo, mas que ndo é muito esta ideia que a gente segue
na filosofia, ndo é como se a gente tivesse preparando, facilitando o estudo de outras matérias. A
gente tem um campo préprio de estudo e um objetivo préprio também e a gente tenta ndo fugir
ndo se afastar dele, como se fosse uma preparagéo.

Talita: isso € um consensual entre a coordenacao?
Todos: E.

José: Mas é claro que a questdo da técnica é uma questdo filosofica. E esta questdo aparece nas
nossas aulas, mas isso nao significa que n6s nos subordinemos ao ensino especifico de uma
habilitacdo técnica.

Sofia: Isso é até interessante porque eu participei da comissao do integrado na unidade Nova
Iguacu, né, e uma das discussBes que apareceram Ia, né, foi por conta de como € que a filosofia
poderia servir a um determinado curso? Isso era uma pergunta genuina e legitima de
coordenadores de cursos técnicos ou de professores que participavam da comissao, que estavam
entendendo a integracdo nesses moldes. Ent&o, uma das nossas grandes discussdes, pelo menos
14 na unidade, naquela época, visava justamente pensar a integracao para além da sua adequacao,
ou para sua propedéutica, para um determinado curso. Fez parte das discussdes do integrado.



210
211
212

213

214
215
216
217
218
219
220
221

222

223
224

225

226
227
228

229

230

231

232
233
234
235

236

237
238
239
240
241
242
243

244

245

246
247
248
249

100

Felipe: Quero fazer esta pergunta assim: Como foi a participacdo dos docentes de filosofia no
processo de construcdo do ensino médio integrado? Quais questbes apareciam, surgiam nesta
relacdo entre o integrado e 0 médio?

Talita: A Sofia ja apontou uma né que aparecia aqui no Maracana também.

José: E que de fato a filosofia sempre aparece como uma disciplina extemporanea, que talvez ndo
devesse esta 14, para muitos professores isso fica patente pelos comentérios que os estudantes
repetem. Entende? E dependendo do curso técnico estes comentarios geram atitudes e habitos de
afastamento da disciplina dos estudantes, tem todo um trabalho de conquista destes alunos, que
dificulta. Isso, na hora de montar um curriculo escolar, propriamente dito, se vé refletido
novamente. Eéé os professores participaram ativamente, os professores de filosofia, da da
discussdo da integracéo, se isso nao tivesse acontecido, nos teriamos sido reduzidos a quase nada.
Nosso tempo teria sido diminuido é para aquilo que o Paulo teve que passar durante muito tempo.

Talita: la virar um semestre durante um ano so. E.

Paulo: Na realidade, s6 ndo, ndo, isto, poderia virar um semestre por conta da obrigatoriedade de
estarem em todos 0s anos.

José: Mas chegaram a levantar essa ...

Paulo: Sim, é verdade, mas ha esse impedimento. Diante desse impedimento uma outra
possibilidade era reduzir a um tempo de aula semanal. O gue torna o tipo de trabalho que a gente
faz, completamente inviavel.

Talita: Vocé entra na sala e ja ja acabou.
Paulo: Exatamente.
Pedro: Faz a chamada e vai embora.

José: Mas nos tivemos que nos contentar com este formato no 2° e no 3° ano. Porque como a
integracdo implicou no aumento para o 4° ano, eles julgaram que a filosofia ndo deveria estar em
mais de trés anos cheios, vamos dizer assim. Entdo, metade dos anos intermediarios nés dividimos
0 curso com a sociologia. Como disse o Paulo. E ai virou semestre, né.

Paulo: Exatamente. Para manter os dois tempos. Para nédo ficar diluido.

Sofia: Sé para registrar que Nova Iguacu o integrado funciona diferente. Integracdo em trés anos.
L& eu peguei o inicio do integrado, a gente na verdade, ndo perdeu carga horéria, nem filosofia
nem sociologia. Na verdade, as disciplinas que perpassavam as trés séries eram Portugués,
Matematica, Filosofia e Sociologia. Né, e na discusséo la do integrado, uma coisa positiva foi que
os professores chegaram a conclusdo de que, por exemplo, ndo haveria condi¢Bes de qualquer
disciplina ter uma carga horéria de apenas um tempo semanal, teriam que ter pelo menos dois
tempos semanais. 1sso , por exemplo, ndo foi uma discussao, foi um ponto de partida la.

Paulo: Aqui ndo.
Sofia: Eu sei, aqui a discussao foi dura e dura.

Felipe: Eeee agora, deixa eu entender assim um pouco a histdria, até a discussdo sobre a
obrigatoriedade do ensino de filosofia, n6s tinhamos o concomitante ou algum modelo ali de
transicdo e a filosofia estava junto com o ensino médio, numa situagdo relativamente tranquila
com um semestre apenas no curriculo dos trés anos. Quando surge a obrigatoriedade, ela ocupa
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mais espaco, surgem tensdes? Surgem tensdes com o técnico, com a distribui¢do da carga horaria
do ensino médio?

José: Se surgiu eu ndo sei, porque eu ja chego neste contexto.
Talita: Vocé chegou na tenséo, no contexto de tenséo?

José: Nao sei se isso apareceu a partir disso ou ja preexistia.
Paulo: No contexto da concomitancia néo.

Talita: E porque na concomitancia os cursos nem se encontravam, né. O médio e o técnico eram
totalmente separados. O conselho de classe era separado.

Felipe: Por que tem duas coisas que acontecem quase que consecutivas, a obrigatoriedade do
ensino de filosofia e o integrado. Entdo, assim, os atritos surgem quando da obrigatoriedade, eles,
existe alguma transformacdo, uma pressao maior com a questdo a transformacéo do integrado?
Como é que se da este processo de 2008 a 2012?

José: Porque com a transformacdo para o integrado, vocé literalmente esta lutando por carga
horéria. Porque como foi feito o integrado aqui no CEFET, tem que ser avaliado. Entéo, a direcdo
chegou e disse: temos a disponibilidade de salas de aula, entdo faremos o integrado. Entéo, o
integrado ndo surgiu por uma proposta pedagégica do corpo docente. Nada. Foi por conta
simplesmente de disponibilidade de carga horaria e por algum motivo ligado a verba, e comegou-
se entdo a se disputar carga horaria nos departamentos, nos colegiados e coordenagdes comegaram
a disputar a falar so, eu gostaria de ter espaco na carga horéria dos estudantes. E foi uma disputa
de carga horaria, ndo foi uma disputa em momento algum do que tipo de ensino nés fariamos aqui
no Cefet, para depois entdo, se pensar como dispor este percurso de ensino, ndo. Quando se
discute carga horaria vocé vai ver coisas feias. O que aconteceu? Que cada especialidade técnica
criou um GT (grupo de trabalho) para se discutir e os professores tinham que participar destes GT
para se manter na carga horaria. E isso. E apresentar sua disciplina, vender sua disciplina, mostrar
gue vocé era importante.

Talita: Vender a disciplina, né.

Sofia: L& na outra unidade, como foi pacifico, num certo sentido a questdo da distribuicdo dos
tempos e ai necessariamente filosofia e a sociologia ficariam nos trés anos. Em compensacao a
guestdo toda era como é que a filosofia pode abordar, absorver determinados contetidos de outras
disciplinas afins que perderam carga horaria? Entdo, havia toda uma discusséao, por exemplo, o
professor de geografia que ndo conseguia dar, por exemplo, isso aconteceu efetivamente 14, a
coordenacéo de historia percebeu que ndo podia, ndo tinha como dar o iluminismo dentro daquela
carga horéria, entdo as discussdes sobre o iluminismo passaram para a filosofia. A gente trabalha,
enfim, por questdes do iluminismo, filosoficas também tinha que dar conta de um contexto
historico, né, mais ou menos, para trabalhar as questdes de filosofia E assim foi. Filosofia e
sociologia acabaram a absorver outros conteidos. Comegou haver uma danga de cadeiras de
contetdos, que para nés la na unidade era um pouco estranho, porque trabalhamos por tema, 0s
contetidos ndo estdo afixados. A gente se viu na necessidade de como aquele conteido se encaixa
na filosofia. A discussdo foi um pouco diferente na unidade Nova lguagu.

José: E uma transversalidade das outras disciplinas na filosofia.
Felipe: Agora de maneira geral, alids s6 para registrar a chegada do Marcos. Silvio, Silvio.

Silvio: Oi Marcos.
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Felipe: Vocés, tanto 0s que j& estavam aqui quanto, 0s como eu, que chegaram mais recentemente,
vocés percebem alguma diferenca na dindmica das aulas, de estratégias, de recep¢do pelos alunos
entre o ensino de filosofia no ensino médio regular, sem qualquer articulacdo com o técnico e 0
ensino médio integrado? O ensino de filosofia dentro do ensino médio integrado? VVocés mudaram
estratégias, uma recepcdo diferenciada?

José: Entdo, mas foi isso que eu te falei, a questdo é que ensino médio integrado no Cefet ndo foi
feito. Foi feito um certo tipo de integracédo forcada e ndo uma integracdo verdadeira. Para haver
uma integracdo verdadeira eu tenho que entrar em contato com os professores ao meu redor. Eu
sO entro em contato com os professores da minha coordenagdo, praticamente. N&o existe um
espaco adequado para, se chama de projeto integrador, alguma coisa que ndo ajuda também a
integrar, vocé chega la e alguém lhe diz o que a integracdo vai ser feita assim. Acho que néo se
faz integracdo com uma cartilha pré-escrita, entende? Entéo, para que haja de fato uma integracao,
para responder sua pergunta, teriamos que viver um novo processo.

Marcos: Posso dar uma palavra disso? Eu peguei aqui o finalzinho do concomitante. Eu peguei
uma turma sO, e ai nesta turma de concomitante, terceira série, a sensacdo que tinha uma
integracdo entre os alunos de cursos diferentes maior, estavam varios alunos numa mesma turma,
agora eles estdo mais setorizados, agora, eles convivem mais com 0s pares do mesmo curso
técnico deles, tudo que diz respeito aos alunos. Agora, agora, agora, este ano e no ano passado,
eu tenho percebido eles mais presentes em grupos diversos no patio. Esta rolando uma integracao
entre eles parece agora em outro sentido. Eu ndo sinto diferenca nessa mudanga para mim na
minha prética, no integrado ndo. Eu sinto diferenca das experiéncias que eu tive no ensino federal
e das outras escolas que eu trabalhei. Ai, 0 aluno é bem diferente, o interesse, a preparacéo, o que
ele trazem de bagagem, é tudo muito diferente. Mais assim, aluno do Cefet, de qualquer curso, é
um aluno que eu via no Pedro Il, um aluno que eu via menos, mas via também na Faitec, eu
também trabalhei 14, que é bem diferente de outras escolas. E uma outra estrutura de vida, de
familia, de bagagem cultural. Este perfil é diferente, agora o fato de ser curso técnico, ndo via
nenhuma diferencga.

Sofia: O que eu via, isso porque eu trabalhei em uma unidade pequena, ndo sei se isso se refletia
no Maracand, mas com o concomitante os alunos ficavam mais tempo na escola, e a sensagdo de
pertencimento ao Cefet era diferente, né. Eéé se ficava no Cefet e ai como as principais amizades
acabavam girando em torno da escola, entdo vocé tinha uma integracdo entre diferentes cursos
técnicos. Vocé tinha aluno da enfermagem e da telecom, que saiam juntos, fora da escola. Com o
integrado, uma das primeiras coisas que os professores sentiram, foi que com um turno sé, o aluno
passa menos tempo na escola, desenvolve atividades fora da escola, e a relagéo que ele tem com
a escola é diferente, entdo é um aluno que tinha muita dificuldade, por exemplo, de ter um contra
turno. Porque ele via que ele estudava no turno da manha e no ano seguinte trocava l4, no ano
seguinte seria a tarde. Entdo, os projetos de extensdo e 0s projetos de monitoria, a gente teve que
fazer, as vezes, um trabalho de convencimento. De que a escola também é do aluno, ele pode
continuar 14 ndo necessariamente porque ele ndo tinha aula. Entdo, isso eu sentia, mas também
em uma unidade pequena, que todo mundo conhecia todo mundo, néo sei se aqui se foi parecido.

Felipe: Acho que ja estd proximo do horario do Paulo. Eu queria colocar uma questdo, mesmo
gue depois da saida do Paulo a gente volte. Assim, a gente teve um momento, que esta colocado,
que estad posta a reforma do ensino médio, estdo postas também uma nuvem, na area das
incertezas, tanto sobre a filosofia quanto sobre a estrutura do ensino médio e eu queria perguntar
para vocés a percepcao de vocés sobre os horizontes do ensino de filosofia, e do ensino médio
integrado diante da reforma? Que horizontes vocés percebem, esperam, entendem estas reformas
no Cefet?

Talita: especialmente aqui no Cefet.
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Marcos: Luta, resisténcia e construcao.
Todos: Risos

Talita: Tiro, porrada e bomba. Isso vira até o titulo da dissertacdo Silvio. Luta, resisténcia e
construcdo: O ensino de filosofia no ensino médio técnico integrado.

Marcos: A gente, isso tem um aspecto interessante também, a gente tem que se colocar nesse
lugar de uma disciplina, se é disciplina, uma disciplina marginal. A gente ndo pode quer ser
querido pelo sistema. Se a gente € querido pelo sistema, esta errado. N&o é este papel, o papel é
outro.

José: Ummmm eu ndo sei, eu discordo. Acho que isso muda por dentro.
Felipe: seria uma disciplina menor? No sentido que o Deleuze falava, ndo sei menor ou marginal.
Marcos: Este conceito de Deleuze eu ndo conheco, entdo eu ndo vou afirmar isso nao.

Paulo: Nao seria propriamente menor nao, seria minoritario. No sentido que o Marcos esta
falando. Minoritario ndo tem a ver com o quantitativo, ele tem a ver com o rompimento de um
determinado padrdo, que ndo é necessariamente a maioria. Acho que o Marcos esta falando, se é
que eu entendi, ele esta falando, juntando com que o José falou, seria uma atitude micro politica,
enquanto uma disciplina minoritaria, disciplina que quer fugir a um padréo estabelecido.

José: Mas sdo coisas diferentes também, a disciplina ela mesma é a atuacdo do professor de
filosofia na escola. Entdo, acho que talvez a disciplina de filosofia ndo deva ser querida pela
instituicdo, mas a atuacdo deve ser diferente, ela deve ter seu lugar na instituicdo, entende?

Marcos: Gostei, tem que ter um lugar garantido, a ideia é construgdo. Acho que nossa visdo ser a
queridinha da escola, o papel da escola desempenha, a gente esta sempre numa contramaré. E é
bom que a gente assuma isso, né. Uma outra perspectiva.

Talita: Vocés acham que tendéncia nesta contramaré, especialmente ndo s6 na reforma do ensino
médio, mas também como esta reforma vai chegar numa escola de formacéo tecnoldgica, como
o Cefet, assim.

José: Tudo pode acontecer. E um mar de incertezas, que o Felipe falou. Pode ser que aconteca
nada, pode ser que tudo fique igual, como estd. Acho que no Cefet e na educacao de modo geral,
que € a posicao do professor Arcanjo e que tem sua sabedoria, e é claro que pode acontecer 0 mais
drastico, que é 0s cursos técnicos tornarem itinerarios formativos isolados com o minimo possivel
da base nacional curricular. E isso. Mas no que vai acontecer n3o tenho a menor ideia do que vai
acontecer eu ndo consigo especular, de fato. A incerteza é muito grande.

Talita: Este tipo de debate tem acontecido na coordenacgdo de filosofia? VVocés tém conversado
sobre estas questdes? Isso tem preocupado? Que rumos a filosofia vai tomar a partir desse cenario
politico que o pais tem vivido? Isso tem sido uma inquietacdo da equipe?

Marcos: Sim. Sempre. Muito grande. J& fizemos uma ou outra reunido sobre isso.

Pedro: Tipo, quando o Marcos fala de resisténcia, ndo sei se é isso, mas acho que também que
ele est4 se referindo a um processo que pode vir a acontecer. Quando eles falam, antes, quando
abrem para quatro anos e hd uma tentativa de reduzir a carga horéria da filosofia. Esta discussao
ainda esta latente. Ndo tem como ter conseguido tudo o que queria, porque a filosofia era
obrigatdria e agora deixou de ser obrigatoria. E bem possivel que novas iniciativas neste sentido
ganhem espaco aqui. Novas disputas pela carga horéria, pela formagéo dos cursos, qual é o papel
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da filosofia nos cursos técnicos. Entéo, dentro de um curso técnico é possivel que esta briga possa
voltar a acontecer, em termos parecidos, eu acho.

Silvio: Tenho uma pergunta para fazer dentro deste contexto. Posso fazer agora Talita? E o
seguinte, a gente houve que a filosofia ndo pode ser util, utilitarista, de que se a partir da
concepcao de que se a partir do momento que a filosofia comeca a ter uma utilidade para alguma
coisa, ela perdeu seu papel. Alguns fil6sofos, que trabalham filosofia da educacdo, como Gallo e
Cerletti falam muito disso também. Esta questdo da filosofia ndo pode ser util para algum objeto
especifico. Dentro desta concepcao, ndo sei se todos concordam com isso se € um consenso entre
vocés também, mas isso de alguma maneira vocés acreditam que colocando esta concepgao isso
dificulta a permanéncia da disciplina e a aceitacdo dos coordenadores, por sofrer algum
preconceito e como isso poderia ser explicado para os outros professores, que ndo sdo da area de
filosofia?

José: Legal, gostei da pergunta. Eéé eu acho que dificulta. Dificulta muito porque, em geral, quem
trabalha na area técnica dar valor a utilidade. E o que se esta fazendo, o fundamento da
argumentacdo que vocé apresentou é mostrar que a utilidade, ela comporta em si, um problema,
que é dar valor a uma coisa estranha em si mesmo e que toma como 0 mais importante essa coisa
estranha em si mesma, entende? Na verdade, o que se poderia fazer € ou ndo utilizar esta
argumentacao precisa neste contexto ou explicitar a ressignificagdo do conceito de utilidade.

Sofia: E isso passa pelo que o Pedro e o Marcos falaram. 1sso passa por nossa atuagdo politica.
Isso ndo da especificamente, se da em sala de aula, pelo menos ndo de imediato, ndo
completamente. Isso depende da atuacdo dos professores de filosofia na instituigdo, para pensar
a instituicdo enquanto formacéo, porque se a gente assumir o discurso da utilidade é a extincéo,
ndo tem jeito. A gente ndo consegue se adequar.

Talita: E, acho que isso vai acabar passando por outras disciplinas, eu que sou de lingua
portuguesa, também toda hora eu escuto esta fala sobre para que serve o portugués? E a resposta
esta sempre na ponta da lingua, e é sempre uma visao muito utilitarista. Para escrever relatorio.
Para dominar a lingua padréo e a gente faz uma outra coisa totalmente diferente. E eu imagino
gue com filosofia, com as humanidades, filosofia e sociologia, ainda fique ainda mais acentuado,
né. Se ja acontece com portugués, entre aspas que ¢ “intocavel e sagrada”, por ser a lingua
materna, quica com disciplinas que nao sejam a tradi¢éo da instituicdo. Com cursos de engenharia
com cursos técnicos. Imagino que isso ainda seja mais complicado. Para que serve a filosofia?

Marcos: A gente tem uma vantagem em relagdo a vocés, porque todo mundo quer
instrumentalizar, vocés de portugués e matematica serve para isso. A gente ndo quer
instrumentalizar nada.

Talita: Que ndo serve para nada.
José: Por que a légica é essa, se ndo serve para nada, tira do curriculo.
Talita: Serve para nada devia ser uma aula de laboratério. Que servisse para algo.

Felipe: Isso é uma demanda que vocés veem nos alunos também? Nao s6 na percepcao de
determinados professores, ou grupos, mas também dos alunos?

José: Depende da turma, depende do aluno.
Sofia: Mas néo necessariamente.

Talita: Como € a relagdo com os alunos? Eu fiquei curiosa também muito em fungdo também de
uma fala do José, que em geral tem estudantes que repetem esta fala de outros professores a
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respeito da utilidade da disciplina, ou do valor da filosofia. Na pratica como é esta relagdo com
dos alunos do integrado, com a disciplina de filosofia e com vocés, ndo necessariamente com a
disciplina, mas com os professores de filosofia?

José: Acho que a relacdo é boa, de um modo geral. S6 de fato sempre vai sempre causar
estranhamento, e eles levam isso para as outras disciplinas, acho que existe esta troca, entende?
que eu acho saudavel também, até certa medida. Mais € claro que vocé tem que ter nogdo do que
vocé deve dizer de uma outra disciplina, em termos tedricos daquela disciplina, para ndo ser
leviano, também. Nem escuta aquilo que aquele professor esta falando. E outra fala diferente do
outro. Preste atencdo na utilizagdo dos conceitos de verdade. Compreende o que eu estou dizendo?

Marcos: Tem uma coisa nos nossos alunos, ndo tém interesse em seguir a area técnica, eles ndo
instrumentalizam acho que filosofia porque eles estdo a fim do vestibular, tdo a fim da
universidade. E eles entendem que tem uma importancia isso que eles estdo vendo da filosofia.
Talvez, se eles tivessem mais um perfil mais técnico, talvez. Eles entrassem mais neste discurso
dos professores. De fato, as vezes aparece um aluno reproduzindo, as vezes aparecem um grupo.

José: O que de fato o que o Marcos falou é show de bola. Este discurso da utilidade s6 serviria se
eles quisessem ser técnicos, ja que eles ndo querem ser técnicos, ndo serve para nada também.

Todos: Risos.

Felipe: Vocés costumam discutir entre professores de filosofia, estratégias, recursos materiais que
possam ser utilizados nas aulas de filosofia, para estabelecer uma comunicagdo mais sofisticada,
melhor mesmo para os alunos, uma provocagdo que seja mais efetiva. Existe esta discussao no
Cefet?

Sofia: Isso ja estd bem institucionalizado. Né.

José: Desde quando a gente sentou com o Marcelo, pela primeira vez, a gente comegou a discutir
sobre isso.

Sofia: De inicio a gente tinha grupos de discussdo regulares. Estudando determinados textos e a
partir dai discutindo. Textos de ensino de filosofia, textos de filosofia. Em todas as unidades. Isto
é legal, porque ndo é uma pratica comum, pelo menos ndo tdo comum como eu vejo no Cefet.
Mas a gente tenta estreitar os lagos com as diferentes unidades. Entdo a gente teve este grupo de
discusséo, de pesquisa no Cefet e a gente comecou a fazer isso, agora ano passado, de uma forma
mais divertida, a partir das nossas praticas, ndo a partir necessariamente de estudos, com o projeto
de extensdo, que ndo lembro o nome dele. De todo modo, comegou aqui no Maracand. Né. A
gente acatou, a gente ndo entra na semana de provas, a gente utilizava esta semana para realizar
estas discussdes. E ai neste contexto, cada bimestre dois ou trés professores, enfim, explicavam
um pouco o que faziam e a partir dai, de um planejamento geral. A partir dai, o Marcos teve a
ideia de a gente pensar isso a partir dos nossos objetivos, e dos critérios de avaliagdes que a gente
utiliza, todos nos apresentamos depois discutimos a partir das apresentacdes, e deu muito certo.
Acho que deu bastante certo. E agora este ano, vai comecgar a semana que vem a fazer isso com
professores de outras unidades também. Na semana que vem a gente t&4 14 em Nova Iguacu,
baseado no mesmo esquema. Entdo assim, a discussdo e o dialogo sempre foi presente e isso
sempre foi muito bom, na coordenagéo.

Paulo: Vou ter que sair agora. Tchau.
Talita: T4 certo Paulo, obrigado. Ele tem aula agora.

Marcos: Eu também vou ter que sair mais cedo.
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Talita: Vocé esté de parabéns, chegou atrasado e vai sair antes do horario. Mas vocé ja deu o titulo
da dissertacdo.

Marcos: Vou ficar mais dois minutos.

José: Sem falar que os espacos da pos-graduacao também sdo espacos de pensamento sobre a a
nossa pratica docente.

Talita: Sim, alias tem, tem, ndo esta no roteiro, mas como o roteiro é semi-aberto, acho que da
para a gente falar inclusive sobre nesta relagdo da pratica do ensino de filosofia no médio, no
integrado e a relagdo disso com os trabalhos de pesquisa e p6s-graduacéo?

José: Acho que aconteceu tudo naturalmente, dar para discutir estes temas e a coisa tomou um
corpo tal que achamos por bem abrir uma lato sensu, para que a gente pudesse ter um espaco de
discussdo, ainda maior, do que aquele que a gente tinha e a lato sensu desenvolveu no mestrado.
Mas esta discussdo sempre foi feita com outros professores, ela nunca foi fechada no Cefet,
propriamente. A gente se encontra regularmente para discutir.

Silvio: Talita, tem uma questdo para colocar ainda dentro deste contexto, 0 que vocés pensam
sobre esta obrigatoriedade da filosofia, do ensino de filosofia no ensino médio? De certa maneira
talvez esta obrigatoriedade seria aquele principio de liberdade ou vocés acreditam que a
obrigatoriedade é bom ou ndo? Como vocés enxergam esta obrigatoriedade da filosofia no ensino
medio?

Marcos: Posso responder, porque eu vou sair? A gente tem que pensar na verdade no que € o
objetivo de formacéo do pais, em primeiro lugar, para mim dentro daquilo que eu entendo que é
fundamental a ser encontrado nas nossas relagcdes, como pessoas, no pais, que eu acho
interessante, contempla o0 modo de operar da filosofia. Neste contexto a filosofia na educagéo
bésica é obrigatoria demais, duas vezes obrigatorio, ela tem que esta na educacdo basica, ela ndo
pode esta fora da educacdo basica, ndo pode ser um privilégio de alguém que escolhe um curso
especifico ou que tenha oportunidade de estudar depois, sei 14 que idade. E um dos modos de
operar, dos mais interessantes da sociedade. Quanto mais gente puder operar a partir dele, melhor
ainda. Tem que ser obrigatorio na educacao basica.

Sofia: Especialmente sobre isso que a gente pensou curriculos em termos de disciplinas. De
repente se fosse um outro tipo de organizacdo, talvez eu falasse, ndo sei. Né, mas dado como se
organiza os curriculos nas escolas, que é esta entrada em disciplinas, com mais abertura ou menos
abertura, ai sim poderiamos pensar a partir de disciplinas, a gente poderia tomar outro rumos,
pensar de outra forma.

Talita: Se fosse um curriculo por habilidades e competéncias. Se fosse um outro tipo de curriculo,
projetos, pedagogia de projetos, né.

José: E, acho que ela ndo deveria ser obrigatdria por lei, mas por necessidade mesmo da questéo
educacional, o reconhecimento por mérito, entende. E diz muito do nosso setor educacional ter
que fazer uma lei que torne a filosofia e sociologia obrigatéria. Mas se ela que tem que ser
obrigatoria, que seja por forca de lei.

Marcos: Vocés se lembram do discurso de Socrates, 14 na apologia, em que ele vai se defender
ele fala assim, num dos momentos de fala dele diz assim: a cidade ndo pode me punir pelo que eu
fiz, ela tem que me premiar pelo o que eu fiz. E um pouco isso, acho, a gente ndo é um negdcio
indesejavel, ndo pode ser socialmente desejado € um negdcio que a sociedade tem que, tem que
né, eu entendo que seria bom quanto mais filosofia na sociedade, quanto mais estimulo para a
pratica, melhor para a propria sociedade e ndo é um conhecimento de poucos, que nos valoriza,
porque fizemos graduac&o nisso. E o modo de operar gente, que ¢ natural, ¢ humano, sabe. E se
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a gente estimula isso socialmente, olha que maravilha, pode ser incrivel. E 0 modo de operar que
liberta, ou pode libertar. Posso ir?

Talita: Acho que a gente j& estd caminhando para o final. A gente ja deu conta de boa parte do
roteiro, né.

Felipe: Eéé. Alguma questio mais Silvio? Sobre a trajetoria da disciplina? Talvez o Paulo talvez
ja respondeu.

Silvio: Acho que ja conseguimos completar quase todo o roteiro realmente, né. E no mais sobre
alguns aspectos sobre o ensino integrado e alguns aspectos do ensino de filosofia, da
obrigatoriedade. Acho que ja contemplou isso, agora é sO fazer a analise realmente.

Pedro: Eu ia s6 falar sobre a obrigatoriedade né, eu falo do ponto de vista de formagédo do aluno,
acho que do ponto de vista da disciplina também, né, da consolidacdo do campo de estudo no
Brasil, a obrigatoriedade no ensino médio ela é fundamental. E ao longo destes ultimos anos que
se tornou obrigatorio a discussao sobre as didaticas e sobre as praticas de filosofia, ganhou um
espaco muito maior. E eu acho que isso é fundamental. N&o sé para o ensino de filosofia, mas
também para o ensino geral. Também para a consolidagéo da disciplina, no &mbito de discussdo
do espaco que ela tem no Brasil, a importancia e também no ambito académico.

Sofia; Até no ambito académico, né.

José: E, acho ndo muito prético as pessoas passaram a viver da filosofia. Poder se dedicar a isso
com todas as suas forgas.

Felipe: A intensdo que eu tenho é que quando eu fiz faculdade, uma boa parte, uma grande parte
dos alunos da graduacdo, que seguiam carreira no ensino de filosofia, eram pessoas mais
abastadas assim, tinham uma certa seguranca financeira, social, econémica. Podiam correr riscos,
digamos assim.

Sofia: Engragado, porque eu lembro que quando eu entrei na graduacao, os professores levaram
um susto pela quantidade de alunos mais novos que tinham na sala. Por que em geral eles
esperavam pessoas mais velhas. E verdade. Pessoas que j& tinham feito outros cursos. Ja tinha
uma trajetéria profissional e faziam filosofia, enfim porque queriam fazer, ndo pode fazer em
determinado momento, para enriquecimento cultural, por ai vai. Engragado isso. O espanto dos
professores na graduacdo. Tem muita gente nova nesta sala.

Felipe: Aristoteles dizia que avangaram nas ciéncias mais elevadas, eram classes que gozavam de
tempo livre.

José: Nao, mas todo estudante, nessa época ele costuma ter tempo livre, o problema é o que eles
véo fazer com isso depois que formarem.

Talita: Mas a questdo € assim, a obrigatoriedade da filosofia no curriculo, ela passa a colocar a
filosofia em outro patamar, mesmo. O professor de filosofia, é o trabalhador, ndo é o cara que tem
tempo livre e dinheiro para estudar exclusivamente.

Pedro: A perspectiva no ensino médio é que tem que fazer graduacdo, um mestrado e um
doutorado.

José: Af vocé fica velho e morre de fome até 1a.

Felipe: E um bem para a propria filosofia. Aproxima também do mundo do trabalho.
Desencastela.



553

554
555

556
557

558
559

560

561
562
563
564

565
566

567

568

569
570

571

572

573

574
575

576

577

578

108

Talita: Consolida o campo. Consolida a disciplina.

José: E sdo novos interlocutores. E a obrigacao de se tornar entendido para uma camada muito
grande da populacao. Isso é demais.

Talita: Néo s6 no Cefet, mas também na escola estadual. Com um tempo de aula s6, né. Tem mais
alguma coisa, que vocés gostariam de registrar livremente?

José: Eu gostei de participar desta experiéncia. Eu estava curioso para saber como ia ser. Nao foi
dolorido ndo.

Sofia: Também gostei da experiéncia.

Talita: Legal, e a gente estd fazendo uma inovagdo metodoldgica, porque eu nunca participei de
um grupo focal nestes moldes, com um dos membros a distancia, em Brasilia, e 0 grupo
funcionando aqui, mas acho que conseguimos dar conta. Foi s6 a gente elogiar que a conexdo
caiu. Silvio, vocé tem mais uma pergunta a fazer?

Silvio: Na qualificacdo também foi feito desta forma e para mim foi uma experiéncia bastante
interessante. A questdo toda da dificuldade financeira para o meu deslo

Felipe: Mas prepara a caixinha para a defesa. Vem sem bagagem.
José: Marca uma semana antes do carnaval.

Talita: Podemos concluir. Primeiro quero agradecer a disponibilidade de vocé, quero agradecer
também ao Silvio bem como o Felipe, pela confianca.

Felipe: Quero agradecer a todos, principalmente a Talita pela
José: Eu nunca participei de uma experiéncia fora da biblioteca.
Sofia: Acho que foi muito bacana.

Silvio: Eu queria agradecer a todos pela disponibilidade, pelas conversas que tivemos. Porque em
funcéo de limitagOes financeiras a equipe se prontificou a me ajudar. Obrigado.

Talita: Deu uma hora e trés minutos. \Vocé tem dados muito bons.
Felipe: Vamos encaminhar agora e até a noite vocé nos manda a transcricao.

Talita: Fim da gravacéo.



