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RESUMO

Esta pesquisa abordou o tema da cidadania buscando esclarecer a seguinte questdo: Que
no¢cdo ou noc¢Bes de cidadania esta ou estdo presentes nos livros didaticos de filosofia
indicados para o Ensino Médio e em que medida ela(s) tem correspondéncia com a(s)
nocdo(0es) de cidadania veiculada(s) pela legislacdo educacional vigente para a qual a
formac&o para a cidadania se constitui uma das finalidades educativas? Em decorréncia deste
questionamento foram elaborados os seguintes objetivos especificos: a) Analisar algumas das
teorias socioldgicas e politicas que dao sustentacdo as noc¢des de cidadania que coexistem hoje
no plano teodrico brasileiro; b) Identificar quais teorias sociais e politicas orientam e
fundamentam a(s) nogéo(des) de cidadania(s) presente(s) tanto na legislacdo educacional
vigente (LDB 9.394/96, DCNEM e PCNEM) quanto nas teorias pedagogicas criticas; c)
Investigar e categorizar quais temas/subtemas dos livros didaticos de filosofia veiculam
‘nocdo(des) de educagdo para a cidadania’ enquanto valor formativo e; d) ldentificar as
no¢Oes de cidadania presentes nos livros didaticos de filosofia indicados hoje pelo PNLD para
0 Ensino Médio. A pesquisa pautou-se nas contribuicdes tedricas de autores da filosofia que
tem se destacado na pesquisa sobre o ensino desta disciplina como Alves (2002, 2003);
Barbosa (2005); Danelon (2010); Favero (2004); Gallo e Kohan (2000); Murcho (2008);
assim como nos estudos sociologicos de Marshall (1969); Benevides (1996); Mondaini
(2005); Saes (2000) Souki (2007); Paniago (2002); Galvédo (2011) e nos estudos politicos de
Bobbio (1983, 1992, 1994, 2000, 2001); Dagnino (1994); Silva e Pansiardi (2007); Silva
(2009); Mouffe (1992, 1996, 1997, 2003); Coutinho (2005), entre outros, que nos auxiliaram
na compreensdo das nocdes de cidadania presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDB n° 9.394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/PCNEM e daquelas presentes nas
propostas de ensino fundamentadas nas teorias educacionais criticas brasileiras. Sob a
orientacdo desse referencial a pesquisa teve como procedimentos de coleta de dados a analise
bibliografica e documental e a analise de contetdo para interpretacdo dos dados extraidos dos
livros didaticos Iniciacdo a Filosofia, de Marilena Chaui (2012) e Filosofando — Introducéao a
Filosofia, de Aranha e Martins (2009). A analise revelou que nestes livros predominam
elementos que caracterizam a concepcao de cidadania postulada pela esquerda democratica
gue a concebe como uma forma social onde todos podem participar do produto do conflito
social. Para as autoras de ambos os livros analisados a unido entre cidadania e democracia,
direcionada para a realizacdo dos demais direitos humanos, € uma ideia revolucionaria e se
constitui em importante instrumento de luta para a reorganizacdo social. Também foram
identificados elementos vinculados a concep¢do de cidadania postulada pela vertente
comunitarista que defende o reconhecimento, a igualdade e a implementacdo de politicas
identitarias.

Palavras-chave: Cidadania; Ensino Médio; Educacéo e cidadania; Livro Didatico; Filosofia.



ABSTRACT

This research addressed the theme of citizenship searching to clarify the following question:
That notion or notions of citizenship is or are present(s) in schoolbook of philosophy
nominative for High School and to which extent it has have correspondence with the notion or
notions of citizenship disseminated by the current educational legislation for which the
formation for citizenship constitutes one of the educational goals? As result of this
questioning were elaborated the following specific objectives: a) Examine some of the
sociological theories and politics which sustain the notions of citizenship that exist today in
the ambit political brazilian. b) Identify which social and political theories orient and underpin
the notion or notions of citizenship present(s) both in current educational legislation (LDB
9.394/96, DCNEM e PCNEM) as critical pedagogical theories; ¢) Investigate and categorize
what topics/subtopics of philosophy schoolbook convey notions of education for citizenship
while formative value and; d) Identify the present notions of citizenship in schoolbook in
philosophy indicated today by PNLD for High School. The research was based on the
theoretical contributions of the authors of the philosophy that has excelled in research on the
teaching of this discipline as Alves (2002, 2003); Barbosa (2005); Danelon (2010); Favero
(2004); Gallo e Kohan (2000); Murcho (2008); as well as in sociological studies of Marshall
(1969); Benevides (1996); Mondaini (2005); Saes (2000) Souki (2007); Paniago (2002);
Galvao (2011); and on political studies of Bobbio (1983, 1992, 1994, 2000, 2001); Dagnino
(1994); Silva e Pansiardi (2007); Silva (2009); Mouffe (1992, 1996, 1997, 2003); Coutinho
(2005), among others, who helped us in understanding the notions of citizenship present in the
Law of Directives and Bases of National Education, LDB n° 9.394/96, National curricular
directives for High School and National Curricular Parameters for High School /PCNEM and
those present in the teaching approach based on critical educational theories Brazilian. Under
the guidance of this referencial the research had the procedures for data collection the
bibliographical and documental analysis and the content analysis for interpretation of data
extracted from schoolbooks Iniciacdo a Filosofia, of Marilena Chaui (2012) and Filosofando
— Introducdo a Filosofia, of Aranha e Martins (2009). The analysis revealed that in these
books predominate elements that characterize the concept of citizenship postulated by
democratic left which conceives it as a social form where everyone can participate of the
product of social conflict. For the authors of both books analyzed the union between
citizenship and democracy, directed toward the realization of other human rights, is a
revolutionary idea and is an important tool in the fight for social reorganization. Were also
identified elements related to concept of citizenship postulated by communitarianist who
defends the recognition, the equality and the implementation of identity politics.

Keywords: Citizenship; High School; Education and citizenship; Schoolbook; Philosophy.



INTRODUCAO

O tema ‘cidadania’ é complexo, polémico e pode ser abordado de diferentes
maneiras. Qualquer que seja o0 modo de abordagem escolhido, € um tema que para ser
pensado deve levar em consideragcdo as transformacdes pelas quais 0 mundo tem passado.
Transformagcbes que sdo econdmicas, politicas, sociais, espaciais, éticas, que provocam
alteracdes no mundo do trabalho e que afetam a sua organizacéo e o perfil dos trabalhadores,
repercutindo na qualificacdo profissional e, por consequéncia, nos sistemas de ensino e nas
escolas.

Diante desse cenario, diversos foruns tém discutido sobre as exigéncias dessas
transformacdes e a necessidade de adequar a escola para fazer frente a esta realidade. Nao se
pode contestar que hd um consenso por parte da sociedade sobre a necessidade de se
realizarem mudancas na educacgéo brasileira. O mundo de hoje exige, de fato, novas formas
para se viver e trabalhar, de exercer a cidadania. Poréem, ha preocupacfes e questionamentos
de educadores sobre o conjunto de politicas puablicas, particularmente sobre as reformas
educacionais que vem sendo subordinadas as regras da mundializacdo da economia. Pelo que
se sabe, essas politicas fazem parte de uma concepcdo maior de articulacdo entre educacéo e
projeto econdémico do pais e buscam, em decorréncia disso, uma vinculacdo acentuada da
formacdo profissional ao mercado de trabalho. Dai a influéncia de reformas internacionais (da
Espanha, Franca, Inglaterra, por exemplo) sobre o conjunto de politicas priorizadas no Brasil,
sem a necessaria discussdo de seus fundamentos, de sua concretizacdo em propostas
curriculares e de como devem ser aprovadas e implantadas na pratica pedagdgica dos
professores. O que remete inevitavelmente a um significado de “formacéo para a cidadania”,
que, na sociedade atual, esta relacionado ao “educar para a participacdo social”, para a
“promoc¢do da igualdade de oportunidades”, para a “integracdo de grupos etnicamente
diferenciados”, para a “atencdo as diferencas culturais”, para o “desenvolvimento da
interculturalidade” e para os “valores e direitos humanos”. N&o surpreende, portanto, que boa
parte das propostas educacionais elaboradas na década de noventa tenha sido marcada pelas
preocupacOes com a educacao para a cidadania.

Nesta perspectiva, a aprovagdo da lei de bases da educacdo brasileira, no contetdo
e na forma como se concretizou, buscou assegurar, desde logo, que principios democraticos

informariam todo o sistema educativo e que fosse salvaguardada a dimensdo da formacéao para
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a cidadania em todos os niveis de ensino, 0 que suscitou em nos o interesse em esclarecer
sobre que cidadania e que principios democraticos esta legislacdo estava efetivamente
falando.

Essa lei resultou na elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para as
varias disciplinas da educacdo bésica, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio. Em
consequéncia, surgiram as propostas curriculares, particularmente as que se concretizaram na
elaboracdo dos livros didaticos escolares, inclusive os de filosofia.

Diante desse contexto, esta pesquisa enfoca as concepgdes de cidadania nos livros
didaticos de filosofia para o Ensino Médio a partir da revisao bibliogréfica realizada sobre o
tema. N&o foram identificados, até o0 momento, estudos que tratassem a tematica da forma
como se propds nesta tese. Talvez isto se explique em fungédo da recente indicacdo (2012) dos
livros didaticos de filosofia pelo Programa Nacional do Livro Didatico. Entende-se que a
discussdo do tema oferece contribuicao significativa para uma melhor compreensao do ensino
de filosofia, tendo em vista a necessidade de assegurar a formacdo para a cidadania critica,
isto &, a formacéo de um cidadao capaz de intervir na realidade para transforma-la.

Conforme mencionado, as propostas de reorganizagdo curricular em curso, tanto
no Brasil quanto no mundo, sdo produtos de uma conexdo logica de influéncias e
interdependéncias entre a educacdo e o contexto politico mundial. Essa conexdo € justificada
como consequéncia dos processos de globalizacdo gerando, no campo educacional, o embate
entre 0s educadores entusiasmados com a perspectiva de formacdo para um mercado
altamente competitivo na dire¢do de uma educacdo equalizadora e os educadores que, tendo
em vista uma educacdo emancipadora e critica, defendem um processo formativo abrangendo
a totalidade do ser humano, nas suas dimensdes fisica, afetiva e cognitiva, uma formacdo mais
humanistica ou, como muitos preferem nomear, uma “formacdo para a cidadania critica”.
Nestas propostas ha duas posi¢es: numa busca-se consolidar o projeto oficial, ou seja,
adequar o conteudo de formacdo geral em funcdo da natureza de sua vinculacdo ao mercado
de trabalho, objetivando formar, assim, um ‘cidadao trabalhador’; noutra, encontram-se as
propostas que se preocupam mais com a qualidade de uma formacdo abrangente, critica,
humanistica, voltada para as necessidades da sociedade (que inclui, mas ndo se subordina as
necessidades de mercado). Nesta ultima, defendem uma escola democratica que contemple
conhecimentos, habilidades e valores necessarios para a sobrevivéncia no mundo complexo
de hoje (Frigotto, 1995, Sacristan, 1995, Libaneo, 1998).

Nossas convicgdes nesta pesquisa se alinham a segunda posicao, por entendermos

que a escola tem um compromisso com a qualidade da formacdo, que implica a busca de uma



12

formacdo para a cidadania critica, isto €, formacdo de um cidaddo capaz de interferir
criticamente na realidade para transforma-la e ndo apenas para integrar o mercado de trabalho.
O que requer continuar investindo na ajuda aos alunos a se tornarem criticos, a se engajarem
na luta pela justica social e a se situarem competente e criticamente no sistema produtivo
(Libaneo, 1998).

Em busca da producdo cientifica de autores brasileiros sobre o ensino de filosofia
foram localizados trabalhos que se alinham a esta segunda posicdo (Alves, 2002, 2003;
Barbosa, 2005; Danelon, 2010; Favero, 2004; Gallo e Kohan, 2000; Murcho, 2008). Também
na legislacdo sobre o ensino de filosofia foi possivel identificar o valor desta disciplina para a
formacdo de sujeitos criticos, reflexivos, atuantes, responsaveis, autbnomos e participativos,
necessarios, enfim, para a constru¢cdo de uma sociedade democratica, muito embora ela
defenda uma forma muito especifica de sociedade democratica, haja vista que o significado de
‘democracia’ e o entendimento do que seja ‘criticidade’, ‘reflexividade’ e ‘atuagdo politica’,
‘responsabilidade social’, ‘autonomia’ e ‘participa¢ao’ se reduz, nesta legislacdo, aquele
necessario para fazer cumprir os interesses do individuo egoista, centrado em si mesmo e
preocupado em competir por uma vaga no mercado de trabalho. Estas posicGes antagonicas e
que tendem a orientar um mesmo fim, ou seja, o ensino de filosofia, suscitaram, pois, 0
interesse em investigar em que posicao o discurso das autoras dos livros didaticos de filosofia
se insere.

Pelo exposto, verifica-se que o denominador comum entre ambas as posicoes € 0
fato de que a cidadania tende hoje a incorporar a dimensdo simbdlica da democracia. Sé que
no caso da segunda posicdo, que se alinha a posicdo da esquerda intelectual existente hoje no
Brasil, a cidadania é concebida, conforme explica Freitas (2008), como uma forma social
onde todos podem participar do produto do conflito social. Os tedricos adeptos a ela passam,
portanto, a aventar que a unido entre cidadania e democracia, direcionada para a realizacéo
dos demais direitos humanos, é uma ideia revolucionaria e se constitui em importante
instrumento de luta para a reorganizacgéo social.

Esta nova forma de conceber a cidadania, adotada pela esquerda democratica, tem
como representantes brasileiros autores como Dagnino (2004), Cortizo (2003), Coutinho
(2006), Mouffe (1997), Weffort (1984), entre outros. Ela traz em seu bojo a ideia de que a
ampliacdo da democracia trard como decorréncia o socialismo (BORGES, 2005).

Diante da existéncia de diferentes formas de se conceber tanto cidadania quanto
democracia, 0 objetivo geral desta pesquisa foi investigar quais sdo as concepgOes de

cidadania presentes nos livros didaticos de filosofia - indicados pelo Programa Nacional do
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Livro Didatico (PNLD) para o Ensino Médio e adotados pela Rede Estadual de Educacéo de
Goias. Para tanto, tomamos como referéncia algumas das teorias socioldgicas e politicas que
ddo sustentacdo as noc¢des de cidadania que coexistem hoje no plano teérico brasileiro, a
nocdo de ‘cidadania’ que perpassa a legislacdo educacional vigente (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional LDB n° 9.394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/PCNEM) e a nocéo de
cidadania presente nas pedagogias criticas.

A relevancia de utilizar como pano de fundo as nog¢des de cidadania presentes nas
pedagogias criticas e nos documentos oficiais (PCNEM, DCNEM e LDB 9.394/96) para a
analise das concepcdes de cidadania vertidas nos livros didaticos de filosofia indicados pelo
PNLDEM reside no reconhecimento de que o livro didatico, alem de ser instrumento de
informacdo e divulgagéo, é tambem instrumento de veiculagdo de uma determinada cultura e
que tanto as pedagogias que coexistem hoje no Brasil quanto a legislacdo educacional vigente
exercem influéncia em sua elaboracéo.

O interesse em estudar esta tematica, por sua vez, pode ser justificado por trés
razdes basicas. Primeira, a natureza da formacdo da pesquisadora, que tem vinculos
formativos e profissionais tanto com a area da Pedagogia quanto com a da Filosofia. Segunda,
o fato de pela primeira vez na histéria do PNLDEM ser apresentada proposta para a area de
ensino da filosofia. Terceira, devido ao carater instavel de permanéncia desta disciplina nos
curriculos escolares ao longo da histéria politica brasileira. O que denota a necessidade de
estudos e pesquisas voltados para a elucidacdo do que o retorno desta disciplina implica em
termos de (re)configuracdo e definicdo de rumos tanto das propostas como das praticas de
ensino desta disciplina para os jovens em todo o pais.

O desenvolvimento de um projeto de pesquisa, em parceria com professores da
Faculdade de Filosofia da Universidade Federal de Goias, entre os anos de 2008 e 2011,
denominado “As condigdes de ensino da Filosofia na Rede Estadual de Goias”, e que tinha
como objetivos investigar as condi¢cdes da presenca da filosofia no Ensino Médio na Rede
Estadual de Educacdo de Goias, e fazer um levantamento do estado da arte da producédo
académica sobre a tematica ‘ensino de filosofia no Brasil’ no periodo de 1997 a 2007, ou seja,
ap6s a promulgacdo da LDB n° 9.394/96, tambeém ofereceu subsidios importantes para
respaldar este nosso foco de investigacdo, tendo em vista que, como salientado, nenhum dos
trabalhos encontrados tomavam os livros didaticos de filosofia como objeto de estudo, o que
fortaleceu o nosso interesse pela tematica e pela associacdo da mesma a questdo da formacéo

para a cidadania.
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Tais constatacdes nos auxiliaram na elaboracdo da questdo que se configurou
como eixo condutor da pesquisa, a saber: ‘Que nogdes de cidadania estdo presentes nos livros
didaticos de filosofia indicados para o Ensino médio, e em que medida elas tém
correspondéncia com as no¢Oes de cidadania veiculadas pela legislacdo educacional vigente
para a qual a formacéo para a cidadania se constitui uma das finalidades educativas?’

Em decorréncia deste questionamento, foram elaborados os seguintes objetivos
especificos:

a) Analisar algumas das teorias sociolégicas e politicas que ddo sustentagdo as

noc¢des de cidadania que coexistem hoje no plano teérico brasileiro;

b) ldentificar quais teorias sociais e politicas orientam e fundamentam a nocdo de
‘cidadania’ que perpassa tanto a legislacdo educacional vigente (LDB
9.394/96, DCNEM e PCNEM) quanto as teorias pedagdgicas criticas;

c) Investigar e categorizar quais temas/subtemas dos livros didaticos de filosofia
veiculam determinada ‘nogdo de educagdo para a cidadania’ enquanto valor
formativo;

d) Identificar as no¢des de cidadania presentes nos livros didaticos de filosofia
indicados hoje pelo PNLD para o Ensino Médio;

Esta € uma pesquisa bibliografica e documental. O referencial tedrico adotado
ampara-se nas concepg¢des do materialismo historico dialético. A analise de conteddo foi o
procedimento selecionado para o tratamento dos dados por compreendermos, tal como explica
Bardin (2006) que “Por detras do discurso aparente, geralmente simbolico e polissémico,
esconde-se um sentido que convém desvendar”. O que se aplica, N0 NOsso entendimento, no
caso do discurso sobre cidadania.

A opcao pela analise de contetido se pautou no entendimento de que o pesquisador
que trabalha seus dados a partir dessa perspectiva esta sempre procurando um texto atras de
outro texto, um texto que ndo esta aparente ja na primeira leitura, por isso precisa de uma
metodologia especifica para desvela-lo. J& que ela permite que encontremos as mensagens
subjacentes aos textos, bem como que a relacionemos ao seu contexto.

O fato de concordar com Franco (2005, p. 21) quando esta afirma que “Toda
mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande quantidade de
informacdes sobre seu autor: suas filiagdes teoricas, concep¢des de mundo, interesses de
classe, tracos psicologicos, representacbes sociais, motivacdes, expectativas, etc.” fomentou

nosso interesse em buscar na textura discursiva dos livros didaticos de filosofia indicados pelo
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Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio/PNLDEM as no¢oes de cidadania
que eventualmente perpassam estes recursos didatico-pedagdgicos.

No ambito da analise de contetido, optamos pela analise temética que, conforme
explica Bardin (2006, p. 131), “consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem a
comunicagdo e cuja presenca de aparicdo pode significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido”. A nossa analise se centrou, por essa razao, na leitura dos temas/subtemas
que compdem a estrutura organizacional dos livros e que apontam para a perspectiva da nocao
de cidadania enquanto valor formativo.

Didaticamente podemos dizer que nossa analise se estruturou em torno dos
seguintes pontos:

1. Investigacdo/categorizagdo dos temas e subtemas dos livros didaticos de
filosofia que se encontram voltados para o objetivo educacional de formacao
para a cidadania;

2. Identificacdo da nocdo ou nogOes de cidadania presentes nos livros didaticos de
filosofia indicados pelo PNLD para o ensino médio;

3. Verificagdo quanto a existéncia ou ndo de coeréncia entre a estrutura,
organizagdo e orientacdo metodoldgica dos livros didaticos de filosofia e os
objetivos gerais definidos pela Legislacdo Educacional;

4. Apresentacdo das atividades recomendadas para os alunos (cuja orientacéo se
centra na perspectiva de educacdo para a cidadania).

Para a apresentacdo da pesquisa e seus resultados elaborou-se este texto,

organizado em quatro capitulos.

No Capitulo I — Modernidade e Cidadania — optamos por apresentar
consideracOes acerca da génese do conceito de cidadania na Modernidade a partir de dois
horizontes tedricos: o (neo)liberalismo e (neo)socialismo®. Na vertente (neo)liberal é dada
especial atencdo a concepcao de cidadania do sociélogo Thomas Humprey Marshall, embora
sejam também apresentadas algumas das principais criticas que a ela sdo dirigidas. Em
seguida é abordado o contexto histérico que possibilitou o surgimento do pensamento
socialista e suas contribuicfes para a ampliacdo do conceito liberal de cidadania, o que abriu
espaco, por sua vez, para que fossem se configurando novas feicdes da cidadania na

contemporaneidade que, conforme objetivamos demonstrar, carregam contributos tanto do

! Segundo ITanni (2002, p. 32) “O neo-socialismo pode ser denominado ‘neo’ inclusive porque se apoia na
avaliacdo critica dos regimes socialistas instalados na Unido Soviética, em Paises da Europa Central, na China,
em Angola, em Mogambique e em outros paises”. O autor assevera que embora nesses casos tenha havido “[...]
evidentemente muitas realizagdes importantes”, houve, “igualmente [...] equivocos e distorgdes”.
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pensamento marshalliano quanto do pensamento socialista. Entre as novas fei¢Oes da
cidadania, nos ocuparemos mais detidamente com a apresentada pela esquerda democratica,
sendo que o pensamento do filosofo politico Norberto Bobbio é incluido nesta vertente.

No Capitulo Il — Educacédo e cidadania — apresentamos a ressonancia do debate
sobre cidadania no campo educacional para em seguida especificar as caracteristicas gerais de
duas das pedagogias criticas existentes no Brasil — a Pedagogia Libertadora e a Historico-
Critica. Feito isso, buscamos apreender as noc¢des de cidadania que estdo implicitas nestas
pedagogias, bem como identificar a forma como estas noc¢oes de cidadania se fazem presentes
no discurso tedrico dos seus idealizadores e as principais caracteristicas vinculadas a estas
concepcOes enquanto valor formativo.

No Capitulo Il — Legislagédo, Cidadania e Filosofia Escolar — procuramos
identificar os fundamentos tedricos que respaldam as nog¢des de cidadania presentes na
legislagdo educacional brasileira, mais especificamente nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Meédio/PCNEM - utilizando como referéncia tanto a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB 9.394/96 quanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/DCNEM, ja que ambas orientaram a elaboracdo dos PCNEM,
além de ter carater normativo. Para tanto, fizemos um breve histérico de como a questdo da
formacdo para a cidadania foi ganhando forma e espaco na reforma educacional brasileira
pos-redemocratizacdo do pais, especialmente a partir da década de 1990. Em seguida,
analisamos como a relacdo entre filosofia e cidadania foi se estabelecendo a partir das
orientacdes oficiais advindas destes documentos e como se deu o percurso histérico da
mesma, enquanto disciplina escolar, no ambito educacional brasileiro para entdo buscar
apreender sua natureza e suas especificidades enquanto parte constitutiva do curriculo escolar
e a importancia atribuida a ela, hoje, enquanto instrumento necessario para a formacdo da
cidadania.

No quarto e ultimo capitulo denominado A cidadania nos livros Didaticos de
Filosofia, nos ocupamos em apresentar como se da o processo de escolha dos livros didaticos
dentro da Politica Nacional dos Livros Didaticos no Brasil, com foco no livro de filosofia.
Nosso objetivo central, no entanto, é buscar responder o seguinte questionamento: Que nocao
de cidadania estd associada ao potencial formativo dos livros didaticos de filosofia na

perspectiva ‘da educacdo para cidadania?



CAPITULO | - MODERNIDADE E CIDADANIA

As discussbes e debates sobre cidadania adquiriram nas Ultimas décadas
significativa expresséo, especialmente nas ciéncias humanas. O interessante, contudo, no que

diz respeito a atualidade desse discurso, é que, como bem explica Welmowicki (2000, p. 71):

Ele vem sendo empregado com diversas conotacdes e para 0s mais diversos fins,
por um amplo espectro de forgas e correntes politicas. Surge como bandeira nos
discursos de alguns dos setores mais reacionarios da burguesia, de faccGes ditas
“progressistas” da classe média, sindicatos e correntes da classe trabalhadora e até
mesmo partidos e movimentos que se reivindicam de esquerda.

A explicagdo para a ocorréncia de tal fendmeno pode estar relacionada a
historicidade do embate entre interesses e praticas concretas e conflitantes ancoradas em
modos diferentes de entender a cidadania. O que significa dizer, tal como ratifica Cortizo
(2003, p. 36), que “[...] seu conteudo e seu significado ndo sdo universais, mas respondem a
dindmica dos conflitos reais num determinado momento historico”. Isto pressupde afirmar a
necessidade de recuar no tempo e buscar a génese desse conceito que na atualidade adquire
significativa pertinéncia face as transformacdes do mundo contemporaneo, que provocam
mudancas sociais, politicas, econdmicas, culturais, afetando inclusive a educacao escolar, nos
seus fins e objetivos, uma vez que cabe a escola o papel de ser o principal agente de
socializacdo do saber sistematizado, indispensavel a formacdo e ao exercicio da cidadania
(COUTINHO, 2005). Este recuo® se dara a partir da modernidade, uma vez que foram as
alteracdes trazidas pela consolidacdo do capitalismo como modo de producdo que trouxeram
mudancas econdmicas profundas no plano da producao material, além de desenvolverem um
ideario de liberdade e igualdade, o que tem relacdo direta com a questdo da forma de se
conceber a cidadania.

Para Habermas (apud Freitag, 1993, p.25),

O inicio da “modernidade” estd marcado por trés eventos historicos ocorridos na
Europa e cujos efeitos se propagam pelo mundo: a Reforma Protestante, o
lluminismo (die Aufkldrung) e a Revolucdo Francesa. Em outras palavras, a
“modernidade” se situa no tempo. Ela abrange, historicamente, as transformacoes
societarias ocorridas nos séculos XVIII, XIX e XX, no “Ocidente”. Neste sentido,
ela também se situa no espago: seu berco indubitavelmente é a Europa. Seus efeitos

2 Embora saibamos que a origem da cidadania remonta & Grécia antiga. Seu nascimento se deu entre os séculos
Vil e VIl a.C.
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propagam-se posteriormente pelo hemisfério norte, especialmente pelos paises do
Atlantico Norte.

O fato € que o advento do desenvolvimento do modo de producéo capitalista neste
periodo forjou pessoas libertas das amarras das legislacGes corporativas e servis do mundo
feudal, transformando-as em individuos livres e iguais para estabelecerem contratos no
mercado de trabalho. Assim, no mundo moderno, a nog¢do de cidadania que comeca a se
consolidar nos séculos XVIII e XIX também esta organicamente vinculada a ideia de direitos,
mas, diferentemente da concepc¢do dos gregos e da Idade Média, por exemplo, esta vinculacéo
tem relacdo com a ideia de direitos individuais ou ‘civis’, conforme serd detalhado adiante.

Este capitulo tem, pois, por objetivo apresentar um panorama do desenvolvimento da
nogéo de cidadania no contexto da sociedade moderna, visando uma melhor compreenséo de
como a concebemos na atualidade. Para tanto, destacaremos 0s processos historicos e as
alteracdes provocadas na reformulacdo desse conceito, em resposta as aspiracdes dos grupos
que o moldaram de acordo com as necessidades sociais, politicas e econdmicas vigentes.
Afinal, foi no mundo moderno que se alargaram os horizontes da esfera publica, ampliando-se
os direitos dos cidaddos nos seus expoentes civis, politicos e sociais. Em consequéncia disso,
pode-se dizer que a no¢do de cidadania ndo nasceu no mundo moderno, mas encontrou nele
sua maxima expressao (COUTINHO, 2005).

Este capitulo esta baseado nas contribuicbes de pensadores do campo politico
como Bobbio (1983, 1992, 1994, 2000, 2001); Dagnino (1994); Silva e Pansiardi (2007);
Silva (2009); Bello (2007); Mouffe (1992, 1996, 1997, 2003); Coutinho (2005), entre outros,
assim como do campo da sociologia: Marshall (1969); Benevides (1996); Mondaini (2005);
Saes (2000) Souki (2007); Paniago (2002); Galvédo (2011).

O capitulo sera assim estruturado: primeiramente serdo apresentadas
consideracfes sobre a génese do conceito de cidadania na modernidade, a partir de duas
perspectivas tedricas: a (neo)liberal e a (neo)socialista. Na vertente (neo)liberal daremos
especial atencdo a concepcdo de cidadania do socidlogo T. H. Marshall, bem como
apresentaremos as principais criticas que a ela sdo dirigidas. Em seguida abordaremos o
contexto historico que possibilitou o surgimento do pensamento socialista e suas
contribuicdes para a ampliacdo do conceito liberal de cidadania. Logo ap0s apresentaremos as
novas feicbes da cidadania na contemporaneidade, que carrega contributos tanto do
pensamento marshalliano quanto do pensamento socialista. Entre as novas feigdes da

cidadania daremos especial atencdo a apresentada pela esquerda democrética, sendo que
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incluimos nessa vertente o pensamento do fildsofo politico italiano Norberto Bobbio, apesar

de reconhecermos as controvérsias relativas a que vertente tedrica ele realmente pertenca.

1. A cidadania moderna na perspectiva (neo)liberal

A maioria dos autores que discutem o tema reconhecem que o conceito atual de
cidadania é fruto das revolugdes burguesas, particularmente da Independéncia dos EUA e da
Revolucdo Francesa, processos que, ao seu tempo, expressaram a revolucdo burguesa em
curso nos seculos XVII e XVIII. Essas revolugdes procuraram estabelecer as bases de uma
nova sociedade que postulava a liberdade de pensamento, a igualdade entre os individuos e 0s
direitos individuais e civis, instigadas pela constituicdo do Estado e pelos principios tedricos
que a fundamentaram e, por conseguinte, estabeleceram a moderna nocao de cidadania.

Segundo Mondaini (2005, p. 116), a ideia de direitos individuais ou civis adquiriu
expressividade no seculo XVII, e esta vinculada a primeira revolugdo burguesa da historia: a
Revolucao Inglesa. “Uma revolugdo que se inicia em 1640 e tem sua conclusdo quase meio
século depois, em 1688, dando origem ao primeiro pais capitalista do mundo”. John Locke
viveu nesse mesmo seculo e estabeleceu as bases de seu pensamento politico partindo do
pressuposto de que existiam direitos naturais. Para ele, os individuos enquanto seres humanos
individuais, diferentemente dos membros da polis, como entre 0s gregos, ou enquanto
membros de determinado estamento, como na Idade Média, possuiam direitos. O homem seria
livre no seu estado natural. Para evitar que um homem pudesse subjulgar o outro a seu poder
absoluto, os homens, por meio de um contrato social, deveriam criar e delegar poderes ao
Estado, ja que seus direitos naturais estariam ameacados no estado de natureza. A tarefa
fundamental do Estado seria, assim, a garantia dos direitos naturais, considerados
inaliendveis. Entre tais direitos Locke priorizava o direito a propriedade, que incluia ndo sé os
bens materiais dos individuos, mas também sua vida e sua liberdade.

Pinsky (2005, p. 10), por seu turno, ratifica que, se por um lado, o ponto de partida
foi a Revolugéo Inglesa, por outro, sua consolidagdo acontece “[...] a partir dos processos de
lutas que culminaram na Independéncia dos Estados Unidos da América do Norte e na
Revolugéo Francesa”.

A Revolucdo Americana teve, de fato, grande importancia internacional, uma vez

que foi nos Estados Unidos que apareceu a primeira Declaracdo dos Direitos, com a
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Declaragéo da Independéncia de 1776. Nela, segundo Bobbio (2000, p. 491) séo consideradas
“incontestaveis e evidentes em si mesmas as seguintes verdades: que todos os homens foram
criados iguais, que eles foram dotados pelo Criador de certos direitos inalienaveis, que entre
esses direitos estdo, em primeiro lugar, a vida, a liberdade e a busca da felicidade”.

A Revolucdo Americana representa ainda, em Ultima instancia, a luta pelo direito
de se tornar uma nacdo independente economicamente, sem a interferéncia ou taxacdo de
impostos pela Inglaterra.

A Revolugdo Francesa, ocorrida em 1789, do mesmo modo, foi também
responsavel pela concretizagdo do processo de mudanca radical na concepgdo de homem e de
mundo. Foi ela que tornou possivel, dentre outras coisas, a conquista, pelo povo francés, da
Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, tal como aconteceu com o povo da
América do Norte.

Para Mondaini (2005, p. 116), estas revolugbes foram fundamentais para a
modificacdo da “percepcdo da ideia de desigualdade entre os homens”, pois se durante a Idade
Média a desigualdade era concebida como “fato natural e/ou instituido pela vontade divina e,
por isso mesmo, fadado a eternidade”, com o advento da Modernidade os homens passam a
concebé-la como uma producdo social, e por esta razdo passivel de correcdo. Em
consequéncia, 0s homens, eles proprios, passam a se conceber ndo apenas como portadores de
deveres, mas essencialmente como detentores de direitos.

Todo esse processo, oriundo do racionalismo ilustrado, que postulava a razdo
autdbnoma e a evolucdo do espirito por meio da histéria, propiciou 0 nascimento do sujeito
burgués e ratificou a importancia da educacdo enguanto promotora da cidadania, pois, se por
um lado ela, a cidadania, se reestrutura associando-se a ideia de direito, por outro ela também
requer, nessa fase especificamente, a internalizacdo de ‘novos’ valores. Novos valores, estes,
necessarios para a insercdo do homem nesta nova ordem social, a capitalista, fortalecendo
nele o sentimento de nacao e a ideia de identidade nacional.

A nascente nocdo de cidadania na modernidade, no caso francés, tem como
caracteristica o fato de ser eminentemente passiva e se limitar, pelo menos para a grande
maioria da populacdo, aos direitos civis — que também se viam limitados no texto da
Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o. Logo, ela j& nasceu carente de constituintes
basicos que a qualificassem como efetivamente capaz de promover os direitos humanos e uma
vida digna para todos.

E é por essa razdo que embora se reconheca que a Revolugdo Francesa tenha

consolidado a esperanca de que seria possivel construir uma “sociedade de abundéancia [...]
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em que as diferengas entre homens fossem progressivamente desaparecendo”, nem mesmo a
Declaracdo dos Direitos Humanos, tal como explica Odéalia (2005, p. 167), foi capaz de
aproximar os homens comuns da tdo almejada ‘igualdade e felicidade’, isso porque a referida
Declaragdo nédo se restringiu apenas a “assegurar os direitos civis do cidaddo”, mas serviu
também para estabelecer “seus limites™>.

E isso ocorreu, segundo Tonet (2005b, p. 472), porque a ideologia que
fundamenta a referida Declaracdo é a ideologia liberal, que, como sabemos, considera a
desigualdade social “[...] legitima e constitutiva do mundo humano”. N&o sendo necessario,
portanto, suprimi-la, mesmo diante de uma Revolugdo, mas tdo somente coibir 0s seus
excessos. E a referida Declaracdo veio exatamente para ratificar esta visao.

Uma das criticas de Marx (1989, p. 23) a tal Declaracdo reside exatamente no fato
de que “[...] os chamados direitos do homem, enquanto distintos dos direitos do cidadao,
constituem apenas os direitos de um membro da sociedade civil, isto €, do homem egoista, do
homem separado dos outros homens e da comunidade”. Ele critica do mesmo modo a ideia de
‘igualdade’ a ela subjacente, uma vez que a mesma ndo tem significado politico. Significa
apenas, segundo Marx (1989, p. 25) “o igual direito a liberdade, como antes foi definido; a
saber, todo 0 homem é igualmente considerado como ménada auto-suficiente”.

Com a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo respaldada por tais
perspectivas abre-se entdo espaco para a instauracdo da supremacia dos direitos civis sobre
qualquer outro tipo de direito. Assim, para o sistema capitalista emergente, o papel do Estado
se limitava a garantir o exercicio da liberdade individual, como liberdade de ir e vir e
liberdade de contratar, ou mesmo o direito de propriedade, considerados bens supremos da
humanidade.

O interessante, nesta Declaracdo, é que ela corporifica as ideias mestras da
filosofia politica do século XVIII que acabaram por se disseminar por vastos territdrios
internacionais. Uma de suas matrizes, como especificado, estd calcada na liberdade. L4,
afirma-se: “Os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos”. Este é o primeiro
traco marcante da Declaracdo que representa, na realidade, a expressdo do desejo geral dos
gue viviam sob regimes autoritarios e coercitivos. Embora hoje saibamos que a liberdade
atrelada apenas a igualdade formal, também chamada de liberdade negativa, ndo traga

beneficios reais significativos sob o ponto de vista do bem-estar da grande maioria da

® Odalia (2005, p. 167) exemplifica, citando Marx que, “Se ao cidaddo é assegurado o direito de falar e escrever,
imprimir e publicar, ndo lhe cabe o direito de ofender ou desobedecer o que é normatizado pela lei”. O que
constitui, para o autor, uma restrigdo bastante ponderavel, ja que coloca a lei acima dos direitos de cidadania,
recentemente alcancados.
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populacdo. Tanto o € que a questdo da liberdade ainda se constitui em grande problema
filosofico para a comunidade intelectual da atualidade, por ser um problema real de milhdes
de despossuidos no mundo inteiro.

Ainda sobre os avancgos trazidos pelas Revolugdes Americana e Francesa, temos
também o fato de elas terem contribuido para a construcdo das ConstituicGes de varias outras
nacdes do mundo, marcando, desse modo, 0 nascimento do ‘constitucionalismo’*. Com elas
se fortifica e se institucionaliza também a ideia do Estado de Direito, o qual tem como
caracteristica o alto grau de formalizacdo, com seus principais elementos estruturais, a saber,
a separacdo dos poderes, o conceito de lei, o principio da legalidade da administracdo, a
garantia dos Direitos Fundamentais e a independéncia dos tribunais. Fatos estes que
representam, indubitavelmente, uma profunda modificacdo no modo de conceber a relacao
Estado-cidaddo. Se durante a Idade Média, a posicao estabelecida era a de que o primeiro, 0
Estado, possuia o direito de comandar, sujeito ativo, e o ultimo, o cidaddo, o dever de
obedecer, sujeito passivo, na realidade um °‘sadito’, com o advento da modernidade e o
surgimento da doutrina jusnaturalista, os direitos tidos como naturais passam a ser
imprescritiveis, inatos, originarios e inalienaveis, e também concebidos como anteriores a
formacdo de qualquer sociedade politica e, destarte, de toda a estrutura estatal.

Pelo exposto, € compreensivel que a ideia de direitos individuais fundamentais
tenha seduzido e inspirado tanto as Revolugdes Americana (1776) e Francesa (1789), como a
elaboracao da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789). Sendo que estas duas
grandes Revolucdes do final do século XVIII — a Americana e a Francesa — sdo momentos
determinantes na afirmacdo destes direitos individuais, sobretudo ao nivel dos direitos civis e
politicos.

E €, pois, sob a égide dos direitos individuais fundamentais que é erigida, pela
burguesia, idealizadora da ideologia liberal, a concepcdo de cidadania moderna. Welmowicki
(2000, p. 73) ratifica que esta concepcdo se aplica a todos os paises que realizaram revolugdes
burguesas, desde a Franca até a Inglaterra e os Estados Unidos. Assim, cidadania, para a

burguesia triunfante desses paises,

[...] significava garantir a liberdade individual e, em particular, a 'liberdade’ do
trabalhador como individuo, dono de si mesmo, pronto para ser livremente
explorado. Essa era a questdo mais importante e devia ser colocada acima e contra

* Sobre o nascimento do Constitucionalismo consultar MAGALHAES, José Luiz Quadros de.

Constitucionalismo e interpretagdo: um certo olhar histérico. Revista Pandptica, v. 2, n. 6 (2007). Disponivel
em: http://www.panoptica.org/seer/index.php/op/article/view/Op_2.6_2007_81-98/201. Acesso em 20 de maio
de 2013.
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qualquer tentativa de unido de classe. Liberdade de expressdo sim, até mesmo
direito de voto, mas néo liberdade de associacdo de classe para reivindicar direitos
que acarretassem qualquer obstaculo ao livre arbitrio do capital.

Isso significa que, se por um lado, a natureza das disputas travadas nas referidas
revolucBes burguesas marcadas, essencialmente, segundo Odalia (2005, p. 163), pela revolta e
motim do povo “[...] contra as opressGes das quais h& séculos padeciam” levou todos a
acreditarem, a priori, na possibilidade da construcdo de um mundo melhor; por outro, os
limites impostos a construcdo da cidadania, ap6s a tomada de poder pela burguesia,
evidenciavam necessidade de cautela quando se pensava em cidadania na perspectiva da
ideologia liberal.

Bello (2007, p. 33) assim resume as principais caracteristicas da cidadania na
perspectiva liberal tendo em vista o ideal de democracia a ela subjacente, ou seja, a forma de
conceber o exercicio do poder que comegou a se consolidar a partir daquele periodo: “[...]
passividade, formalidade, institucionalidade, carater restritivo, igualdade normativa,
nacionalidade e territorialidade”. O que a torna, numa acep¢do marxista, uma categoria
eminentemente abstraida das condicdes reais de existéncia e desligada consequentemente dos
conflitos e contradic¢Ges inerentes ao modo de producéo capitalista.

E por esta razdo que acreditamos ser dificil conceber a cidadania moderna
dissociada da concepc¢do de democracia. Para se ter uma ideia da forca dessa vinculagéo, o
contedo e mesmo o significado da cidadania tende a variar na mesma propor¢do que o
conceito de democracia. O que significa dizer que sem a vivéncia da democracia, ha,
inevitavelmente, auséncia ou limitacdo dos direitos de cidadania. O que demonstra que a
forma como uma sociedade concebe a democracia ira influenciar direta e significativamente
no modo como esta concebe e exerce sua cidadania.

No caso da concepcdo liberal de democracia, Silva (2009, p. 117) faz a seguinte

observacao:

A concepcdo liberal de democracia ndo vé na participacdo uma virtude, nem muito
menos uma forma de dar sentido & vida, uma vez que ndo pressupde que faz parte da
natureza humana a necessidade de participacdo politica. Concebe-se tal participagdo
meramente como instrumental, como um meio para se garantir e defender os direitos
civis, as liberdades individuais.

Para Ramos (2010, p. 268) a fragilidade da concepcdo liberal de cidadania estaria

justamente na centralidade dada a tese da cidadania como intitulacdo de direitos meramente
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formais. E isto se d& como especificado, devido a maneira restrita de se conceber a

democracia. Para o referido autor, a concepgéo liberal de cidadania

[...] tem por base um conceito negativo de liberdade® e vincula-se a ideia da protecio
juridica dos direitos — 0 que resulta em compreender a cidadania como meio ou
instrumento para o livre exercicio do pluralismo ético, politico e econémico dos
cidaddos, sobretudo no &mbito privado da sociedade civil.

Cabral Neto (1997, p. 294), no entanto, mesmo reconhecendo a pertinéncia das
criticas que podem ser feitas ao liberalismo e a sua concepcédo de cidaddo, acredita que o seu
grande mérito estaria no fato de reconhecer a “[...] igualdade individual, ainda que essa
igualdade seja a igualdade formal”.

E é por ndo significar, na préatica, a viabilizagdo real desse direito, e de outros
direitos também fundamentais, como direitos politicos amplos e direitos sociais, que €
pertinente lembrar, tal como sugere Odalia (2005, p. 168) sempre que tratamos da questdo da
cidadania “[...] que ela é uma lenta construcdo que se vem fazendo a partir da Revolucéo
Inglesa, no século XVII, passando pela Revolugédo Industrial, por ter sido esta que trouxe uma
nova classe social, o proletariado, a cena histdrica”.

Esta nova classe — o proletariado — constitui uma massa de trabalhadores
submetida a condicbes precérias de trabalho nas indlstrias emergentes. E, assim, um grupo
assalariado de baixos rendimentos que se organiza e luta em prol de melhores condi¢des de
vida e de trabalho, se colocando como opositores ferrenhos dos valores e do ideal de
cidadania veiculados pela ideologia liberal emergente.

O que se percebe, por conseguinte, € que ao produzir a fabrica e o operariado, a
industrializacdo acabou cumprindo dois papeis antagdnicos: por um lado contribuiu para a
fortificacdo da ideologia liberal, especialmente por meio da propagacdo das ideias de
progresso e de prosperidade; por outro, no entanto, ao submeter a condicdes precarias uma
grande massa de trabalhadores, acabou contribuindo para a edificacdo da ideologia socialista
que tinha como foco justamente a ampliacdo dos “direitos civis que ajudou a burguesia a
conquistar, por meio da Revolugdo Francesa” (ODALIA, 2005, p. 168).

Assim, a luta por igualdade politica e social pos-revolugdes burguesas ndo estava
mais a cargo dos liberais, ja instituidos no poder, mas dar-se-ia, a partir de entdo, conforme
esclarece Mondaini (2005, p. 131) “regularmente contra eles, pelas forgas democraticas e

socialistas” que surgem justamente para defender a extensdo dos direitos a maioria. Ou, nas

® Que segundo Bobbio (2000, p. 113) pode ser definida como a “{...] faculdade de realizar ou nio certas agdes
sem ser impedido pelos outros, pela sociedade como um todo organico ou, simplesmente, pelo poder estatal”.
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palavras de Cabral Neto (1997, p. 300), com o intuito de criar “condi¢cbes minimas de bem-
estar para as grandes massas da populagdo” que viviam efetivamente em condicGes
miseraveis.

Essas lutas e reivindicagfes empreendidas contra as injusticas promovidas pelo
modo de producéo capitalista acabaram por surtir efeitos, embora nem todos esperados, ainda
no decorrer do século XIX e também no século XX.

Isso pode ser claramente constatado por meio de anélise historica, afinal, é sabido
que a cidadania dos séculos XIX, e XX, ao contrario dos séculos anteriores é de fato um
pouco mais abrangente. O problema é que ela se dirige as classes menos favorecidas
economicamente apenas com o intuito de disciplina-las e domestica-las. E a educacéo, nesse
contexto, acaba assumindo papel fundamental. Afinal, era dela o compromisso de inserir 0s
membros da sociedade na participacdo e convivio social de forma harmoniosa. Sendo que o
desenvolvimento, pela educacdo, desta mentalidade conformista frente aos direitos de
cidadania contribuiu para naturalizar a ideia de que ndo havia problema no fato destes direitos
serem outorgados pelo Estado, neutralizando, por conseguinte, a ideia de que direitos de
cidadania abrangentes s6 podem ser conquistados por meio de luta social permanente. Ela era,
portanto, um instrumento a mais nas maos da burguesia na tentativa de enfraquecer os
movimentos socialistas que comecavam a ganhar forma e forca naquele periodo.

Tendo esta finalidade, a pratica pedagogica daquele momento historico acabava
por enfatizar estratégias de persuasdo, esclarecimento e moralizacdo de cada futuro cidaddo,
tentando impor, de forma clara ou velada, uma concepcao especifica, burguesa, de cidadania.
(CAMBI, 1999).

No que se refere as modificagdes no conceito de cidadania no decorrer dos seculos
XIX e XX, mais especialmente no século XX, Zizemer (2006) assevera que uma das raz6es
para tal esti relacionada & sua paulatina vinculacdo com a ideia de direitos humanos®,
resultado, por sua vez, das lutas, reivindicacoes e pressdes populares e dos ideais socialistas
fervilhantes naquele periodo.

Foram, contudo, como bem observam Rezende Filho e Camara Neto (2008, p. 4)

[...] apenas com as guerras mundiais e com o temor a extrema violéncia dos conflitos
e de seus subprodutos, como foram os regimes totalitarios, que a sociedade civil e os
orgdos internacionais, como a ONU, entenderam ser os direitos humanos uma
questdo de primeira ordem para o tema da cidadania contemporanea.

® E mais tarde, a partir dos anos 1980, o tema da democracia.
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Bello (2007, p. 37) observa que ndo obstante esses temores tenham propiciado
“[...] uma progressiva ampliacdo dos direitos de cidadania”, o que sempre ocorreu foi um
movimento de “alternancia na luta de classes entre ‘emancipacdo’ ¢ ‘des-emancipagdo’, no
sentido de que a cada conquista das lutas libertadoras contra o capital, surgia um contra-golpe
conservador”.

N&o foram, obviamente, apenas os referidos temores nem tdo somente as lutas e
reivindicagdes do movimento operadrio daquele periodo que contribuiram para tais
modificagdes no conceito de cidadania. Ironicamente, as novas demandas provocadas pela
industrializacdo do capital tiveram também grande contribui¢do. Afinal, as crises econdémicas
iniciadas apos a primeira guerra mundial (como queda da bolsa de Nova York, crise do
petréleo, dentre outras) foram responsaveis por influenciar, do mesmo modo, a ascensdo do
que hoje conhecemos como Welfare State’, que teve papel significativo no destaque dado aos
direitos humanos® e consequente ampliacdo dos direitos de cidadania, inserindo em seu rol o
conceito de cidadania social®.

O fato é que o Welfare State nasceu com a incumbéncia de promover politicas de
pleno emprego, combater as instabilidades provocadas pela crescente industrializacdo e a
instituir amplos encargos sociais. Objetivava, assim, diminuir a pobreza e as condi¢bes de
miséria em que muitos paises se encontravam devido a crise do capital, promovendo,
consequentemente, a valorizacdo da cidadania e dos nascentes direitos humanos. E por esta
razdo que ideologicamente ele, 0 Welfare State, esta associado ao liberalismo igualitario, que
se vincula a perspectiva de ‘cidadania liberal-democratica ampliada’ (BELLO, 2007).

Bello (2007, p 102) ratifica, contudo, que embora esta perspectiva de ‘cidadania
ampliada’ reconhega “[...] a existéncia e, de certa forma, a positividade dos direitos sociais”,
ela acaba “[...] por concebé-los unicamente como minimos sociais”, comprometida que esta
com “os pilares do contratualismo classico”.

Para esta perspectiva, portanto, o Estado figura ndo como distribuidor de riquezas,
mas como redutor de riscos sociais. E cidadania é sindbnimo de ampliacdo de direitos sociais

com vistas a promover a chamada justica distributiva ja que além da reafirmacéo dos direitos

" Produto das chamadas politicas keynesianas. Para saber mais sobre as referidas politicas ver: SICSU, Jodo;
VIDOTTO, Carlos. Economia e desenvolvimento: teorias e politicas keynesianas. Rio de Janeiro: Ed. Campus,
2008.

& No que se refere ao destaque dado aos direitos humanos, este pode ser atribuido & aprovacéo, em Dezembro de
1948, pela Assembleia-Geral das Nagoes Unidas, da ‘Declaragdo Universal dos Direitos do Homem’.

% Bello (2007, p.14) assevera que “Os direitos sociais protagonizam os debates relativos a cidadania social” e a
caracterizam.
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civis, sdo também ampliados os direitos politicos e implantadas politicas de assisténcia social
(com direito a saude, a educacdo, a cultura, ao trabalho, a previdéncia social, a moradia, etc.).
Bello (2007, p. 49), assevera que apesar do Welfare State demonstrar

[...] estar em bonanca durante as suas trés décadas de ouro (1940/1970) e cumprir
com as suas metas de conciliacdo entre as demandas sociais e 0s interesses do
mercado, o sistema do estado social desandou e veio a degringolar em virtude de
uma série de fatores.

O autor observa ainda que essa crise possibilitou as classes médias se valerem

[...] da democracia para derrubar o modelo de economia social de mercado, entdo
praticado pelo Welfare State. Tendo em vista essa derrocada, buscaram
implementar uma “nova ordem burguesa”, pautada pela prevaléncia dos interesses
individuais em detrimento das demandas por justica distributiva (BELLO, 2007, p.
50).

A democracia passou a figurar, a partir de entdo, segundo autores como Toledo
(1994); Saes (2000); Borges (2005) entre outros, como instrumento importante para a
consolidacdo e manutencéo do poder da burguesia, apesar de possuir, na perspectiva de outros
autores, como Bobbio (1983, 1994, 2000); Dagnino (1994); Mouffe (1992, 1996, 1997,
2003); Coutinho (2005), uma vertente transgressiva e inovadora, como veremos mais adiante.

Para Bello (2007, p. 57) o estagio seguinte de acumulacdo capitalista,
impulsionado fortemente pela globalizacdo e marcado por transformacfes profundas no
processo produtivo foi responsavel pela criacdo de uma ‘nova ordem burguesa’, também
conhecida como neoliberalismo™®, que comecou a se consolidar com a derrocada do Welfare
State. Ela foi responsavel também por instituir “[...] uma redefinicdo das relacbes entre
estado, sociedade e mercado, além de produzir uma nova logica de articulacGes politicas e
sociais” (BELLO, 2007, p. 57).

1% Bello (2007, p. 52) explica que “Apesar de a sua implementagio e proliferacio ideologica ter se iniciado na
década de 1970, o neoliberalismo passou as trés “décadas de ouro” da social democracia submerso em relagdo ao
keynesianismo e restrito ao circulo académico, onde ganhou espaco destacadamente nas Escolas de Economia de
Chicago e Virginia (EUA). Gestado por um grupo de intelectuais conhecido como ‘Sociedade de Mont Pelérin’,
que se reunia bienalmente nos Alpes suicos, o neoliberalismo tem a sua concepgao teorica originaria identificada
na obra The road to serfdom, de Friedrich August von Hayek, de 1944”.



28

A doutrina neoliberal'*

pode ser considerada, portanto, como uma nova forma de
justificar a nova fase em que se encontrava o capitalismo contemporaneo em que, explica
Bello (2007), a economia se deslocou da politica e voltou novamente a sobrep6-la.

Para entender melhor as nuances entre o liberalismo classico e o neoliberalismo,
Apple (2002, p. 116) acredita ser necessario tomarmos como exemplo a concepgdo de
individuo. Pois, enquanto no liberalismo classico o individuo é caracterizado como tendo uma
natureza humana autdnoma, podendo praticar sua liberdade, com o advento do neoliberalismo
ha uma alteracdo “[...] na posicdo do sujeito de homo economicus, que naturalmente se
comporta a partir de seu interesse pessoal e é relativamente distanciado do Estado, para o
‘homem manipulavel’, criado pelo Estado e constantemente encorajado a ser ‘eternamente
responsivo’”.

Apple (2002, p. 116-117) explica que isso néo significa, contudo,

[...] que a concepcdo do sujeito interessado em si proprio seja substituida ou
eliminada pelos novos ideais do “neoliberalismo”; mas que, em uma era de bem-
estar universal, as possibilidades entendidas como indoléncia preguicosa criam
necessidades de novas formas de vigilancia, fiscalizacdo, “avaliacdo do
desempenho” e outras formas de controle de modo geral.

O que revela, no nosso entendimento, a flexibilidade do modo de producao
capitalista, ou seja, a sua capacidade de se adaptar as mudancas e de se auto-organizar de
forma a atualizar sua ideologia e assim se auto-perpetuar.

E por esta razdo que existem vaérias fases, formas e nuances do liberalismo. De
fato, depois do liberalismo classico que, como vimos, nasceu no seculo XVII e teve como
idealizador o filésofo inglés John Locke (1632-1704), houve uma subdivisdo do mesmo em
duas diferentes vertentes, uma politica e outra econdmica. A vertente econdmica sustenta que
0 Estado ndo deve atuar no mercado. Vai de Adam Smith até os neoliberais de hoje. Ja a
vertente politica se bifurca em liberalismo conservador e liberalismo igualitario.

A vertente do liberalismo politico de cunho conservador'? privilegia a defesa do
individuo contra o arbitrio do Estado. Ja o liberalismo politico de faceta igualitaria objetiva,
segundo Marona (2009, p. 47), dar “novos contornos ao liberalismo” econdémico, uma vez que

0 reconstroi a partir da presenca do Estado — “e ndo de sua auséncia”. Preocupa-se, assim,

! Resultado da instabilidade do modelo social democrata. Que, alias, ratifica Bello (2007, p. 57), “abriu espaco
para que importantes tedricos e governantes” encontrassem “terreno fértil para reorganizar o capitalismo por
meio do sistema de economia de mercado, adaptando-0 a uma nova realidade. Para tanto, tratou-se de impor, em
escala global, a adogdo de metas desestatizantes, de maneira a retirar do ambito do estado e re-alocar no do
mercado uma série de meios de produgdo, de importantes servigos publicos e, inclusive, de bens de consumo”.

12 Que tem Benjamin Constant, (Suica — 1767-1810) como um de seus representantes.
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tanto com a questdo das liberdades individuais como com a questdo da promogéo da justica

social.®
Para Valeirdo (2009) o liberalismo conservador pode também ser chamado de
‘liberalismo libertério’; jA o liberalismo igualitario pode ser identificado com a ‘social-
democracia’, sendo que o primeiro “[...] apresenta concepcéo individualista de liberdade e de
“Estado minimo”. Segundo os principais seguidores dessa primeira corrente, Hayek e Nozick,
0 Estado deve intervir o minimo possivel; o individuo deve determinar sozinho o seu projeto

de vida”.
Ja o liberalismo social-democrata (liberalismo igualitario), sustentado por Rawls e

Dworkin, ainda conforme Valeirdo (2009) apresenta

[...] um individualismo circunspecto, visando a cooperacao social embasada em uma
concepcao de justica como equidade. Para este [...], a sociedade deve garantir os
meios minimos que permitam aos individuos realizar seus projetos de vida. Tal
corrente apresenta o desdobramento do pensamento liberal classico, apoiando que é
obrigacdo da sociedade permitir ao menos aquinhoados de uma vida decente. Dessa
forma, o liberalismo igualitario demanda que todos os individuos possam usufruir de
um conjunto de direitos e liberdades, exigindo que o governo amenize as
desigualdades procedentes das distribuicdes naturais desiguais a partir de politicas
de redistribuicéo.

Os projetos de Rawls e Dworkin, e aqui também incluimos o projeto marshalliano
gue analisaremos mais adiante, tem em comum o fato de ndo terem a pretensdo de acabar com
a desigualdade, mas sim a de criar o que podemos chamar de ‘desigualdade justa’. Por esta
razdo, explica Valeirdo (2009), “seus modelos liberais oferecem um conjunto de dispositivos
procedimentais com o propdsito de estabelecer um conceito de justica que é executavel numa
sociedade democratica, enfatiza-se: somente numa sociedade onde nao ha grandes diferencas
sociais”.

Aléem do modelo liberal de cidadania, com todas as suas nuances, existe ainda,
segundo Charles Taylor (2000) um segundo modelo, chamado de comunitarista'®, que,
conforme explica Valeirdo (2009), pode ser caracterizado como uma espécie de reacdo ao
liberalismo.

Enguanto, de um lado, a visdo liberal é influenciada pela tradicdo iniciada com
Locke e tem o foco nos direitos individuais; de outro lado, a visdo comunitarista, oriunda da

tradicdo filoséfica proveniente de Aristdteles, tem o foco voltado para a participacdo no

3 Emmanuel Kant, (1724-1804); Stuart Mill (1806-1873); e John Rawls (1921-2002) sdo alguns de seus
representantes.

1 Que, tal como acontece com o liberalismo, tem também uma multiplicidade de vertentes, que ndo nos cabe
aqui especificar.
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governo, vista como esséncia da liberdade. Ela possui, portanto, uma concep¢do ativa de
cidadania.

Michael Sandel, o referido Charles Taylor e Michael Walzer s&o, segundo
Valeirdo (2009), alguns dos autores classificados como comunitaristas. Valeirdo (2009)
explica ainda que o debate travado entre “[...] o comunitarismo (particularismo) e o
liberalismo (universalismo)”, tem como pano de fundo “[...] a tensa relacéo entre a tradicdo
universalista da cultura ocidental moderna e a retomada da acentuacdo da identidade
comunitéria”.

Para Valeirdo (2009) “A corrente comunitarista se aproxima do
multiculturalismo™. E por isso que os comunitaristas acreditam que ao poder plblico estaria
vedado, tal como esclarecem Amaral Junior e Marques (2012), o tratamento igualitario dos
cidad&os ja que estes possuem diferentes valores culturais.

Bello (2007, p. 94) assevera, a seu turno, que além das perspectivas liberal e
comunitarista, existe ainda uma terceira perspectiva. Esta seria a do republicanismo que se
situa, segundo ele, “em posicao intermediéria ao comunitarismo e ao liberalismo politico™”.
Mas devido & multiplicidade de vertentes que se encaixam na perspectiva comunitarista™® é
dificil confirmar tal assertiva. E é exatamente em virtude da existéncia dessa diversidade de
concepcbes que Habermas identifica o republicanismo como sendo um tipo de
comunitarismo. ldeia com a qual coadunamos. Independentemente destas controvérsias, nao
vemos pertinéncia para o nosso trabalho entrarmos no mérito desta discusséo.

Feitos estes esclarecimentos é possivel perceber que a perspectiva neoliberal,
brevemente descrita acima, contém elementos que apontam um vinculo com a vertente do
liberalismo libertario. Cidadania, nessa perspectiva, tende a englobar consequentemente: a) a
ideia de status; b) de conjunto de direitos e obrigacdes; c) de qualidades morais'’; d) de
identidade nacional; e) de uma ética de responsabilidade®. Sendo que, na concepgéo de Reis
(1999, p. 13), estes cinco aspectos da cidadania moderna nunca foram abandonados, nem
mesmo quando, “a simbiose Estado-nacdo” vem perdendo muito “de sua suposta

naturalidade”.

5 Outra caracteristica do republicanismo, ainda conforme Bello (2007, p. 94) seria sua “[...] proximidade com as
formulagdes democratico-discursivas de Jirgen Habermas”.

16 Elias (2007) assevera que ndo existe um modelo Gnico capaz de capturar o pensamento comunitarista
moderno. Schmidt (2011, 301) é outro autor que, na mesma linha, afirma ser a polissemia “uma das
caracteristicas que acompanha a trajetoria” deste conceito, ratificando que ndo ¢ simples demarcar o terreno ao
qual pertence o comunitarismo.

7 Sendo que as qualidades morais, nessa perspectiva, estdo voltadas apenas ao plano individual-subjetivo.

18 Esta Gltima vinculada apenas a perspectiva neoliberal de cidadania.
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Nessa perspectiva, cidaddo responsavel, tal como explica Bello (2007, p. 43), ndo
pode mais ser concebido como “um receptor passivo que depende do subsidio estatal”, mas
sim “um sujeito autbnomo que constrdi sua prépria posi¢do social e econdmica na sociedade
civil”. Tal concep¢do, portanto, vai de encontro a concep¢do social de cidadania que
prevaleceu, como ja destacado, nos tempos imediatamente anteriores, ou seja, do Welfare
State.

Como consequéncia da implantagdo do neoliberalismo e consequente abandono do
Welfare State, volta a ser negado, conforme explicita Bello (2007, p. 59), o “status de
cidadania aos direitos sociais”. E a cidadania volta novamente a ser fundamentada “[...] numa
matriz possessiva e exacerbadamente individualista das liberdades negativas”. Retomam-se,
do mesmo modo ‘“argumentos econdémicos — tais como gastos excessivos com o social,
escassez de recursos, estabilidade da moeda etc. [...] como primordiais em relacdo a politicas
democraticas”.

Pereira (2006, p. 23) acredita que com a implementacdo do neoliberalismo os
cidaddos, especialmente aqueles “que vivem do trabalho”, passaram a vivenciar um estado de
inseguranca social permanente, tendo em vista que a cidadania passa a ser concebida
essencialmente como “condi¢do de empregabilidade”.

O que se observa, afinal, é que a implantacdo dessa logica de organizacéao
politico-social acaba por promover grandes retrocessos no desenvolvimento dos direitos
humanos e direitos sociais de cidadania ja que, conforme explica Bello (2007, p. 62), eles tem
sido “[...] constantemente solapados por golpes discursivos e pragmaticos que 0s
desqualificam enquanto tarefa a ser implementada pelo estado e os responsabilizam por
supostos entraves ao desenvolvimento™.

O que nos leva ao entendimento de que o capitalismo tem logrado éxito ao longo
dos anos na sua tentativa de promover seu ideal de cidadania, conveniente a cada fase. Fato
que se deve a duas razdes basicas, a primeira, inclusive ja explicitada, esta relacionada a sua
eximia capacidade de transformacdo; a segunda diz respeito a capacidade de conseguir
conciliar duas categorias distintas, a saber, a exploracédo de classe x a igualdade juridica.

E isso s6 tem sido possivel, segundo Boito Jr. (2009, p. 638), porque 0S
trabalhadores, ao se perceberem como cidaddos e incorporarem os valores abstratos que a
‘cidadania burguesa’ lhes confere, acabam por esvaziar o sentido de “[...] pertencimento de
classe”, essencial para que possam identificar tanto o carater espoliativo da primeira categoria

quanto o carater limitador da segunda.
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Este trago fundamental da concepcéo de cidadania promovido ardilosamente pela
burguesia ainda na sua fase de ascens&o, e que se perpetuou, embora ndo da mesma maneira,
nos tempos de capitalismo avangado ou neoliberalismo, tem como marca fundamental o fato
de conseguir aparta-la da praxis real, tornando-a alheia aos conflitos inerentes a esta forma de
organizag&o social.

Como consequéncia a cidadania continua a designar, em Gltima instancia, 0s
direitos subjetivos que o individuo dispde diante do estado e dos outros cidaddos. Continua,

portanto, estreitamente vinculada a perspectiva do status legal.

1.1. A cidadania liberal-democréatica ampliada de Thomas Marshall

O fato de Thomas Humprey Marshall (1893-1981) ter sido o primeiro a propor
uma teoria socioldgica sobre cidadania nos motivou a eleger sua concepcdo de cidadania
como parte do nosso estudo, embora reconhecamos, tal como observa Saes (2000), que o
aspecto mais forte de sua elaboracdo tedrica ndo seja sua definicdo de cidadania, que,
conforme assevera o referido autor, é até bastante vaga e obscura. Para Marshall (1969)
cidadania consiste na participacdo integral do individuo na comunidade politica.

O importante a se destacar na teoria de Marshall é que para ele o conceito de
cidadania foi evoluindo ao longo da historia até incorporar no século XX trés elementos

fundamentais: o elemento civil, o politico e o social. Segundo Marshall (1969, p. 78-79)

A cidadania civil é constituida pelos direitos necessarios ao exercicio da liberdade
individual, como liberdade de ir e vir e liberdade de contratar (inclusive de firmar
contrato de trabalho), ou pelo direito de possuir propriedades, e é garantida pelo
sistema legal. A cidadania politica é o direito de participar do poder politico tanto
diretamente, pelo governo, quanto indiretamente, pelo voto. Faz parte das
instituicdes representativas dos governos local e nacional. A cidadania social é o
conjunto de direitos e obriga¢Bes que possibilita a participagdo igualitaria de todos
0s membros de uma comunidade nos seus padrdes basicos de vida.

Assim, a cidadania social para o referido autor (MARSHALL, 1969, p. 78) é
aquela capaz de permitir as pessoas “[...] compartilnarem da heranca social e ter acesso a vida
civilizada segundo os padrdes prevalecentes na sociedade”. Para Marshall (1969) as
instituicBes mais especificamente associadas a cidadania social “[...] s80 o sistema

educacional e os servicos de saude e de assisténcia social”.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1893
http://pt.wikipedia.org/wiki/1981
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Marshall (1969, p. 78) explica ainda que as cidadanias civil e politica
provavelmente sd conseguiriam diminuir a desigualdade de modo eficaz “[...] se 0s membros
de uma comunidade compartilhassem um padrdo basico de vida e cultura”. O que, como
sabemos, € impossivel de se concretizar dentro de uma sociedade capitalista. O que ndo deixa
de caracterizar uma espécie de impasse para a concretizacdo da cidadania que ele préprio
idealizava.

Bello (2007, p. 67) assevera que independentemente dessa controvérsia qualquer
discussdo atual sobre cidadania continua utilizando como referéncia a formulacéo feita por
Marshall ja que o que Marshall buscou fazer foi conciliar duas ideias a principio antagonicas:
desenvolvimento do capitalismo e evolucdo do conceito de cidadania. Ideal este ainda
prevalecente para muitos teoricos que discutem esta relagéo.

Bello (2007, p. 67) explica que foi Marshall* também o responsével por estender

[...] o status de cidaddo a novos atores e a outros antes discriminados. Sua leitura
evolucionista identifica, no contexto inglés, uma ampliacdo do raio de abrangéncia
do conceito de cidadania, entdo representada tanto pelo alargamento dos direitos
integrantes do seu rol como pelo aumento dos sujeitos detentores do status de
cidadaos.

O interessante em sua teoria, contudo, € que a ampliacdo da cidadania proposta por
Marshall ndo significa, na pratica e necessariamente, a erradicacdo das desigualdades
materiais e promocdo da justica social, uma vez que a ampliacdo da cidadania defendida pelo
autor deveria acontecer dentro dos limites do proprio sistema capitalista. Freitas (2008, p. 7)
esclarece que seu objetivo era tdo somente que a ampliacdo da cidadania viesse a tornar
possivel “a coexisténcia da cidadania social e da desigualdade entre as classes”.

Freitas (2008, p.5-6) explica ainda que para Marshall a plena expressdo dos
direitos de cidadania requereria a existéncia de um Estado de Bem-Estar Social Liberal-
Democratico. Ele trabalhou, portanto, com uma “no¢do de integracdo social, dentro de uma
perspectiva liberal-reformista keynesiana, entendendo que a cidadania era o principal
elemento de mudanca social nas sociedades industriais do pds-guerra”.

Bello (2007, p. 101) ratifica que Marshall tinha clara sua opcdo pela social

democracia®®. O que lhe permitiu, ao fazer sua analise da cidadania, a partir do contexto

9 Rezende Filho e Camara Neto (2008) ratificam que os estudos de Marshall sobre cidadania tem nas
desigualdades de classe o componente fundamental.

20 | efranc (1974) explica que a social-democracia é uma ideologia politica de esquerda que nasceu no final do
século XIX, tendo ligagcdo com o marxismo. Na sua origem, ela apregoava que a transi¢do para uma sociedade
socialista poderia ocorrer sem uma revolucdo, mas tdo somente por meio de uma evolugao democratica.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Esquerda_(pol%C3%ADtica)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Marxismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Socialismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Democracia
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inglés, “compreender os direitos politicos como universais e identificar as
demandas/necessidades sociais como direitos sociais, sendo a efetividade destes ultimos de
responsabilidade unicamente do estado (perspectiva estadocéntrica)”.

Saes (2000, p. 4-5) chama a atengéo para o fato de que para Marshall, no entanto,
ndo era suficiente que os direitos de cidadania fossem declarados e figurassem nos textos
legais para que fossem considerados efetivados. Marshall acreditava que a concretizagdo dos
direitos do cidadao dependia fundamentalmente “[...] da emergéncia de quadros institucionais
especificos”.

Para Marshall (1969), portanto, o respeito e cumprimento dos direitos civis
dependeriam, por exemplo, do desenvolvimento da profissio de advogado, alem da
assisténcia judiciaria aos pobres que ndo tinham condi¢des de arcar com suas custas. Ja 0s
direitos politicos sé se viabilizariam caso o poder judiciario criasse condi¢fes concretas para o
exercicio dos direitos de votar e de se candidatar. No que se refere aos direitos sociais, eles s6
viriam a ser concretizados caso o Estado estivesse dotado “[...] de um aparato administrativo
suficientemente forte, a ponto de propiciar, a todos, servigos sociais” que garantissem, assim,
0 acesso universal a um minimo de bem-estar e seguranca materiais (SAES, 2000, p. 5).

Vimos, no entanto, no topico anterior denominado ‘A cidadania moderna na
perspectiva (neo)liberal’, que mesmo tendo sido implantada, a saber, a cidadania social, no
Welfare State, ela ndo foi suficiente para suprimir todas as insegurancas e dependéncias, nem
para promover maior justica social, tal como Marshall acreditava. E isso ocorreu justamente
porque a logica de organizacdo social ndo havia mudado, ou seja, continuava sendo a
capitalista. O que mudou com o Welfare State, ao contrario, foi tdo somente a forma de
confrontar as desigualdades. J& que o objetivo do Estado de Bem Estar Social ndo era
erradicar as desigualdades, mas apenas minimiza-las, ou seja, dar-lhes uma maior atencao.

Apesar da importancia historica de sua elaboracao teorica, existem muitas criticas
direcionadas a concepc¢édo de cidadania de Marshall. Dentre elas, Bello (2007, p. 15) destaca

as seguintes:

[...] seu carater ndo-histdrico, seu excessivo otimismo, sua desconsideracdo pelos
conflitos sociais e pelas lutas politicas das classes dominadas, sua simplificacdo ao
deixar de analisar questdes novas e complexas (e.g., de género, étnicas, culturais...) e
seu desprezo pelas tensdes internas aos diferentes direitos de cidadania.

Algumas destas criticas estdo respaldadas, conforme assevera Reis (1999, p. 14),

no fato de que, para alguns tedricos contemporaneos, o que Marshall fez foi rebaixar “[...] a
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importancia do conceito de classe. Dharendorf (1994) e Giddens (2004), por exemplo, sdo
dessa opinido”. Turner (1986) é também outro autor que tece criticas a elaboracdo de
Marshall. Reis (1999, p. 14) esclarece, contudo, que apesar de se colocarem como opositores
“[...] todos os autores que discutiram a questdo dentro do parametro classe versus cidadania”,
mesmo apesar de se colocarem como criticos, “[...] continuaram informados pela logica do

proprio Marshall”.

2. A cidadania moderna na perspectiva socialista

Tanto a nogdo de cidadania com enfoque liberal quanto a nogéo de cidadania com
enfoque socialista ou de esquerda foram gestadas na modernidade. Foi, inclusive, entre os
protagonistas da Revolucdo Francesa que segundo Coelho (2009, p. 510) “surgiu o0 conceito
de Esquerda”. Este era atribuido aos “representantes do povo e das classes medias que se
sentavam do lado esquerdo da Assembleia e que enfatizavam a luta pela igualdade, o combate
a desigualdade econémica”.

O autor afirma ainda que o dilema entre igualdade e liberdade, enquanto valores
integrantes do ideal fundador e regulador da modernidade, nunca foram abandonados na
trajetdria de luta da Esquerda.

O campo a partir do qual é construida a utopia socialista da esquerda é
constituido, ainda conforme Coelho (2009), pelas préprias antinomias geradas pelo sistema
capitalista: um sistema promotor da igualdade de direitos, a cidadania, mas ao mesmo tempo
reprodutor de desigualdades econdmicas e sociais. Logo, o conceito de esquerda esta
originalmente vinculado a ideia de luta por uma nova e mais justa forma de organizacdo
politico-social.

Konder (2005, p. 183) explica que o que 0s pioneiros do socialismo buscaram
fazer foi romper com a ldgica capitalista emergente e pensar “universalmente, no bem da
humanidade, colocando-0 acima do compromisso com a promog¢do dos interesses de algum
grupo humano particular determinado™.

A insurgéncia desses tedricos confirma que terminada a ‘era das revolugdes’
estava cada vez mais patente a ‘cisdo’ existente entre os interesses da maioria e os interesses

da burguesia em ascenséo.
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Razéo que justifica, ainda segundo Konder (2005, p. 187-176), a mobiliza¢do dos
“pioneiros do socialismo” no sentido de tentar se mover, mesmo num quadro caracterizado
pela “fraqueza do movimento operario nascente [...] em uma direcdo oposta a da maioria dos
liberais”, com o intuito de reivindicar “elementos de cidadania que lhes faltavam, que néo
Ihes eram reconhecidos”.

Bertucci (2010, p. 176) esclarece:

Com efeito, a constatacdo da desigualdade que vinha sendo produzida pelo advento
do capitalismo se d& antes mesmo de Marx e Engels, ainda no século XVIII e XIX,
quando os primeiros representantes do socialismo comegcam a expor as graves feridas
daquele sistema. Sem dulvida, a obra O que é a propriedade?, de Pierre-Joseph
Proudhon (de 1840) e as diversas experiéncias cooperativas de Robert Owen, além
dos trabalhos de Fourier e Saint-Simon, tém forte influéncia no futuro
desenvolvimento da teoria da mais-valia. Entretanto, esses primeiros socialistas
acabaram sendo classificados como utopicos, por acreditar, assim como Tomas
Morus, que seus sistemas seriam a forma mais perfeita possivel de organizagdo da
sociedade.

Sendo assim, continua Bertucci (2010, p. 178), a perspectiva teorica-politica que

acabou prevalecendo

[...] foi a de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895). Eles
sustentavam que o proletariado, fazendo a revolugdo necessaria & superagdo do
capitalismo, néo so asseguraria as condi¢des do pleno exercicio de sua cidadania
como tornaria vidvel a extensdo da cidadania efetiva a todos os seres humanos (ho
comunismo).

O que da a corrente marxista um diferencial em relagdo aos socialistas utépicos,

segundo Konder (2005, p. 179), é o fato de Marx ter desenvolvido

[...] uma concepgdo original do homem, caracterizando-o como sujeito da praxis, isso
¢, como sujeito de uma atividade teleoldgica, condicionada, pela qual ele transforma o
mundo e se transforma a si mesmo. Desenvolveu também uma concepcéo original da
Histéria, caracterizando-a como um movimento em que 0s homens enfrentam 0s
desafios legados pelas geracdes anteriores, se empenham em desenvolver as forgas
produtivas e, divididos em classes sociais antagdnicas, sdo pressionados no sentido de

modificar as relagfes de producdo.

O que significa dizer que Marx entende que o individualismo puro ndo existe
antropologicamente, ou seja, que o homem &, naturalmente, um ser social, constituido no
meio em gue nasce e (con)vive com seus semelhantes. Marx (1989) considera a propriedade

privada geradora de todas as desigualdades entre os homens e a fonte da desagregacao social.
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Para ele, do mesmo modo, a liberdade e a igualdade s&o compreendidas em sentido material,
ligadas a sua efetiva implementacdo no campo social.

Compreensdo esta que justifica e fundamenta uma das mais severas criticas feitas
por Marx a ideologia liberal capitalista que, conforme explica Welmowicki (2000, p.74), esta
relacionada a separagdo existente entre “a arena econ6mica, onde a oposi¢cdo capitalista-
operério aparece mais claramente, e a arena politica, onde impera a figura do cidaddo, que ndo
guarda nenhuma relacdo aparente com a esfera econémica”. Como resultado, continua o
autor, o “traco fundamental da concepcao de cidadania promovida pela burguesia ascendente”
é que ela passa a ser, propositadamente, “uma categoria abstrata, desligada da praxis real e
dos conflitos inerentes a sociedade capitalista”.

Para Marx (1989, p. 26), portanto, o que os liberais fazem é reduzir

[...] a cidadania, a comunidade politica, a simples meio para preservar os chamados
direitos do homem; e que, por consequéncia, o citoyen é declarado como servo do
«homem» egoista, a esfera em que o homem age como ser genérico surge rebaixada
a esfera onde ele actua como ser parcial; e que, por fim, € 0 homem como bourgeois,
e ndo o homem como citoyen, que é considerado como o homem verdadeiro e
auténtico.

Sé&o estas criticas de Marx a ideologia liberal burguesa que levam Tonet (2005b, p.
469) a afirmar que Marx vé a cidadania moderna como sinénimo de emancipacdo politica,
mas ndo de emancipacdo humana, esta sim, para ele, a Unica capaz de libertar os homens de
todas as amarras e injusticas promovidas pelo capital. Para Marx, tal como explica Mészaros
(2008, p. 173), “[...] cada ambito particular da existéncia humana é profundamente afetado
pelas determinac@es gerais da producéo e reproducdo da vida”. Assim, so € possivel falar em
emancipacdo humana ou cidadania plena quando houver tal libertacéo.

A esse respeito Avritzer (2002, p. 33) escreve:

A emancipacdo dos individuos na modernidade teria de estar de alguma maneira
vinculada & recuperacdo da dimensdo concreta da sociabilidade. Nesse sentido,
Marx, ao pensar o concreto em escritos como a “Critica do programa de Gotha” ira
atacar justamente as estruturas de abstragdo do trabalho e, em especial, as estruturas
do direito que permitiriam a abstracdo da condi¢do humana.

Tonet (2005b) explica que o que acontece, na realidade, € que por ser a cidadania
moderna fruto de uma sociedade baseada na divisdo de classes antagdnicas, o seu significado
tende a se circunscrever aos limites ideoldgicos dessa mesma forma de reproducdo social.
Ndo sendo, desse modo, objetivo da cidadania na perspectiva liberal erradicar as

desigualdades sociais, uma vez que elas se constituem condic¢do sine qua non para a existéncia



38

do préprio capitalismo. O que da sustentacdo a esta logica argumentativa de Tonet (2005b, p.
472) ¢ o fato de que,

[...] por mais plena que seja a cidadania, ela jamais pode desbordar o perimetro da
sociabilidade regida pelo capital. Isto é muito claramente expresso pelo fato de que o
individuo pode, perfeitamente, ser cidaddo sem deixar de ser trabalhador assalariado,
ou seja, sem deixar de ser explorado.

Fato este que leva o autor a afirmar ainda que enquanto a cidadania “é¢ uma forma
de liberdade essencialmente limitada porque esta ligada, indissoluvelmente, a sociabilidade
fundada no capital”, a emancipacdo seria, ao contrario, “uma forma de liberdade ilimitada,
que abre a perspectiva de autoconstrucao infinita para o género humano” (TONET, 2005b, p.
475).

Tonet (2000) acredita, portanto, que Marx certamente discordaria da ideia de que
cidadania plena é algo possivel para todas as classes, levando-se em conta a igualdade e a
justica social, numa sociedade capitalista. Isso porque para a teoria liberal, conforme explica o
autor, “As desigualdades sociais seriam apenas o desdobramento da igualdade e da liberdade
naturais” (TONET, 2005b, p. 472).

Embora Marx ndo negue, tal como esclarece Bello (2007, p. 34), a validade dos
direitos civis ou mesmo proponha a supressdo da dimensdo privada das pessoas, dimensao
esta privilegiada pela cidadania liberal, ele faz criticas severas a “cidadania civil pelo seu
carater restrito quanto a abrangéncia de sujeitos”, bem como pela sua incapacidade de
promover a “‘cidadania plena’, por ele denominada de ‘emancipagdo humana’”. 1SS0 porque,
para Marx (1989, p. 25) “nenhum dos supostos direitos do homem vai além do homem
egoista, do homem enquanto membro da sociedade civil; quer dizer, enquanto individuo
separado da comunidade, confinado a si proprio, ao seu interesse privado e ao seu capricho
pessoal”.

Para Marx (1989, p. 25), destarte,

O homem estd longe de, nos direitos do homem, ser considerado como um ser
genérico; pelo contrario, a prdpria vida genérica — a sociedade — surge como sistema
externo ao individuo, como limitagdo da sua independéncia original. O Unico lago
gue os une é a necessidade natural, a caréncia e o interesse privado, a preservacao da
sua propriedade e das suas pessoas egoistas.

Partindo desta critica de Marx, Bello (2007, p. 34) assevera:
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[...] para a meta histérica de superacdo do capitalismo, Marx estabeleceu como
pauta um necessario processo de ampliagdo da cidadania, com a expansdo dos
direitos civis — inclusive com uma resignificagdo da propriedade dos meios de
producdo em termos coletivos e verdadeiramente universais —, a adoc¢do do sufragio
universal e a incorporacdo das demandas dos trabalhadores no espago politico em
termos de direitos (direitos sociais). Essa foi a tonica que veio a ser reivindicada
(porém nem sempre seguida a risca) a partir da segunda metade do século XIX e
durante o século XX, pelos movimentos populares e de trabalhadores, fossem estes
ligados ou ndo ao projeto de implementagdo do comunismo (BELLO, 2007, p. 34-
35).

E importante ratificar, contudo, no que se refere ao socialismo/marxismo, que por
mais conhecida que seja a critica de Marx & democracia liberal, bem como as ideias de
subjetividade e de cidadania que a constituem, ndo existe hoje um consenso, nem mesmo
entre os socialistas/marxistas, de como deveria se dar a fase de transicdo do capitalismo para o
socialismo ou deste para o comunismo. Santos (2005), bem como Bertucci (2010), séo dessa
opini&o.

Fato este que demonstra o carater marcadamente complexo do mundo em que
vivemos e corrobora a crise pela qual passam estas teorias de cunho emancipatério e contra-
hegemonico na atualidade. Crise esta que tem sua génese ainda no inicio do século XX

quando, conforme explica Bello (2007, p. 41-42),

[...] o movimento socialista se fragmentou e passou a contar com duas correntes: a
dos socialistas revolucionarios e a dos socialistas reformistas. Os primeiros
idealizavam o socialismo como transi¢do — que ocorreria pela acdo politica direta —
para 0 comunismo, e tinham como caracteristica marcante a sua postura
anticapitalista e antitradicionalista; por outro lado, os segundos admitiam uma
composi¢do com o capitalismo e acreditavam que, no interesse da classe operaria,
poderiam obter a conquista do poder politico por meio da acéo institucional, através
do sufrdgio (eleicbes democréticas), para entdo poderem promover as reformas
sociais e econdmicas necessarias para uma atenuacdo das desigualdades sociais.

Mas foi, porém, ap0s a queda do regime soviético que, segundo Bello (2007, p.
74), esta crise se intensificou levando a crenca pelo senso comum de que “[...] qualquer
espécie de projeto emancipatdrio apresentado no ambito da teoria politica — seja atrelado ou
ndo a algum tipo de socialismo” ndo tem condi¢des alguma de se desenvolver.
Como consequéncia, continua Bello (2007, p. 74)
[...] destacam-se as formulagfes que entendem como irremediavel a vitéria da
economia de mercado e, portanto, limitado o papel da cidadania, restringindo-se este

a tarefa de compatibilizar os interesses do mercado com condi¢Bes minimas de
viabilidade para nogdes como as de democracia e estado de direito.

Constatacbes como estas levam autores como Borges (2005), Toledo (1994),

Tonet (2005a, 2005b), entre outros, a acreditarem que, na atualidade, passamos a vivenciar
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um quadro cadtico em que mesmo tedricos que proclamam situar suas lutas e seus discursos
na contramdo deste cendrio ideolégico dominante tém preferido a gestdo do capitalismo a

transformacé&o do capitalismo.

3. As novas feigdes da cidadania na atualidade

Vimos até o momento que entre o periodo caracterizado pelo inicio da
modernidade até este denominado por autores como Habermas (2000) e Giddens (1991) de
modernidade tardia as concepc¢des de cidadania postuladas pelos representantes do liberalismo
variaram no tempo e no espaco, numa marcha que segue da inexisténcia de direitos, antes nao
contemplados, para a sua ampliacdo, até chegar a postulacdo feita pela visdo
socialista/marxista que a concebe pelo viés da emancipagdo humana.

Constatamos também que, no a@mbito da discussdo desse tema, existem desde
posturas que recusam a ampliacdo dos direitos de cidadania — neoliberalismo ou
libertarianismo —, até aquelas que, conforme explica Bello (2007, p. 97), aceitam a sua
ampliacdo “na medida do minimo necessario para a promocdo da liberdade negativa -
liberalismo igualitario”.

Observamos ainda a existéncia de outro posicionamento denominado
comunitarista que defende, concomitantemente, as teses do reconhecimento e da igualdade.
Este posicionamento se encontra, segundo Bello (2007, p 75), “fora do ambito da tradicdo do

»2L Isso porque “No comunitarismo had uma busca ndo pela

pensamento socialista
transformacéo, mas pelo reconhecimento social” (Valeirdo, 2009). E isso acontece, conforme
explica Bello (2007), pelo fato de esta corrente ndo abrir espaco na sua agenda de debates
para discussdes relativas a distribuicdo socioecondmica de riquezas, priorizando apenas temas

mais voltados ao reconhecimento cultural e a politicas identitarias.

21 Schmidt (2011, p. 304) assevera que “Nio existe um socialismo comunitarista hoje, mas ha um intenso esforgo
de reconstrugdo do socialismo numa linha de convergéncia com os valores da vida comunitéria”.
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Entre as concepgdes que se encaixam nessa tradicdo, Bello (2007) inclui a
concepcdo de cidadania de Will Kymlicka e Wayne Norman, na qual a cidadania é
compreendida nos termos de uma cidadania responsavel?; a concepcdo de Nancy Fraser, a
qual acredita que a concepg¢do adequada para a teoria da justica (e da cidadania) na atualidade
exige uma combinacdo entre uma politica cultural da diferenca e uma politica social de
igualdade; e, afim com a concepcdo de Fraser, ele inclui a concepcdo de cidadania
multicultural de Boaventura de Sousa Santos a qual, segundo Bello (2007, p. 76)
“compreende os direitos de cidadania como categoria central para a promoc¢éo da diferenca e
da diversidade cultural”.

A corrente que tem sua preocupacdo voltada para as questbes relativas as
desigualdades sociais ndo foi, contudo, de todo abandonada. Esta, para além da vertente
liberal e comunitarista de cidadania, se pauta na democracia como um valor universal. Ela faz
parte do que hoje se convencionou chamar de esquerda democratica.

Para esta corrente, segundo Cortizo (2003, p. 37), “[...] as novas reflexdes sobre a
cidadania se entrelacam com as novas propostas da teoria democratica, e o0 conceito de
cidadania ganha qualificativos: democracia participativa/cidadania participativa, democracia
radical e plural/cidadania radical e plural”, deliberagéo, etc.

Como exemplo dessa perspectiva Bello (2007) cita a concepcdo de cidadania de
Chantal Mouffe (1997) que deve ser compreendida, conforme a propria autora, pelo viés do
principio de ‘democracia radical’®.

Este modelo de cidadania se assenta, tal como esclarece Bello (2007, p.77), “[...]
em um modelo agonistico de democracia — caracterizado por uma énfase na perspectiva do
conflito e das disputas sociais pelo poder politico”.

Bello (2007, p. 77) assim resume suas principais caracteristicas:

Com uma forte critica & apatia politica da cidadania liberal, a democracia radical
corresponde a uma versdo extremada da democracia participativa e implica numa
concepgdo ativa da cidadania, em que os cidaddos estejam constantemente
estimulados a participar da vida publica, reivindicando e implementando seus
direitos. Deste modo, a cidadania democratica, tal como concebida por Mouffe, tem
como pressuposto o reconhecimento e a prética de amplos direitos sociais e de
participacdo politica, conjugados com as novas demandas do pluralismo cultural,

22 E esta vertente de ‘cidadania responsavel’ que respaldara nossa analise de contetido, tendo em vista que é ela,
no nosso entendimento, a que mais encontra espaco dentro do discurso tedrico e ordenamento juridico brasileiro
da atualidade. Bello (2007, p. 77) explica que nessa formulagdo “consideram-se imprescindiveis elementos
como: a incorporagdo das demandas por identidade e diferenga; o reconhecimento da importancia do
multiculturalismo; e a promoc¢ao do pluralismo cultural”.

2% Esta, segundo explica Mouffe (1997), busca se constituir em uma sintese superadora entre o liberalismo e o
comunitarismo e inclui elementos destas duas vertentes.
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bem como entendidos como representacdo da dimensdo fundamental da politica — o
conflito — e condicdo determinante para a efetiva participacdo dos cidaddos nos
assuntos politicos.

Nessa perspectiva, explica Paniago (2002, p. 6-7), “Desaparecem 0 sujeito
movido por interesses privados (da concepc¢éo liberal) e o sujeito global enquanto membro de
comunidades solidarias (da concepcdo republicana)” e em seu lugar surge o sujeito social
ativo, critico e participativo, capaz de lutar pelo que considera ser seus direitos e pelo
consequente fortalecimento da democracia.

Lefort (1991) é também outro autor que amplia seu entendimento de cidadania na
contemporaneidade sem abandonar, contudo, a questdo de classe. Segundo Freitas (2008, p.
5), sua concepcdo incorpora “[...] a dimensdo simbdlica da democracia como expressao
transformadora radical e subversiva”. Freitas (2008, p. 3) concorda com o referido autor, uma
vez que acredita e defende a ideia de que a democracia é efetivamente “uma forma de relagédo
social onde todos podem participar do produto do conflito social”. Que a democracia se
constitui, assim, “[...] condi¢do basica para a garantia dos demais direitos humanos” e que ¢,
enfim “uma ideia altamente revolucionaria em termos de instrumento de luta no sentido de
reorganizacéo social”.

A cidadania, nessa perspectiva, deve promover, segundo Bello (2007), uma
postura pré-ativa, participacdo ampla na politica — por meio de reivindicacdo, contestacdo e
fiscalizacdo. Deve ainda conjugar as esferas da sociedade civil e do estado como espacos de
formulacédo e implementacédo de politicas sociais.

Bello (2007, p. 98) explica ainda que esta reestruturacdo tedrica ampla e
diversificada da esquerda moderna (ou esquerda democratica) acerca da cidadania permite
que ela consiga: 1) incorporar elementos tanto “do capitalismo como do socialismo”; 2)
enfatizar “a defesa da liberdade dos cidadaos” por meio da concep¢do de ““liberdade como
ndo dominagdo’”; 3) compreender “os cidaddos como individuos integrantes de uma
coletividade social onde ocorrem disputas politicas”; 4) preconizar “um estado de perfil
interventor, de maneira a proporcionar a todos os individuos as condicGes de dignidade
necessarias para o exercicio de uma cidadania ativa; e 5) defender “a primazia dos direitos
sociais sobre direitos individuais patrimonialistas — como a propriedade privada — e a
complementaridade dos primeiros com os direitos de liberdade (de reuniéo, de associagéo, de
expressdo de pensamento etc.)”, sem, no entanto, abandonar sua luta pela transformacao

social.
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No tdpico seguinte buscaremos compreender de forma mais detida a influéncia
deste ideal de democracia como um valor universal nas elaboragfes tedricas da esquerda
moderna, especialmente a partir dos anos 1980, bem como a forma como esta busca articular
seus principais fundamentos para elaborar e aliar de forma coerente seu discurso sobre
cidadania e democracia com o discurso referente a implantacio do socialismo na

contemporaneidade.

3.1. A cidadania na perspectiva da esquerda democratica

Para Tonet* (1997, p. 1) um dos problemas que se tornou central e que passou a
afligir a esquerda, principalmente de algumas décadas para ca, ¢ a relagdo entre socialismo e
democracia. “O dilema posto é o seguinte: é o socialismo compativel com a democracia ou a
instauracao do primeiro supde a superacdo da segunda?”

Contribuiram para a instauracao deste dilema no pensamento da esquerda tanto a
analise critica do ‘socialismo real’, que vinha sendo empreendida desde décadas atras por
tedricos e militantes de orientacdo marxista, social-democratas e outros, especialmente no
exterior, e, no ambito interno, a experiéncia do regime da ditadura militar iniciado na década
de 1960.

Toledo (1994) explica que no Brasil, até meados da década de 1960, as
preocupacdes da esquerda estavam mais voltadas para a questdo das reformas sociais, para o
debate acerca do nacional-desenvolvimentismo, do socialismo e da revolucéo.

Desse modo, segundo o autor,

A questdo democratica aparecia subordinada ou de importancia secundaria na
reflexdo tedrica e na luta ideoldgica desses tempos. Acreditava-se que a democracia
politica apenas teria sentido e relevancia para as grandes massas trabalhadoras a
partir do momento em que as suas reivindicagbes basicas e imediatas fossem
amplamente atendidas. Enquanto o desenvolvimento econémico e as reformas
sociais de carater estrutural ndo se efetivassem, a democracia politica ndo deixaria
de ser “formal” ou “abstrata” para o conjunto dos trabalhadores e das massas
populares. Para a esquerda de orientacdo marxista, a democracia politica exigia,
como condicdo prévia e necesséria, a realizacdo da democracia social e econdmica.
Dependente e subordinada, a democracia politica jamais poderia ter um valor em si

mesma (TOLEDO, 1994, p. 27).

2 Perry Anderson (1986, p. 86) é outro autor que corrobora esta tese. O autor assevera que existe hoje uma
conversdo na esquerda do ocidente relativa aos termos do conflito: assim, a luta hoje ndo se define mais como
sendo do “capitalismo contra o socialismo”; mas sim como sendo da “democracia contra o totalitarismo”.
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Toledo (1994, p. 27-28) destaca ainda que a partir dos anos de 1970, no entanto,
“[...] o quadro tedrico é inteiramente diverso”, ja que a questdo da democracia é totalmente
reabilitada por parte da esquerda brasileira. A esquerda passa entdo a privilegiar como
interlocutores, dentro desta nova logica constitutiva, “os setores social-democratas e 0s
chamados democratas radicais (liberais progressistas e marxistas confessadamente
antileninistas)”.

Segundo Borges (2005, p. 1), dois artigos sobre democracia, ja no inicio dos anos
de 1980, expressam a raiz dessa tendéncia no Brasil, a saber, ““A questdo democratica’ de
Marilena Chaui e ‘Democracia como valor universal’ de Carlos Nelson Coutinho”.

Posteriormente, ‘Por que Democracia?’, de Francisco Weffort (de 1984),
contribuiu igualmente, conforme explicita Toledo (1994, p. 28), “para a difusdo das teses mais
representativas desse setor de esquerda sobre o valor e o significado da democracia no
capitalismo contemporaneo”.

Toledo (1994, p. 29) explica que Weffort (1984), buscando destacar “[...] a
contribuicdo teorica de Norberto Bobbio, e nas trilhas abertas por Coutinho [...] considera que
a democracia, nos tempos atuais, tem um carater subversivo”. Para ele, “O programa de uma
democracia moderna no Brasil é o de uma verdadeira revolucéo™.

Para Weffort (1984), conforme esclarece Toledo (1994, p. 29-30), a democracia
moderna ndo sO ndo € mais burguesa, como €, ao contrario, “instrumento do operariado e das
massas populares contra a burguesia”. E sendo assim, a luta politica no interior dessa
democracia moderna, “se configuraria basicamente como uma auténtica batalha entre
hegemonias”. Assim, tanto Weffort quanto Coutinho acreditam na possibilidade de realizacéo
“[...] em plena vigéncia do modo de producdo capitalista - de uma hegemonia popular ou
operaria dentro da democracia moderna”. Sendo que Coutinho prefere usar as expressoes
“democracia de massas” ou “democracia de base”, inspirado nos comunistas italianos.

Na perspectiva desses autores existe, portanto, uma relacdo direta entre o
alargamento da democracia politica, possivel gracas as lutas empreendidas pelos
trabalhadores, e a conducdo desta classe tanto ao comando politico quanto a direcdo
ideoldgico-cultural sobre o conjunto do Estado e da sociedade civil. Demonstrando, conforme
explica Toledo (1994, p. 29), que “se ontem a radicalidade se chamava Revolucéo social, hoje
ela esta subsumida a ‘inveng@o’ da democracia”. Para que essa luta venha a se efetivar, no
entanto, necessario se faz que a escola seja encarada na mesma perspectiva de Gramsci (2001,
C 10, 8 44, p. 398), ou seja, como espaco de contradicdo, terreno de “luta cultural para

transformar a ‘mentalidade’ popular”, de forma que o individuo seja educado tendo em vista
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ser capaz de elaborar sua propria “[...] concepcdo do mundo de uma maneira consciente e
critica”, de forma a “participar ativamente na produgdo da histéria do mundo, ser o guia de si
mesmo e ndo mais aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da propria
personalidade” (Gramsci, 2001, C11, § 12, p. 94).

Dessa perspectiva, a cidadania pode ser interpretada, tal como acreditam os
tedricos da esquerda democréatica, como capaz de proporcionar o acesso pleno aos bens
materiais e culturais produzidos por uma sociedade, desde que realizada uma educacéo tal
como a expressa acima, pois esta propiciara, acreditam eles, 0s instrumentos democraticos
necessarios para que os individuos possam lutar por sua implantagdo (GALVAO, 2007).

A cidadania entendida dentro deste contexto, ou seja, como possuidora de um
valor universal, deve passar a ser considerada, conforme explica Mouffe (apud, Cortizo, 2003,
p. 36), “como identidade politica e ndo simplesmente como status legal, tal como acontece no
liberalismo”. O que para Bello (2007, p. 16) significa que ela deve passar a ser compreendida
“[...] numa perspectiva multidimensional, sendo fundamental, para tanto, um resgate da sua
concepcao ativa”, pois somente por meio de “sua ampla efetivacdo”, ela serd capaz de assumir
“[...] uma conotacdo democratica, emancipatoria e realmente igualitaria”.

No Brasil, a feicdo desta nova cidadania, também chamada de cidadania
ampliada, comegou a ganhar forma, de acordo com Dagnino (2004, p. 103), com o0s
“movimentos sociais que, a partir do final dos anos setenta e ao longo dos anos oitenta, se
organizaram [...] em torno de demandas de acesso aos equipamentos urbanos como moradia,
agua, luz, transporte, educacéo, salde, etc. e de questdes como género, raca, etnia, etc”.

Esta nova configuracdo da cidadania parte do pressuposto da necessidade de
redefinicdo da ideia de direitos, cujo ponto de partida passa a ser a concepcao arendtiana de
um direito a ter direitos. Essa concepcdo, consoante com Dagnino (2004, p. 104), ndo se
limita “a provisGes legais, ao acesso a direitos definidos previamente ou a efetiva

implementacao de direitos formais abstratos™, ela inclui, ao contrario,

[...] a invencdo/criacdo de novos direitos, que surgem de lutas especificas e de suas
préticas concretas. Nesse sentido, a propria determinacgéo do significado de “direito”
e a afirmacdo de algum valor ou ideal como um direito sdo, em si mesmas, objetos
de luta politica. O direito a autonomia sobre o proprio corpo, o direito a prote¢do do
meio ambiente, o direito & moradia, sdo exemplos (intencionalmente muito
diferentes) dessa criacdo de direitos novos. Além disso, essa redefinigdo inclui ndo
somente o direito a igualdade, como também o direito a diferenca, que especifica,
aprofunda e amplia o direito a igualdade (DAGNINO, 2004, p. 104).
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Dagnino (2004, p. 104) acredita ainda que esta no¢do de cidadania, ao contrario
das nogdes tradicionalmente vigentes no Brasil, “[...] ndo esta vinculada a uma estratégia das
classes dominantes e do Estado de incorporacéao politica gradual dos setores excluidos, com o
objetivo de uma maior integracdo social ou como uma condi¢cdo legal e politica necessaria
para a instalacdo do capitalismo”, tal como ocorreu quando da implementacdo do Welfare
State na fase do liberalismo denominada de liberalismo igualitario. Ela seria, ao contrario, no
entendimento da autora, “uma estratégia dos ndo-cidaddos, dos excluidos, uma cidadania
‘desde baixo’”.

Nessa perspectiva, explica Cortizo (2003, p. 36), “A importancia das leis é
fundamental porque criam o espa¢o de possibilidade através do qual o cidaddo pode interpelar
as instituicbes e os outros individuos, de forma a ‘ativar’ a plenitude da autonomia”. Esta
cidadania de ‘novo’ tipo permitiria, ainda conforme Cortizo (2003), passar do conflito ao
direito, por meio da politizacao do social.

Borges (2005, p. 1) ratifica que esta nova forma de conceber a cidadania é de fato
consenso “entre 0s pensadores criticos, particularmente os que se colocam no campo do
marxismo, ou do método materialista historico dialético”. Tais autores passaram, portanto, a
acreditar que a ampliacdo da democracia trard como decorréncia o socialismo. E por esta
razdo que a luta da esquerda que pretende superar o capitalismo passou a ter na democracia
sua bandeira fundamental.

Toledo (1994, p. 27) é também da mesma opinido. Para o autor, do mesmo modo,
“Intelectuais e partidos politicos de esquerda, nos tempos atuais, tém feito da democracia o
principal tema de suas preocupacOes tedricas e a questdo central de sua agenda politica”. O
gue demonstra, por sua vez, que “a esquerda rendeu-se a democracia”. Ou, nas palavras de P.
Hirst (1993), “a esquerda intelectual na Europa e nos EUA adotou a democratizacdo como a
esséncia de suas reivindicacdes politicas”. Sendo que no Brasil também ndo tem sido
diferente.

Nesse contexto, a cidadania tende a ser vista, conforme explica Mouffe (1992, p.
63), ndo apenas como um status legal, “[...] mas como uma forma de identificacdo, um tipo
de identidade politica: algo a ser construido, e ndo empiricamente dado”. Assim, valores
como participacdo, deliberacdo, reivindicagdo, contestacdo, fiscalizacdo, solidariedade,
responsabilidade, bem comum e interacdo passam a figurar como elementos indispensaveis
para a superacdo da individualidade tipica do liberalismo. Mouffe (1997), assim como outros

tedricos adeptos da esquerda democrética hoje, tais como Dagnino (2004), Cortizo (2003),



47

Coutinho (2003), entre outros, efetivamente acreditam que a participagdo seja um elemento
de emancipacéo e, portanto, de mudanca social.

N&o obstante a polémica relativa a adesdo por parte da grande maioria da esquerda
a ideia de cidadania democrética verifica-se que sdo fortes as diferencas entre a nocdo de
cidadania democratica da esquerda e o conceito liberal democratico de cidadania. Apesar de
longa, a citacdo abaixo sintetiza as principais caracteristicas que podem identificar a no¢do de
cidadania adotada pela esquerda democrética e a sua positividade para a realizacdo de um

projeto politico-social mais justo e mais humano. Vejamos:

1- a nova cidadania trabalha com a concepc¢do de um direito a ter direitos como idéia
central para além da luta pela implementacdo efetiva de direitos abstratos e formais;
2- a nova cidadania ndo se vincula a uma estratégia das classes dominantes e do
Estado para a incorporacao politica progressiva de setores excluidos, como condicdo
a reprodugdo do capitalismo; diferentemente se realiza a partir de sujeitos sociais
ativos que lutam pelo reconhecimento do que consideram ser os seus direitos;

3- a nova cidadania ndo se esgota na aquisicdo formal de direitos, constitui-se
também enquanto uma proposta de sociabilidade que expanda relagBes sociais mais
igualitarias em todos os niveis;

4- deste modo se inclui a relacdo com a sociedade civil em um processo de
aprendizado de novas formas de relacdo, o que supBe usando termos gramscianos,
uma “reforma intelectual e moral”;

5- a nova cidadania transcende o conceito liberal de inclusdo no sistema politico, na
medida em que estd em jogo [...] o direito de participar efetivamente da prépria
defini¢do desse sistema, o direito a definir aquilo no qual queremos ser incluidos. A
invencdo de uma nova sociedade;

6— a nova nogdo pode servir como quadro de referéncia complexo e aberto para dar
conta da diversidade de questdes emergentes nas sociedades latino-americanas no
que diz respeito a possibilidade de articular o direito a igualdade como direito a
diferenca, incorporando interesses na medida em que consigam, através da luta
politica, generalizar-se como interesse coletivo e se instituir em direitos (CORTIZO,
2003, p. 36).

3.2. A cidadania democratica de Norberto Bobbio

Norberto Bobbio (1909-2004) é outro autor que frequentemente é tido como
referéncia ao se iniciar qualquer debate contemporaneo sobre cidadania, s6 que no campo da
Teoria Politica.

No que concerne a sua concepgdo de cidadania, Bello (2007, p. 68) esclarece:

Em sua obra A era dos direitos, de 1990, o jusfilésofo italiano abordou o
desenvolvimento dos direitos humanos por meio de um esquema historico formal,
numa perspectiva expansiva compativel com a de Marshall. Para tal, desenvolveu
uma classificagdo em sucessivas “geragdes” — primeira: direitos individuais e
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politicos; segunda: direitos sociais; e, terceira: direitos transindividuais — que gerou
uma série de celeumas, especialmente na doutrina juridica.

Para que ocorra tal desenvolvimento, no entanto, na perspectiva de Bobbio,
necessario se faz “unir os aspectos positivos do liberalismo e do socialismo, no projeto
denominado socialismo-liberal, que conjuga as duas correntes do pensamento politico
ocidental com a democracia, estabelecendo, na mesma estrutura, trés caracteristicas da
cidadania: as liberdades civis, as garantias politicas e os direitos humanos”. Sua militancia,
portanto, conforme explica Oliveira (2007, p. 367), tem “como premissas fundamentais: a
defesa da liberdade, do socialismo, da tolerancia e da democracia”.

Mondaini (2000), por seu turno, assim classifica Bobbio:

[...] um pensador liberal que [...] advoga o casamento entre liberalismo e democracia
no Estado de direito, como um antidoto contra a febre neoliberal do Estado minimo;
um pensador que aponta as promessas ndo cumpridas pela democracia e defende a
ampliacdo permanente da nossa atual era dos direitos; um pensador socialista que
continua a perceber a distingdo ideoldgica entre esquerda (igualitarios) e direita
(inigualitarios) e que propBe aos primeiros uma via moderada ao socialismo,
entendida como sindnimo de via democratica; e um pensador socialista liberal que
advoga uma nova sintese politica, valorizando tanto a luta por igualdade social como
a luta pelas liberdades individuais, ambas com vistas a formacdo de uma sociedade
cada vez mais democrética e pluralista.

O que ¢ fato € que Bobbio “Defende os principios liberais nas questdes politicas e
os socialistas nas questdes sociais”, sendo que, no entendimento de Oliveira (2007, p. 369), “o
ideal socialista € mais amplo do que o ideal do liberalismo, porque, ao obter mais igualdade,
se estara conseguindo também mais liberdade”.

Oliveira (2007, p. 371) explica ainda que para Bobbio o socialismo é um ideal que
deve ser alcangado pela “luta politica permanente”, ndo o identificando, portanto, “com a
coletivizacdo dos bens de producédo e muito menos com o emprego da violéncia para alcancar
tal ideal”. Assim, o que o socialismo liberal de Bobbio objetiva, em ultima instancia, €
“encontrar um terceiro caminho entre o bloco comunista e o mundo capitalista”. Sendo que tal
caminho, para Bobbio, implicaria conciliar “[...] teses marxistas e teses liberais” (OLIVEIRA,
2007, p. 372).

Na filosofia de Bobbio, ainda de acordo com Oliveira (2007, p. 371), “[...] direitos
humanos e democracia sdo elementos necessarios do mesmo movimento historico: sem
direitos do homem reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem democracia, ndo

existem as condi¢es minimas para o desenvolvimento do socialismo-liberal”.
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Bobbio (1992, p. 43) acredita, portanto: “a) que hoje o método democratico seja
necessario para a salvaguarda dos direitos fundamentais da pessoa, que estdo na base do
Estado liberal; b) que a salvaguarda desses direitos seja necessaria para 0 correto
funcionamento do método democratico”.

Para Bobbio (1992, 51-52), todavia, os direitos do homem, por mais fundamentais
que sejam, sdo sempre direitos historicos. Sdo direitos historicos, explica ele, “[...] porque
nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de novas liberdades
contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez
por todas”.

Bobbio amplia a concepcdo de Marshall ao ndo se restringir a discutir apenas 0s
direitos da cidadania, mas incluir em seu rol a questdo dos direitos humanos. SO que ele
acredita, tal como Marshall, que os direitos do cidaddo ndo podem se materializar nem
tampouco ter efetividade sem a garantia institucional do Estado. Ele, contudo, vé& a
democracia de forma ainda mais ampliada que Marshall. Na realidade ele a concebe como um
instrumento ndo sO necessario, mas imprescindivel, para garantir que o individuo consiga
exercer 0 maximo de liberdade possivel.

Apesar destes ideais o0 aproximarem de determinadas correntes, como as
especificadas acima, o proprio Bobbio em entrevista a Bresser-Pereira em 1994 se
autodenominou um sincretista, no sentido de que nunca tenha ficado preso a uma corrente
determinada.

Quanto ao pensamento de Marshall é possivel afirmar que este € eminentemente
liberalista e mais especificamente liberalista igualitario. Lembrando que o liberalismo
igualitario parte do principio de que uma sociedade democratica justa é aquela comprometida
com a garantia de distribui¢do equitativa de direitos sociais basicos tais como renda, riqueza e
oportunidades educacionais e ocupacionais a todos os seus cidaddos, sem, contudo, romper
com os pilares do contratualismo classico.

Tendo em vista oferecer um panorama mais compacto deste quadro teorico
tracado ao longo do Capitulo I, em que foram apresentadas as correntes teoricas liberal e
socialista, com énfase também nas novas vertentes surgidas na contemporaneidade como a
comunitarista e de esquerda democratica — e suas respectivas no¢des de cidadania —, foi

elaborado o Quadro 7 (em anexo).



CAPITULO Il - EDUCACAO E CIDADANIA

Conexo ao debate politico-social esta também o debate educacional sobre a
questdo da cidadania, que como vimos, ndo pode ser desvinculado dos debates acerca da
democracia, da questdo de classe e em ultima instancia dos direitos humanos. Isso porque,
como pudemos constatar, ao contrario do que pensam os liberais para 0s quais a cidadania é
uma prerrogativa que € outorgada pelo Estado aos individuos, os teoricos politicos de
esquerda, e citamos aqui o0 caso de Bobbio (1992), defendem a ideia de que os direitos
humanos sdo historicos e devem, portanto, ser construidos, ampliados e continuamente
revisados.

Sabe-se que a demanda pela ‘formacdo para a cidadania’ chega até a escola pelas
mais variadas vertentes, desde a oficial, por meio dos documentos e legislacdo educacional,
até por meio das concepcdes postuladas pelos expoentes das diferentes tendéncias
pedagdgicas que compdem tanto a Pedagogia Liberal quanto a Pedagogia Critica, que sao
introduzidas via cursos de formacéo, propostas e programas de ensino, livros didaticos (e
outros). O que ratifica a existéncia de certa expectativa quanto a educacgéo escolar, tanto por
parte do Estado, expressa nos documentos oficiais, quanto da sociedade civil, expressa por
meio de propostas alternativas e mais autbnomas e sem vinculo explicito com as orientacdes
de carater oficial, no que diz respeito a sua capacidade de formar sujeitos que sejam criticos,
atuantes, autbnomos e participativos.

O compartilnamento destas expectativas por parte de atores ideologicamente
distintos € uma das razdes que justificam a critica que Ferreira (1993, p. 23, grifo da autora)
faz em relagdo a questdo da defesa indiscriminada da ‘formacgao para a cidadania’, uma vez
que para a referida autora “[...] formar para a cidadania pressupde ‘formar para viver em

b

sociedade de classes™ e, sendo assim, essa formacdo ndo assegura “[...] as condi¢cdes de
justica social”, almejadas, por exemplo, pelas tendéncias pedagdgicas criticas que postulam,
como sabemos, um discurso contra-hegeménico e de carater transformador.

Tonet (2005a, p. 15), ao analisar algumas das reflexbes pedagdgicas dessa
natureza, ou seja, de cunho critico, existentes hoje no pais®, chama a atencio para 0s seus

possiveis “limites”, e para a sua suposta “subalternizacdo diante da alta cultura liberal

% Foram incluidas na sua analise a teoria pedagdgica libertaria, por meio da obra de Miguel Arroyo, que, como
afirma Libaneo (2002, p. 38), ¢ um “estudioso e divulgador da pedagogia libertaria”; a pedagogia libertadora, de
Paulo Freire e a pedagogia critico social dos contetidos, de José Carlos Libaneo.
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burguesa”. Ao analisar trabalhos de alguns autores vinculados a pedagogias criticas, Tonet
(2005a) declara:

Todos eles parecem pressupor que a cidadania integra um processo - no interior da
sociedade burguesa - complexo, contraditorio, de lutas, de avangos e recuos, de
perdas e ganhos, em que se vai construindo um espaco publico cada vez mais amplo,
mais igualitario, mais participativo, mais democratico, que teria como resultado -
sempre em processo e sempre articulado com as outras lutas sociais - uma sociedade
cada vez mais livre, mais auténtica e mais humana (TONET, 2005a, p. 25).

Tonet (20053, p. 25) ressalta ainda que embora os autores por ele estudados e que
se encontram vinculados a estas pedagogias afirmem “[...] expressamente a necessidade da
superagdo do capitalismo”, ndo fazem, contudo, distingdo entre “cidadania como horizonte da
humanidade, como objetivo final a ser atingido e cidadania como mediagédo para a superacao
da sociedade capitalista”. O que, no entendimento do autor, seria imprescindivel para melhor
respaldar a perspectiva teorica que eles sustentam e procuram, portanto, defender.

Explica também que para os autores consultados “parece estar implicito o
pressuposto de que a luta pela cidadania, no interior da sociedade capitalista [...] seria ipso
facto um instrumento revolucionario, ao mesmo tempo em que constituiria simplesmente uma
ctapa na diregdo de uma sociedade socialista” (TONET, 2005a, p. 25). O que significa, no
entendimento de Jimenez (2007, p. 609), que tais estudiosos “ignoram os limites que
circunscrevem a cidadania a conquista de direitos politicos no escopo da ordem burguesa,
tratando-a, erroneamente, como sindnimo de emancipacéo ou liberdade plena”.

Sabendo que, tal como afirma Parpinelli (2008, p.30), “[...] a escola desempenha
papel fundamental, pois atua diretamente na formacdo dos sujeitos e, concomitantemente, da
propria realidade social”’, podendo contribuir tanto para “[...] refor¢ar os ocultamentos
ideologicos proprios da sociedade capitalista” quanto para “desenvolver e incentivar uma
acuidade para desvela-los e, quica, transformar a realidade social”, buscaremos apreender,
neste capitulo, em que medida as correntes teoricas estudadas até aqui (liberalismo,
comunitarismo e socialismo/marxismo) fundamentam as concepgfes de educacdo para a
cidadania que convivem no ambito da discussdo pedagdgica brasileira.

A titulo de esclarecimento €é preciso explicitar que a nogdo de cidadania por nos
adotada, e pensada dentro do ambito da sociedade capitalista, € a perspectiva de cidadania
democrética, ou seja, aquela concebida como um processo de construcdo de sujeitos sociais
ativos e capazes de definir o que consideram ser seus direitos e de lutar por seu

reconhecimento enguanto tais e que encontra respaldo em autores tais como Dagnino (2004);
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Cortizo (2003); Coutinho (2006); Mouffe (1997); Weffort (1984), entre outros. Desse modo,
concordamos com Pedro Demo (1993, p. 71) quando este afirma que cidadania plena e basilar
¢ “aquela que sabe tomar consci€éncia das injusticas, descobre os direitos, vislumbra
estratégias de reagdo e tenta mudar o rumo da histéria”.

Isso porque entendemos que, sob 0 ponto de vista marxiano, a cidadania liberal e
mesmo a comunitarista, ndo dariam conta da realizacdo da omnilateralidade humana. E é
exatamente esse embate relativo a questdo dos limites relativos a no¢do de cidadania, quando
esta é comparada a nocdao de emancipagcdo humana, que iremos utilizar como parametro para
analisarmos a nocdo de cidadania vertida nas teorias pedagdgicas criticas, tendo como
referéncia, naturalmente, as concepcdes de cidadania aventadas pelas teorias politico-sociais

contemporaneas que foram estudadas ate aqui.

1. Dos fundamentos filosoficos das pedagogias liberais

Os movimentos revolucionarios dos séculos XVII e XVIII e o consequente
nascimento do capitalismo resultaram em grandes transformacfes na educacdo escolar
ocasionando, por conseguinte, a redefinicdo dos objetivos da escola e do significado de
educacdo para a cidadania, tendo em vista que os sistemas escolares eram indispensaveis para
a estruturacdo da nova ordem social emergente, pautada pela ideologia liberal. Isso porque,
ndo existindo mais a divisdo entre sudito e cidaddo, a formacdo do novo homem livre, ou seja,
do cidaddo, passou a ser uma necessidade urgente ja que necessario se fazia instrui-lo e
libertd-lo, o quanto antes, “das condi¢oes de atraso e marginalidade psicologica e cognitiva”
na qual, segundo Cambi (1999, p. 329), ha muito tempo vivera por se encontrar na condicao
de sadito.

Gadotti (1995, p. 90) explica:

O iluminismo educacional representou o fundamento da pedagogia burguesa, que até
hoje insiste, predominantemente, na transmissao de contetdos e na formagao social
individualista. A burguesia percebeu a necessidade de oferecer instrugdo, minima,
para a massa trabalhadora. Por isso, a educagdo se dirigiu para a formacgdo do
cidaddo disciplinado. O surgimento dos sistemas nacionais de educacdo, no século
XIX, é o resultado e a expressdo que a burguesia, como classe ascendente,
emprestou & educacao.


http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html
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Para as pedagogias liberais, portanto, que entendem ser o fim da educacdo
adequar os individuos a sociedade, cidadania tem ainda muito a ver com o que foi postulado
no século XVIII quando do nascimento da pedagogia moderna. Nessa perspectiva, formar
para a cidadania significa preparar todos os homens e mulheres para a produtividade e para
fazerem parte do conjunto social, j& que a sociedade é concebida, tal como explica Saviani
(1989, p. 15-16), como “[...] essencialmente harmoniosa”, cabendo, portanto, & educagéo téo
somente promover a “equalizacao social”.

No Brasil, estas pedagogias tiveram e ainda tém grande influéncia no cotidiano
das nossas escolas, embora haja uma tentativa sistematizada por parte de intelectuais diversos
em reverter este quadro, especialmente a partir da década de 1980, periodo em que as
tendéncias pedagdgicas criticas adquiriram expressividade.

Dentre as tendéncias pedagdgicas que compdem a pedagogia liberal temos: a
Pedagogia Tradicional, composta por duas vertentes, a leiga e a catdlica, a Pedagogia
Renovada — mais conhecida como escola nova de John Dewey —, e a Pedagogia Tecnicista®®.

Com excecdo da Pedagogia Escolanovista, cujos ideais estdo vinculados ao
liberalismo social ou liberalismo igualitario, as demais tendéncias estdo associadas,
ideologicamente, ao (neo)liberalismo — também conhecido como liberalismo libertario, e
assumem, portanto, os ideais de cidadania a ele subjacentes.

Ainda no que se refere ao ensino renovado (ou escolanovista), Tamberlini (2003,
p. 10) explica que existe, nesta concepcdo, a presenca de uma forte “valorizacdo da
comunidade e da acdo comunitaria”, deixando transparecer seu vinculo com ‘“matrizes
tedricas de pensamento comunitario”.

Para alguns tedricos, portanto, embora haja diferencas significativas entre o
liberalismo social, que respalda o pensamento escolanovista, € 0 comunitarismo, € possivel
encontrar entre ambos algumas aproximacgoes. Segundo Tamberlini (2003, p. 14-15), isso
pode ser verificado, por exemplo, quando analisamos o objetivo da Escola Nova. Esta, como
sabemos, se valia “[...] dos chamados ‘métodos ativos’” para propiciar a “formacdo integral
do aluno” e “inseri-lo em sua comunidade”. Ela se preocupava, assim, em propiciar “ao aluno
o0 estabelecimento de fortes vinculos com o0 meio que o circundava, estimulando a sua atuagédo
sobre esse meio”. E, nesse sentido, parece mesmo haver uma vinculagdo. O problema,

contudo, € que o ideal de participacdo liberal ¢ fundamentalmente diferente do ideal de

%8 para entender melhor os critérios de subdivisio das tendéncias pedagdgicas ligadas a vertente liberal, consultar
o livro de Libaneo denominado Democratizacdo da Escola Publica: a pedagogia critico-social dos conteddos.
Sao Paulo: Edicdes Loyola, 1984. Nele o autor faz uma descricdo minuciosa de cada uma dessas tendéncias,
além de abordar também as tendéncias pedagdgicas criticas.
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participacdo comunitarista. Elias (2007, p. 60) esclarece que nas concep¢Ges comunitarias
“[...] o individuo é visto como uma parte, a sociedade como o todo e a participacdo politica
como a ponte entre eles”. Ja nas concepgdes liberais, tal como explica Schmidt (2011),
privilegia-se 0 modo de vida individualista, o isolamento dos individuos em relagdo a
comunidade e o descompromisso com o bem comum.

Feitos estes esclarecimentos, informamos que tendo em vista o objeto de pesquisa
do nosso trabalho, interessa-nos, neste capitulo, apresentar de forma mais detalhada a
Pedagogia Critica, ja que ela servira de parametro para investigar a nocao de cidadania que
perpassa o livro didatico de filosofia.

2. Dos fundamentos filoséficos das pedagogias criticas

As tendéncias pedagogicas vinculadas as pedagogias criticas nasceram vinculadas
a uma posicdo politica-ideologica de esquerda e utilizaram como base tedrica para sua
edificacdo as contribui¢bes do materialismo histérico dialético.

Assim, incomodados com uma formacdo humana alienada, massificada e pouco
dignificante sob o ponto de vista do processo de humanizagdo e hominizacdo, necessario para
a transformacdo das relagbes sociais, 0os educadores vinculados a esta vertente buscaram
pensar a educacdo para além da adequacdo social. Viram nela a possibilidade de preparar o
homem para a intervencdo social, por meio de sua conscientizacdo que, acreditavam eles,
levaria a pratica social transformadora.

Giroux (1986), um dos mais importantes educadores criticos dos Estados Unidos,
entende que a pedagogia critica pode ser caracterizada como uma espécie de movimento
educacional, guiado sobretudo pela paixao e por determinados principios orientadores de sua
acdo-reflexdo. Ela serve portanto, ainda de acordo com Giroux (1986), para auxiliar
estudantes a desenvolverem consciéncia de liberdade, a identificar tendéncias autoritarias e a
relacionar o conhecimento ao poder.

Peter McLaren (2001, p. 97) assevera, por sua vez, que “[...] a pedagogia critica
serve, num sentido mais amplo, como uma hermenéutica politica que orienta a articulacdo do
significado vivido no interior das contingéncias da histéria, de acordo com um compromisso

ético de justica social”. E que a forca da pedagogia critica reside, sobretudo, “[...] na sua
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capacidade para fortalecer o principio da justica social e para levar esse principio ao dominio
da esperanga”.

No Brasil, Gadotti (1999), ao comentar sobre a diferenca entre 0s aspectos
ideoldgicos que fundamentam o Pensamento Pedagdgico Liberal e o Pensamento Pedagdgico
Progressista ou critico, esclarece que enquanto o primeiro preocupa-se essencialmente com a
promogdo da conformidade social, promovendo, para isso, uma educacdo eminentemente
passiva, acritica e esvaziada de sentido para a grande massa da populacdo, o segundo tem
como caracteristica a defesa de uma educacdo critica, capaz de prover a conscientiza¢do do
aluno e fazé-lo perceber-se como sujeito histérico, fomentando nele, consequentemente, o
desejo de transformacéo.

Libaneo (1998), por seu turno, ao tecer comentarios sobre as formas especificas
de pensar a pratica educativa, registra que em contraposicdo a pedagogia liberal a pedagogia
critica designa a tendéncia que, partindo de uma andlise critica das realidades sociais, sustenta
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacao.

Com esta posi¢do, todas as vertentes que compdem a pedagogia critica objetivam
a realizacdo de uma prética educativa que privilegie o que Loureiro et al. (2009, p. 88)
classificam de processo de apropriacdo de “[...] conhecimentos, ideias, conceitos, valores,
simbolos, habilidades, habitos, procedimentos e atitudes que garantam condi¢cdes aos sujeitos
que, de forma autbnoma e emancipada, realizem uma pratica social transformadora”. Para
tanto, torna-se imprescindivel que seja desenvolvida no aluno a capacidade de perceber a
ideologia e alienacdo dominantes que estdo presentes em todas as dimensdes da pratica social,
inclusive na prética educativa. 1sso porque, para a pedagogia critica, 0 objetivo maior é a
producéo da contraideologia e ndo a reproducdo da ideologia?’ dominante, como acontece
com a pedagogia liberal, por exemplo (LOUREIRO, 2009).

Sabendo que o conceito de cidadania é uma producao histérica, ele € também uma
producdo ideoldgica. E, sendo uma producéo ideoldgica, visa a atender interesses distintos, de
acordo com o significado a ele atribuido. Por isso a importancia da educacéo critica relaciona-
lo sempre ao projeto social que deseja sustentar. Contudo, a preocupacdo central dos
educadores criticos de forma geral, no que se refere a questdo da cidadania, ndo é discutir o
conceito em si, mas sim o significado e as implicacGes de uma educacdo voltada para este

fim, ou seja, de uma educacédo voltada para a formacgdo da cidadania. Sabe-se ainda que para

T A ideologia é concebida por Marx como um conjunto de ideias que procura ocultar as discrepancias sociais
aparelhando de forma arbitraria os interesses populares com os das classes sociais dominantes. E 0 mesmo que
iluséo, falsa consciéncia.
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0s adeptos desta vertente critica, independentemente das diferencas que existem entre eles, é
consenso a ideia de que a educacdo deve estar voltada para uma cidadania de tipo
democrético. Educacdo esta que pressupde, por sua vez, a formacdo de cidaddos criticos,
conscientes e participativos, o desenvolvimento da autonomia do aluno, o favorecimento da
pratica de valores democréaticos e o cultivo da ideia de uma ética da responsabilidade, tendo
em vista que todos acreditam que somos corresponsaveis pelo destino da civilizacdo. Esta
educacgdo para a democracia, na perspectiva desta pedagogia, embora ndo constitua condigédo
suficiente para a efetivagdio de uma educacdo emancipadora, constitui condicdo de
possibilidade para a sua realizagdo. Podemos encontrar referéncias a este ideal formativo,
mesmo que de forma indireta em alguns casos, em autores como Libaneo (1998), Arroyo e
Nosella (1987), Frigoto (1995), entre outros.

Embora este ideal formativo perpasse suas elaboracdes, sabe-se que nenhum deles
construiu um conceito proprio de cidadania, tdo somente buscaram nas contribuicdes de
autores da filosofia politica e da sociologia uma concepcdo de cidadania articulada com os
aportes teoricos que fundamentam sua producéo.

No que se refere as vertentes ligadas a pedagogia critica que coexistem hoje no
plano teorico no Brasil e as respectivas nog¢6es de cidadania que perpassam suas elaboracdes,
optamos por apresentar as de dois autores: Paulo Freire (1921-1997) e Dermeval Saviani
(nascido em 1944), tendo em vista que nestas obras as categorias relacionadas a uma
educacdo voltada para o desenvolvimento de uma cidadania democratica estdo explicitadas de
forma clara, o que tem grande valor didatico para a analise de contetdo dos livros didaticos
selecionados. Deixaremos de apresentar, por esta razdo, as pedagogias criticas libertaria, que
tem como adeptos mais representativos Buffa, Nosella e Arroyo, e a critico social dos
contetdos formulada por José Carlos Libaneo. O que ndo diminui a importancia tedrica destas
vertentes para 0 pensamento pedagdgico critico brasileiro e sua contribuicdo para a
solidificacdo de um discurso contra-hegemdnico no campo educativo.

Do pensamento de Paulo Freire para a educagdo emerge a proposta da ‘educagao
libertadora’ e de Saviani a ‘Pedagogia histdrico-critica’. A seguir, veremos de forma mais
detalhada as propostas pedagdgicas de cada um destes autores, bem como a concep¢do de

cidadania a elas vinculada.
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2.1. A Pedagogia Libertadora de Paulo Freire

No contexto da efervescéncia ideologica do inicio da década de 1960
desenvolveram-se movimentos em favor da promog¢do da cultura popular, da educacao
popular, da alfabetizacdo e da conscientizacdo da populacéo sobre a realidade dos problemas
nacionais. Como exemplo desses movimentos se destacam os Movimentos de Cultura Popular
(MCPs) e 0 Movimento de Educacéo de Base (MEB). E nesse contexto que surge a Pedagogia
Libertadora de Paulo Freire (1921-1997) como uma alternativa metodoldgica para a
alfabetizacéo de adultos.

O objetivo essencial dessa concepcdo pedagdgica é a libertacdo do aluno da
submisséo tradicionalmente imposta pelo sistema de educacdo oficial. Os primeiros textos de
Freire criticaram a educag&o verbalista, o ensino baseado na memorizacgdo e defenderam uma
educacdo voltada para a vida, para os problemas circunstanciais. Freire qualificou a educacéo
convencional de ‘educacdo bancaria’, isto é, uma educacéo calcada na ‘ideologia de opresséo’
que considerava 0 aluno como alguém despossuido de qualquer saber e, por isso mesmo,
destinado a tornar-se deposito dos dogmas do professor.

A pedagogia de Freire postula modelos de ruptura, de mudanga, de transformacéo
total baseados na conscientizacdo. Objetiva, pois transformar a consciéncia inflexivel e
dogmatica em uma estrutura dindmica, agil e dialética, capaz, portanto, de conduzir o aluno a
uma acdo transformadora. Dai a proposicdo de um ensino regionalizado, comunitario, ligado
aos costumes e a cultura local da populacdo a ser educada, muito similar, em certo sentido,
com a perspectiva comunitaria analisada no capitulo 1.

A educacdo libertadora de Paulo Freire preocupa-se, sobretudo, com a
conscientizacdo do sujeito sobre sua condicdo social, sobre sua propria vida e sobre o0s
condicionantes relativos a forma de organizacdo assumida pela sociedade capitalista. O
principal objetivo de sua proposta educativa é, pois, a acdo politica com vistas a
transformacéo social.

Sua pedagogia, tal como explica Scocuglia (2008, p. 50), tem como principios
orientadores “[...] a acdo dialégica, a conquista da consciéncia critica, a problematizacéao, a
pedagogia da autonomia, da €tica e da justica social”.

Sendo assim, educacdo para Paulo Freire significa, conforme assevera Pitano
(2008, p. 143), “possibilitar ao homem alcangar o teor de sua existéncia, intervindo no mundo

como sujeito, afirmando sua liberdade”. Demolindo e superando, enfim, posturas ora
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deterministas ora voluntaristas e que ainda persistem diante da realidade. Educagdo é, para
Freire, um ato eminentemente politico.

No livro Conscientizagéo Freire (1979, p. 25), no entanto, esclarece que “Né&o
basta dizer que a educacdo é um ato politico assim como ndo basta dizer que o ato politico é
também educativo. E preciso assumir realmente a politicidade da educagio”.

Nessa perspectiva, Freire (2002a, p. 91) assevera,

Por isso venho insistindo, desde a Pedagogia do Oprimido, que ndo ha utopia
verdadeira fora da tensdo entre a dendncia de um presente tornando-se cada vez mais
intoleravel e o anuncio de um futuro a ser criado, construido, politica, estética e
eticamente, por nos, homens e mulheres.

No que se refere ao seu entendimento sobre ‘democracia’, Pitano (2008, p. 146)

afirma;

Quando se refere a democracia, entende-a como algo muito maior do que apenas
organizacdo politica, de forma de gerir a coisa publica. Para ele, democracia € um
modo de vida, uma préatica constante que, sendo construida pelo homem na relacéo
dialégica com seus semelhantes, passa a ser interiorizada.

E por esta razdo que Freire (1981, p.96) é enfatico ao afirmar que “Falar, por
exemplo, em democracia e silenciar o povo é uma farsa. Falar em humanizagédo e negar os
homens € uma mentira”.

Pitano (2008, p. 146) explica ainda que por ter “[...] como ideal imprescindivel a
democracia, Freire defende o socialismo, porém, um socialismo fundado nos principios de
liberdade e de igualdade, que garanta a oportunidade de vida digna para todos”. Socialismo
este passivel de realizacdo na medida em que haja o reconhecimento de que a realidade social
objetiva “[...] ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens” e, sendo assim,
“também ndo se transforma por acaso” (FREIRE, 1981, p. 37), mas tdo somente por meio da
luta politico-social permanente.

Freire (1979, p. 76-77) afirma que “Os métodos de opressdo ndo podem sob pena
de contradizerem-se, servir a libertacdo do oprimido”. Assim, nas sociedades que sdo regidas
por interesses de grupos ou de classes ou de nagdes dominantes como a nossa, por exemplo,
‘a educagdo como pratica da liberdade’ pede inevitavelmente, segundo ele, uma ““‘pedagogia
do oprimido’; ndo uma pedagogia ‘para ele’, sendo uma pedagogia que saia dele mesmo”. Por
isso torna-se imprescindivel o processo de conscientiza¢do dos individuos. De fato, em seu

livro Conscientizacdo Freire (1979, p. 25) assevera que a educagdo ‘“como prética da
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liberdade, é um ato de conhecimento, uma aproximacgdo critica da realidade”. Dai sua
importancia histérica para a transformacédo da realidade massificadora e alienante.

Freire (1979, p. 26-27) ressalta, contudo, que a conscientiza¢do “ndo pode existir
fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato acgdo-reflexdo. Essa unidade dialética constitui, de
maneira permanente, o modo de ser ou de transformar 0 mundo que caracteriza 0s homens”.
Ela nos convida, portanto a “assumir uma posicdo utdpica frente ao mundo”.

Por isso, observa Freire (1979, p. 90),

[...] a conscientizagdo é um projeto irrealizavel para as direitas. A direita €, por
natureza, incapaz de ser utdpica e ndo pode, portanto, praticar uma forma de acédo
cultural que conduziria a conscientizacdo. Nao se pode dar conscientizacdo ao povo
sem uma dendncia radical das estruturas desumanizantes, que marche junto com a
proclamacdo de uma nova realidade que pode ser criada pelos homens. A direita ndo
pode desmascarar-se; ndo pode também dar ao povo os meios de desmascara-la mais
do que ela deseja. [...] Ndo pode haver conscientizacdo sem denlncia das estruturas
injustas, 0 que ndo se pode esperar da direita. Também ndo pode haver
conscientizagdo popular para a dominagdo. Somente para a dominacdo a direita
inventa novas formas de acéo cultural.

Dai a importancia capital da educacao critica e da organizacdo popular para o
processo de conscientizacdo e libertacdo social. Pois, segundo Freire (1979, p. 40), “O homem
ndo pode participar ativamente na histéria, na sociedade, na transformacdo da realidade, se
ndo é auxiliado a tomar consciéncia da realidade e de sua propria capacidade para transforma-
la”. Afinal, esclarece ele, “Ninguém luta contra as forcas que ndo compreende, cuja
importancia ndo mede, cujas formas e contornos nao discerne”.

Paulo Freire (1979, p. 40) tem de fato razdo quando afirma que a realidade nao
pode ser modificada “sendo quando o homem descobre que é modificavel e que ele pode fazé-
lo”. Eis a importancia da educacdo critica para a conscientizacdo, voltada e comprometida
com os interesses populares, pois somente ela sera capaz de “provocar uma atitude critica, de
reflexdo, que comprometa a acéo”.

Freire (1979, p. 67) explica que o problema da consciéncia dominada € que ela
“[...] ndo se distancia suficientemente da realidade para objetiva-la, a fim de conhecé-la de
maneira critica”. Sendo que uma educacdo massificadora, acritica, tende a reforcar esse tipo
de formacéo.

Freire (1979, p. 81-82) assim define uma educag&o critica:

A educagdo critica é a “futuridade” revolucionéria. Ela é profética — e, como tal,
portadora de esperanga — e corresponde & natureza histérica do homem. Ela afirma
gue os homens sdo seres que se superam, que vao para a frente e olham para o
futuro, seres para os quais a imobilidade representa uma ameaca fatal, para os quais
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ver 0 passado ndo deve ser mais que um meio para compreender claramente quem
sdo e o que sdo, a fim de construir o futuro com mais sabedoria. Ela se identifica,
portanto, com 0 movimento que compromete 0s homens como seres conscientes de
sua limitacdo, movimento que é histérico e que tem o seu ponto de partida, 0 seu
sujeito, 0 seu objetivo.

E por esta razdo que para Freire (1979, p. 82) o ‘dialogo’ se constitui no caminho
para a sua realizacdo. Afinal, o diadlogo, na sua concepcdo, pode ser definido como “o
encontro entre 0os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo”.

A questdo da formacdo para a cidadania aparece explicitamente quando Freire
trata da questdo da alfabetizacdo. E em seu livro Politica e Educag&o, e mais especificamente
em seu artigo Alfabetizacdo como elemento de formacéo da cidadania, escrito em maio de
1987, que podemos encontrar tal elaboragdo. J& no inicio do texto Freire (2001b, p. 25)
explicita seu conceito de cidad&o e de cidadania, a saber: “[...] cidad&o significa individuo no
gozo dos direitos civis e politicos de um Estado” e “[...] cidadania tem que ver com a
condicao de cidadao, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de cidadao”.

Tal entendimento de cidadania reforca a importancia politica da educacao, ja que,
como vimos, ele reconhece e atribui a ela o0 papel de promotora da compreensdo critica da
realidade para que as questdes de classe e de poder, por exemplo, aparecam mais claramente
para 0s educandos. Ele a vé, desse modo, como necessaria para desenvolver neles uma maior
conscientizacdo dos seus direitos e uma maior compreensdo da sua prépria condicao dentro da
sociedade, podendo e devendo gerar, inclusive, tal como Freire apregoa, um sentimento de
necessidade de transformacéo.

Percebe-se claramente que Paulo Freire ndo dissocia educacdo de luta de classes,
de conscientizacdo, de problematizacdo do social e mesmo de emancipacdo e é exatamente
por causa dessa ndo dissociacdo que podemos vislumbrar mais claramente o que diferencia
sua teoria critica de esquerda democratica da teoria comunitarista.

Na passagem abaixo, apesar de longa, fica ainda mais evidente porque Freire
(2001b, p. 27) atribui peso significativo a educacao e reforca sua confianca na sua capacidade

de tornar-se instrumento na luta contra a opressao. Nela ele afirma:

As vezes, a violéncia dos opressores e sua dominagio se fazem tdo profundas que
geram em grandes setores das classes populares a elas submetidas uma espécie de
cansago existencial que, por sua vez, estd associado ou se alonga no que venho
chamando de anestesia historica, em que se perde a idéia do amanh& como projeto.
O amanha vira o hoje repetindo-se, 0 hoje violento e perverso de sempre. O hoje do
ontem, dos bisavos, dos avés, dos pais, dos filhos e dos filhos destes que virdo
depois. Dai a necessidade de uma séria e rigorosa “leitura do mundo”, que nao
prescinde, pelo contrario, exige uma séria e rigorosa leitura de textos. Dai a
necessidade de competéncia cientifica que ndo existe por ela e para ela, mas a



61

servico de algo e de alguém, portanto contra algo e contra alguém... Dai a
necessidade da intervencdo competente e democratica do educador nas situacdes
dramaticas em que os grupos populares, demitidos da vida, estdo como se tivessem
perdido o seu endereco no mundo. Explorados e oprimidos a tal ponto que até a
identidade lhes foi expropriada.

Ele se nega, portanto, a acreditar que uma educacgdo critica s possa vir a se
concretizar ““depois’ da mudanga radical da sociedade”. Ela é, ao contrério, pré-condicdo
“[...] para ajudar a propria transformacdo radical” (FREIRE, 1979, p. 29).

E por isso que Freire (1979, p. 31) acredita que “[...] a alfabetizacdo tem que ver
com a identidade individual e de classe, que ela tem que ver com a formacdo da cidadania,
embora reconheca os limites de sua intervencdo, afinal, ratifica ele, “[...] ler e escrever ndo
séo suficientes para perfilar a plenitude da cidadania”.

Para Freire (2000, p.68), portanto, “[...] o trabalho de alfabetizacéo, na medida em
que possibilita uma leitura critica da realidade, se constitui como um importante instrumento
de resgate da cidadania”, afinal, afirma ele, ela serve para reforcar “[...] 0 engajamento do
cidaddo nos movimentos sociais que lutam pela melhora da qualidade de vida e pela
transformagao social”. E por esta razdo que na sua concepcdo “[...] O conceito de cidadania
vem casado com o conceito de participacdo, de ingeréncia nos destinos historicos e sociais do
contexto onde a gente estd” (FREIRE, 2001b, p. 129).

Ele apregoa, desse modo, uma educacdo voltada para o desenvolvimento de uma
cidadania ativa, critica, participativa e reflexiva. Acredita que por meio dela é possivel
desenvolver a autonomia politica, moral e intelectual e assim desenvolver nas classes menos
favorecidas economicamente a consciéncia e o desejo de luta politica permanente ndo sé para
salvaguardar os direitos ja existentes, como também para criar novos direitos tais como o0s
econdmicos, culturais e os direitos difusos. Sua pedagogia é, portanto, afim com o ideal de
democracia socialista em que valores como a participacdo, a deliberacdo, a reivindicacao, a

contestacao e a fiscalizacdo sdo fundamentais para o seu aprimoramento continuo.

E preciso destacar, contudo, que estudos realizados por Paiva (2000), que
culminaram com a publicacdo do livro “Paulo Freire e o nacionalismo-desenvolvimentista ”,
revelam outra possivel leitura de Paulo Freire e de suas ideias. No capitulo 111 do referido
livro denominado “Conscientiza¢do e populismo”, por exemplo, ela apresenta um dos pontos
mais controvertidos de sua tese que consiste em afirmar que o método de Paulo Freire tende a
reajustar e recompor ideias e crengas compativeis com uma sociedade urbana, industrial e

moderna. Paiva (2000) acredita que ao confirmar a valorizagéo e reabilitagdo da esfera



62

ideolégica das consciéncias, Paulo Freire acaba por legitimar uma Unica e determinada
ideologia como expressdao do caminho certo a ser seguido pelo pais e que seria a do
desenvolvimento. Para Paiva (2000), portanto, Freire tinha muito mais afinidade com o
idedrio que marcou o pensamento educacional no Brasil nos anos de 1950 e 1960, a saber, 0
escolanovismo, apoiado numa abordagem pragmatista, do que com o idedrio critico marxista,

pelo menos no sentido mais puro do termo. Ideia com a qual ndo coadunamos.

2.2. A Pedagogia Historico-Critica de Dermeval Saviani

A proposta pedagogica de Dermeval Saviani difere da proposta freireana
principalmente quanto a especificidade da educacdo, j& que para Saviani (1995, p. 13) “o
objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo”.

Assim, salienta Saviani (1995, p. 13), para a Pedagogia Historico-Critica o papel
da educacdo consiste em “[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.
Producdo esta que se da por meio da formacéo cultural, entendida por Saviani como 0 meio
mais eficaz de instrumentalizar os sujeitos singulares para a préatica social transformadora.

Esta instrumentalizacdo, fruto da problematizacdo da pratica social, devera,
segundo Saviani (1989, p. 89), atingir “[...] o momento catartico que concorrera a nivel da
especificidade” de cada disciplina, com vistas a alterar qualitativamente a pratica dos alunos
enquanto agentes sociais. Ja que, para o referido autor, ndo se pode “desvincular os conteudos
especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas”.

E no livro Escola e Democracia, de Dermeval Saviani, composto de quatro partes,
escritas em momentos distintos de sua trajetdria académica, cuja primeira edi¢cdo data de
setembro de 1983, que € sintetizada 0 que mais tarde ele denomina de Pedagogia Histérico-
Critica.

Todo o seu esforgo argumentativo ao longo do livro gira em torno da elaboragéo
de um eshogo de uma concepcdo de educacdo que va tanto aléem da pedagogia da esséncia

(representada pela pedagogia tradicional) quanto da pedagogia da existéncia (representada
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pela pedagogia nova). J& que em ambas as pedagogias encontra-se ausente, segundo Saviani
(1989, p. 73), “[...] a perspectiva historicizadora™, imprescindivel para a compreensao critica
da realidade social.

Saviani (1989, p. 73) reconhece “o carater revolucionario da pedagogia da
esséncia” que se centra “[...] na defesa intransigente da igualdade essencial entre os homens”.
O problema, contudo, é que essa igualdade é apenas a igualdade formal.

O mérito da Pedagogia Histérico-Critica resulta, por sua vez, tanto no
reconhecimento de que esta igualdade formal deve se transformar em uma igualdade real,
quanto no reconhecimento de que a transformacdo da igualdade formal em igualdade real ndo
pode nunca deixar de estar associada “[...] a transformacdo dos contetdos formais, fixos e
abstratos, em conteudos reais, dindmicos e concretos” (SAVIANI, 1989, p. 74).

Para Saviani (1989, p. 75), portanto, “Uma pedagogia revolucionaria centra-se,
pois, na igualdade essencial entre os homens”. Sendo que esta igualdade deve ser sempre
entendida em termos reais e ndao apenas formais.

Dessa forma, explica Saviani (1989, p. 75), a pedagogia revolucionaria, deve tanto

buscar articular-se “[...] com as forcas emergentes da sociedade”, quanto converter-se

[...] em instrumento a servigo da instauracdo de uma sociedade igualitaria. Para isso, a
pedagogia revolucionaria, longe de secundarizar os conhecimentos descuidando de
sua transmissdo, considera a difusdo de conteldos, vivos e atualizados, uma das
tarefas primordiais do processo educativo em geral e da escola em particular.

As referidas transmisséo e assimilagdo de conhecimentos sdo necessarias, segundo
Saviani (1989, p. 81), para que se dé a “[...] apropriacdo pelas camadas populares das
ferramentas culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condicdes de exploracdo em que vivem”.

No que se refere a questdo dos métodos necessarios para a realizacdo de sua
proposta educacional, Saviani (1989, p. 79) insiste que eles devem se situar para além dos
métodos tradicionais e novos, “[...] superando por incorporacdo as contribuicfes de uns e de
outros”.

Eles devem, assim, conforme esclarece Saviani (1989, p. 79), “[...] favorecer o
dialogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a
cultura acumulada historicamente”. Devem levar em conta, ainda, “os interesses dos alunos,

os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de vista a
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sistematizacdo ldgica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo
de transmissdo-assimilacdo dos contetdos cognitivos”.

Saviani (1989, p. 84-85) assim os sintetiza:

[...] o método que preconizo deriva de uma concepcdo que articula educacgéo e
sociedade e parte da consideracdo de que a sociedade em que vivemos é dividida em
classes com interesses opostos. Consequentemente, a pedagogia proposta, uma vez
que se pretende a servico dos interesses populares, tera contra si 0s interesses até
agora dominantes. Trata-se, portanto, de lutar também no campo pedagdgico para
fazer prevalecer os interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo parte do
consenso, mas do dissenso. O consenso é vislumbrado no ponto de chegada. Para se
chegar 14, porém, é necessario, através da prética social, transformar as relagdes de

producdo que impedem a construcdo de uma sociedade igualitaria.
Para Saviani (1989, p. 88), portanto, “[...] ndo se trata de optar entre relacbes

autoritarias ou democraticas no interior da sala de aula, mas de articular o trabalho
desenvolvido nas escolas com o processo de democratizacdo da sociedade”. Sendo que a
pratica pedagdgica, para ele, “contribui de modo especifico [...] para a democratizacdo da
sociedade”.

Devido ao reconhecimento por parte de Saviani (1989, p. 81) da articulacao
existente entre educacéo e sociedade, “professores e alunos devem ser tomados nao de forma
individual, mas como agentes sociais” que podem contribuir de forma significativa, por meio
de uma prética social articulada e engajada com os interesses populares, com a transformacéo
das relagcdes de dominacdo prevalecentes.

A prética social é, desse modo, o ponto de partida e o ponto de chegada da
proposta pedagdgica Historico-Critica. 1sso porque ela ndo € outra coisa sendo, segundo o
proprio Saviani (1989, p. 85), “[...] aquela pedagogia empenhada decididamente em colocar a
educacdo a servico da referida transformacéo das relacdes de producao”.

Saviani (1989, p. 89) ratifica ainda a importancia para a pratica da pedagogia
Histdrico-Critica da ndo dicotomizacao. Assim, numa pratica dessa natureza nao é admissivel
dicotomizarmos, acreditando ou que 0s contetdos valem por si mesmos “sem necessidade de
referencia a pratica social em que se inserem” ou que “os contedos especificos ndo tem
importancia colocando-se todo o peso na luta politica mais ampla”, pois isso “dissolve a
especificidade da contribuicdo pedagdgica, anulando-se, em consequéncia, a sua importancia
politica”. Afinal, esclarece Saviani (1989, p. 94), “é preciso considerar a existéncia de uma

relacdo interna” entre pratica politica e pratica educativa.
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No que se refere ao seu livro A pedagogia Histérico-Critica — primeiras
aproximacdes®, ele se caracteriza, nas palavras de Saviani (1995, p. 9), como uma
continuidade e complementacdo das “analises apresentadas no livro Escola e Democracia”,
bem como de outros momentos de reflex&o do autor.

Quanto as condicGes historicas para a sua gestacdo, Saviani (1995, p. 77)
esclarece que ela foi tomando forma a medida em que ele foi compreendendo os limites
politicos e ideoldgicos da visdo critico-reprodutivista. Assim, ele se prop6s a “[...] articular
um tipo de orientacdo pedagdgica” que fosse “critica sem ser reprodutivista”.

N&o € por acaso, portanto, que foi em A pedagogia Histdrico-Critica — primeiras
aproximacoes que ele apresentou de forma mais detalhada o processo historico que contribuiu
para o0 surgimento da visdo critico-reprodutivista de educacéo. Segundo Saviani (1995, p. 78),
ela

[...] surgiu basicamente a partir das consequéncias do movimento de maio de 68, a
chamada tentativa de revolucdo cultural dos jovens, que teve sua manifestacdo mais
retumbante na Franca, mas que se espalhou por diversos paises, inclusive o Brasil.
Esse movimento pretendia realizar a revolucgdo social pela revolucdo cultural.

Desse modo, esta revolugdo cultural abrangia ndo apenas a escola, mas todo o
ambito da cultura. Saviani (1995, p. 78) explica, no entanto, que 0s critico-reprodutivistas
buscaram por em evidéncia exatamente a “impossibilidade de fazer uma revolucéo social pela
revolucdo cultural” pelo fato de acreditarem que a cultura dominante nao possibilita a abertura
de espacos para a manifestacao ou penetracéo de outras culturas ndo dominantes.

E por esta razdo que a pedagogia proposta por Saviani (1995, p. 84) se empenha
em buscar “descobrir formas de analisar a educacdo, mantendo presente a necessidade de criar
alternativas, e ndo apenas fazer a critica do existente”.

Saviani (1995, p. 90-91) chegou, pois, a conclusdo de que “o saber produzido
socialmente é uma forca produtiva, € um meio de producdo”. Descobriu ainda que este saber,
dentro de uma sociedade capitalista, tende a se tornar “propriedade exclusiva da classe
dominante”. Sendo que aos trabalhadores, que por razdes econbmicas ndao podem ser
desapropriados, de forma absoluta, deste saber, Ihes é dado tdo somente o direito a um acesso
a0 minimo de saber necesséario para produzirem”.

Dessa forma, Saviani (1995, p. 81) acredita que “O saber sistematizado continua a

ser propriedade privada a servico do grupo dominante”, independentemente de haver uma

%8 publicado pela primeira vez em 1991.
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distribuicdo irrisoria. E, sobretudo, por esta razio que a questio da socializacio ampla e
incondicional do saber é tdo importante para a teoria do autor, uma vez que Saviani (1995, p.
92) acredita que “a expressdo elaborada da consciéncia de classe” por parte da classe
trabalhadora perpassa, inevitavelmente, “pela questdo do dominio do saber”.

Sendo assim, a preocupacao central de Saviani (1995, p. 94) no que diz respeito a
sua teoria educacional é elucidar a forma “como a populacdo pode ter acesso as formas do
saber sistematizado de modo a expressar de forma elaborada o0s seus interesses, 0s interesses
populares”.

Para Saviani (1995, p. 98) e sua Pedagogia Historico-Critica, portanto, a questdo
educacional ¢ sempre referida ao problema do desenvolvimento social e das classes. A
vinculagdo entre interesses populares e educacdo é inquestionavel em toda sua elaboragéo.
Desse modo, sua “proposta de socializacdo do saber elaborado € a traducdo pedagogica do
principio mais geral da socializacdo dos meios de producdo”. Ja que, segundo Saviani (1995,
p. 114), “A medida que estamos ainda numa sociedade de classes com interesses opostos e
que a instrucdo generalizada da populacéo contraria os interesses de estratificacdo de classes”,
existe uma “tentativa de desvalorizacdo da escola, cujo objetivo é reduzir o seu impacto em
relacdo as exigéncias de transformacdo da prépria sociedade”. Dai a necessidade de uma
pedagogia de cunho revolucionério, tal como a Historico-Critica.

Vé-se, desse modo, que trabalho e educacdo, na pedagogia proposta por Saviani
(1995), estdo intrinsecamente relacionados, tendo em vista que para produzir continuamente
sua propria existéncia, 0 homem necessita mais do que se adaptar a natureza, ele precisa
transforma-la. E isso é feito, conforme sabemos, pelo trabalho que pode ser definido como
uma ac¢do intencional na qual o homem antecipa mentalmente o fim a ser alcancado e que
gera, como resultado, a producdo da cultura, ou seja, do conhecimento. E entdo por meio
desta logica argumentativa que Saviani (1995, p. 15) explica a relacdo direta existente entre
producdo existencial e material e educacdo, que para ele é ndao so “[...] uma exigéncia do e
para 0 processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um processo de trabalho”. S6 que no
caso da educacdo ela € uma modalidade de trabalho ndo material. Para Saviani (1995, p. 17),
em sintese, a educacdo pertence “[...] ao &mbito ndo material, tem a ver com ideias, conceitos,
valores simbolos, habitos, atitudes, habilidades”.

E nessa perspectiva que o papel nuclear da escola bésica para Saviani (1995, p.
18) consiste em socializar o “saber sistematizado”. N&o se trata, contudo, tal como explica o
autor, “de qualquer tipo de saber”, mas sim do “conhecimento elaborado”, ou seja, do “saber

sistematizado e ndo [...] fragmentado”, da “cultura erudita” e ndo da “cultura popular”
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(SAVIANI, 1995, p. 19). Assim, para Saviani (1995, p. 19), “A escola existe, pois, para
propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia),
bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber” que somente serd apreendido,
segundo Saviani (1995, p. 25), “guando se adquire um habitus, isto &, uma disposicdo
permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de aprendizagem se converte numa
espécie de segunda natureza”.

Adquirir um habitus significa “[...] criar uma situacdo irreversivel. Para isso,
porém, é preciso insisténcia e persisténcia; faz-se mister repetir muitas vezes determinados
atos até que eles se fixem”. Pois s6 assim é possivel passar do saber espontaneo ao saber
sistematizado (SAVIANI, 1995, p. 26).

A insisténcia na necessidade de se ter acesso a cultura erudita pode ser explicada,

segundo o proprio Saviani (1995, p. 27), pelo fato de que

[...] 0 acesso a cultura erudita possibilita a apropriacdo de novas formas através das
quais se pode expressar os préprios conteldos do saber popular. Cabe, pois, ndo
perder de vista o carater derivado da cultura erudita por referéncia a cultura popular,
cuja primazia nao é destronada.

Sua importancia se respalda ainda no reconhecimento de que

[...] a restricdo do acesso & cultura erudita conferird, aqueles que dela se apropriam,
uma situagdo de privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo lhes é estranho. A
reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da populacdo marginalizados da
cultura letrada tenderdo a encara-la como uma poténcia estranha que os desarma e
domina.

Embora seja evidente nos livros citados a vinculacdo que o autor estabelece entre
acesso ao conhecimento e desenvolvimento da cidadania é em seu artigo Etica, educacéo e
cidadania, publicado em 2001, que Saviani traz de forma mais explicita o seu conceito de
cidadania. No referido artigo Saviani (2001, p. 1) assevera: “a educa¢do institui o homem”
que € por sua vez “a referéncia para a ética e a cidadania”.

Nele também ¢é reforcada sua concepcdo de homem e de cultura. Homem, para
Saviani (2001, p. 4), é “um ser essencialmente historico, cuja estrutura se expressa na unidade
dialética de trés elementos que se negam e se afirmam reciprocamente: situacdo, liberdade e
consciéncia”.

Quanto a sua concepgdo de cultura ja brevemente explicitada, Saviani (2001, p. 2)

assevera: cultura
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[...] ndo é outra coisa sendo, por um lado, a transformacao que o homem opera sobre o
meio e, por outro, os resultados dessa transformagdo. Portanto, se 0 homem nasce
num contexto determinado, ele ndo € condicionado unilateralmente por este meio mas
reage a ele, atua sobre ele e o transforma.

A educacdo, nessa perspectiva, é responsavel pela mediacdo entre 0 homem e a
cultura por ele construida ao longo do processo histérico. Nesse contexto, o objeto da
educacéo diz respeito, ainda conforme Saviani (2001, p. 5)

[...] de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir seu
objetivo.

Ja ser cidad&o para Saviani (2001, p. 7) “significa ser sujeito de direitos e deveres.

Cidadao é, pois, aquele que esta capacitado a participar da vida da cidade, literalmente e,
extensivamente, da vida da sociedade”. E continua: “ser cidaddo é participar ativamente da
vida da cidade, isto é, da polis. Ser cidaddo é, pois, agir politicamente, quer dizer, agir
segundo as exigéncias préprias da vida na cidade”.

No que se refere a relagdo entre educacdo e cidadania, Saviani (2001, p. 9)
assevera: “A educacdo ndo constitui a cidadania”, mas € “condicdo indispensavel para que a
cidadania se constitua”. Ele defende a ideia de que “o exercicio da cidadania nos mais
diferentes organismos (sindicatos, partidos, etc.) ndo se da de modo cabal sem o
preenchimento do requisito de acesso a cultura letrada e dominio do saber sistematizado que
constituem a razdo de ser da escola”.

Para ele, portanto, educacéo e acesso a cultura sdo termos que se complementam e
pré-requisitos para que a cidadania se constitua. Ndo é, entretanto, como inclusive ja
salientado, ‘qualquer’ cultura que serve aos interesses escolares: mas a cultura dominante.
Pois sO por meio dela é possivel chegar, segundo a logica de Saviani, & compreensao critica
dos condicionantes impostos pela sociedade capitalista, bem como dos meios de opressao e
marginalizacdo por ela utilizados. Sendo que esta compreensdo critica da realidade se
constitui, para Saviani, pré-condicdo para a pratica social transformadora.

E por acreditar que ndo cabe a educacdo instituir a cidadania, crenca corrente na
sociedade contemporanea, mas reconhecer sua necessidade vital para que a cidadania se

institua®®, é que Saviani (2001, p. 9) assevera:

% 0 que, alias, sdo duas coisas bem diferentes.
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Né&o se pode, pois, dizer, que a sociedade atual carece de ética, de educacdo e de
cidadania. O que ocorre € que ela tem uma ética, uma educacdo e uma cidadania que
lhe sdo préprias e que estdo referidas a alguns principios gerais e abstratos que
subsumem, entretanto, valores concretos que consubstanciam a forma de vida
prépria da sociedade burguesa. Assim, os principios da liberdade, igualdade,
democracia e solidariedade humana sdo subsumidos pelos valores do
individualismo, da competicdo, da busca do lucro e acumulacdo de bens os quais
configuram a moral burguesa que tem sua justificagdo tedrica numa ética também
burguesa, erigindo-se, sobre esses mesmos valores, a cidadania burguesa. E a
educagdo é chamada, na sociedade burguesa, a realizar a mediagdo entre ética e
cidadania, formando os individuos de acordo com os valores requeridos por esse tipo
de sociedade. Assim, pela mediacdo da educacdo, se buscara instituir, em cada
individuo singular, o cidadéo ético correspondente ao lugar a ele atribuido na escala
social.

Sendo assim, Saviani (2001, p. 9-10) acredita que somente por meio de uma
educacdo critica e transformadora € que pode ser colocada a questdo “da superacdo dessa
forma social por outra que possa garantir, a todos os homens, a realizacdo plena de suas
potencialidades existenciais”. E € nesse momento que ele se aproxima, como ele mesmo
assevera, de uma “visao socialista”. Visto que, segundo ele, “A educacéo socialista se opde a
concepcao burguesa da vida”.

Desse modo, a educacdo é vista por Saviani (2001, p. 9) como um instrumento
indispensavel para a mediacdo entre 0 homem e a cidadania, “[...] permitindo-lhe adquirir
consciéncia de seus direitos e deveres diante dos outros e de toda sociedade”. Serve também,
do mesmo modo, para fazer a mediacdo entre “ética e cidadania viabilizando, ao homem, a
compreensdo dos limites éticos do exercicio da cidadania, assim como da exigéncia de que a
ética ndo se restrinja ao plano individual-subjetivo mas, impregnando a sociedade, adquira
foros de cidadania”.

Saviani (2001, p. 10) explica que somente a superacdo dessa forma de
organizacdo social levara o0 homem a construcdo de uma ética e uma cidadania “mediadas por

uma educacéo que realize a verdadeira emancipacdo humana”. Pois,

Nesse momento, a ética, a educacdo e a cidadania ja ndo serdo deste ou daquele tipo,
mas se converterdo na expressao plena do desenvolvimento da existéncia humana.
Assim, a educacdo, enquanto comunicacdo entre as pessoas livres em graus
diferentes de maturacdo realizard a promocdo do homem formando o cidad&o ético,
isto &, o individuo consciente e responsavel que tomard como seu préprio ideal de
toda a humanidade (SAVIANI, 2001, p. 10).
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3. A noc¢do de cidadania vertida nas pedagogias criticas

Tomando Paulo Freire e Dermeval Saviani como referéncia para nossa anélise da
noc¢do de cidadania vertida nas pedagogias criticas é possivel afirmar que eles defendem a via
democréatica para o socialismo, o que significa dizer que eles defendem a cidadania
democratica na mesma perspectiva daquela defendida pela esquerda democratica exposta no
Capitulo 1. Para melhor esclarecer esta problematica elencaremos e explicaremos um a um 0s

requisitos exigidos por uma educacdo democrética.

a) Educar para a autonomia.

Paulo Freire tanto defende uma educacdo dessa natureza que escreveu um livro
com essa tematica, a saber, Pedagogia da autonomia. Livro este que vem justamente ratificar
0 principio orientador da sua pedagogia: a luta pela autonomia das classes trabalhadoras, em
todos os seus niveis e dimensdes, de forma a libertad-las de todas as formas de opressao e
discriminacdo. Afinal, assevera Freire (2003, p. 66-67), “Qualquer discriminacdo € imoral e
lutar contra ela é um dever por mais que se reconheca a forca dos condicionamentos a
enfrentar”.

Ja para Saviani, o desenvolvimento da autonomia é imprescindivel para a
compreensdo critica da realidade e o consequente comprometimento social, necessario, por

sua vez, para a implementacéo da luta em prol da transformacéo social.

b) Educar para os valores e a ética da responsabilidade.

‘Educar para os valores e a ética da responsabilidade’ ¢ educar para assumirmos
nosso papel de corresponsaveis pelos problemas politico-sociais. Corresponsaveis na medida
em que nossa omissdo ndo sO gera mais desigualdades e discrepancias como também impede
gue caminhemos rumo a uma sociedade melhor. Nesse sentido, a participacdo popular
responsavel em niveis cada vez mais amplos, para ambos 0s autores, se constitui em uma das
formas de reafirmar nossa posi¢do de sujeitos historicos, capazes, portanto, de intervir em
assuntos politicos de interesse coletivo, bem como de criar mecanismos de fiscalizacdo e
controle. Enquanto a responsabilidade social no sentido neoliberalista do termo, tal como
explica Jacobi (2003, p. 192), impde a necessidade de que “a sociedade esteja mais motivada

e mobilizada para assumir um papel mais propositivo”, bem como esteja mais propensa a



71

“questionar, de forma concreta, a falta de iniciativa do governo na implementacdo de
politicas” que promovam a “inclusdo social”’, na perspectiva da esquerda democratica esta
implica a necessidade de consciéncia do nosso proprio papel no processo de transformagéo
social.

A educacéo para os valores e a ética da responsabilidade, no &mbito do discurso
educacional critico, pode ser entendida, portanto, como sinénimo de busca de coeréncia entre
discurso e praticas educativas e sociais mais amplas, no sentido de promover e construir
valores e préticas sociais afins com os interesses, ndo de classes, mas de toda a coletividade,
sendo que tanto a proposta educacional de Freire quanto a de Saviani sdo voltadas para este
fim.

Essa responsabilidade social e consequente construcdo de valores e préaticas
sociais afins com os interesses coletivos, possivel gracas a uma educacdo historica e critica, e,
portanto, libertadora, ira contribuir, na perspectiva destes autores, ndo s6 para o
fortalecimento da democracia como para a paulatina formagdo de uma cultura participativa na
populacdo, o que ira favorecer, por conseguinte, a promocao da liberdade, da justica, da ética
e da autonomia, em todas as dimensdes da vida social, tal como estes pensadores idealizam.

Freire (2002b. p. 36-37), por exemplo, acredita que “[...] Nao é possivel pensar 0s
seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela”. Para cle, portanto, “[...] Se se
respeita a natureza do ser humano, o ensino dos conteidos ndo pode dar-se alheio a formacéo
moral do educando”.

Johann (2009, p. 36), por sua vez, acredita que “Somente uma compreensdo ética
constroi a capacidade de tomar decisdes e de agir com responsabilidade.” Sendo que para ele
“[...] O exercicio ético resulta de uma pratica [...] que desinstala, inquieta e rompe com toda
sorte de dogmatismos.” Sendo que, “A permanente reflexdo critica leva a salvaguardar a
liberdade individual e coletiva de submissdes escusas e de manipula¢des indignas.” E €
também nesse sentido que, no nosso entendimento, caminha a compreensdo de Freire e

Saviani no que se refere a questdo da formacdo ética e da responsabilidade social.

c¢) Educar para a participacdo e para a cidadania critica e reflexiva

E claro no transcorrer das obras de Saviani, de carater contra hegeménico e de
orientagdo socialista, que este objetivo perpassa toda sua proposta educacional.
Quando Saviani enumera 0s cinco passos de sua proposta educativa, a saber, a

pratica social, a problematizacdo, a instrumentalizacdo, a catarse e a pratica social, ou seja,
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quando ele afirma que a prética social é o ponto de partida e o ponto de chegada de sua
pedagogia, entendemos que para ele esta subentendido que a participacdo é fundamental para
que essa pratica social seja efetivamente direcionada no sentido de libertar os homens das
condi¢des opressoras a que a forma de organizacao capitalista os submete.

Contrapondo-se, portanto, a formacdo de um individuo egoista, centrado em si
mesmo, ou, em outras palavras, tipicamente burgués, Saviani propde a formacdo de um
individuo que por meio do acesso a cultura possa realizar uma leitura mais critica, ampla e
sintética da realidade, bem como fortalecer o sentimento de pertencimento a uma
coletividade. Sentimento este que gerard, por sua vez, maior identificacdo entre 0s seus
membros, promovendo assim a mobilizacdo social necessaria a transformacdo radical das
relagdes sociais capitalistas.

Nas obras de Paulo Freire também né&o é diferente. No livro Politica e educacéo,
por exemplo, Freire (2001a, p. 73) é enfatico em relagéo a este topico. Vejamos:

[...] constitui contradicdo gritante, incoeréncia clamorosa uma pratica educativa que
se pretende progressista, mas que se realiza dentro de modelos de tal maneira
rigidos, verticais, em que ndo ha lugar para a minima posicdo de duvida, de
curiosidade, de critica, de sugestdo, de presenca viva, com voz .

Voz esta, ratifica ele, ndo apenas de professores e professoras, mas tambem de
cada um dos servidores da escola, da familia, de todos, enfim, envolvidos direta e
indiretamente na vida escolar dos alunos. Sendo que 0 nédo respeito a estes requisitos constitui,
na visao de Freire, uma ideia de falsa participacdo. Afinal, explica Freire (2000, p.75): “A
participacdo, para nos, [...] Implica, por parte das classes populares, um estar presente na
historia e ndo simplesmente estar nela representadas”.

No que se refere a educacdo para a cidadania critica e reflexiva, a propria natureza
das propostas pedagdgicas de Freire e Saviani, expostas acima contém, em sua esséncia, este
requisito. Sendo que o dialogo, a conscientizacdo e 0 acesso a cultura letrada seriam 0s
‘caminhos’ que levariam a realizacdo deste tipo de formagdo, que, como sabemos, requer o

reconhecimento da educa¢do enquanto um ato eminentemente politico.

d) Educar para a emancipagao

Tanto a proposta pedagdgica de Freire quanto a de Saviani sdo promotoras da

democracia que, no entendimento destes autores, se constitui no caminho para a emancipagao.
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Para Freire, por exemplo, esta, a democracia, deve estar presente em todos os &mbitos da vida
social, inclusive nas relagfes pedagdgicas.

A democracia para estes autores se dd em meio a um processo, assim como a
liberdade e a autonomia. A educagédo tem, nessa perspectiva, papel importante na promogéo
desses valores, que nunca sdo individuais, mas constituem conquistas coletivas, que exigem
respeito e didlogo de todos que participam da sua construgdo. Eles ndo desvinculam, portanto,
a luta pela emancipacao da luta pela democratizacdo da democracia.

No caso de Saviani, fica claro isso quando este ratifica, no decorrer das suas
obras, a importancia da democratizacdo da escola publica para a construgdo de um espago que
atenda aos interesses da camada mais desprivilegiada da populagéo.

Saviani (1995) acredita que o acesso aos bens culturais produzidos pela
humanidade provera a esta classe social 0s instrumentos politico-ideologicos necessarios para
a sua participacdo organizada e ativa na sociedade, bem como a instigara a buscar cada vez

mais a democratizacdo da sociedade e assim caminhar rumo a sua emancipacao.

3.1. Dos fundamentos tedricos que respaldam a nocéo de cidadania das pedagogias criticas

No balanco geral referente a analise da concepcdo de educagdo para a cidadania
vertida no campo das tendéncias pedagégicas criticas®, verifica-se que a nocdo utilizada
incorpora elementos tanto da teoria politica quanto da teoria social, jA& que ambas séo
complementares. Assim, a dimensdo politica tende a ser vista como uma espécie de
fundamento tanto para a compreensdo da dimensdo social da concepcdo de cidadania quanto
para sua propria realizacao.

E preciso ainda destacar as similaridades e contiguidades encontradas entre o
pensamento dos autores analisados. Afinal, é possivel afirmar que apesar de haver
diferenciacdes entre o pensamento de Freire e Saviani, tais como o fato de Freire ter

x~31

dialogado tanto com o marxismo quanto com o existencialismo cristdo®" e Saviani se manter

%0 Representadas aqui pelo pensamento pedagégico de Paulo Freire e Dermeval Saviani.

1 O existencialismo, segundo Cunha (2007), “¢ uma doutrina filosofica que predominou na Europa do pés-
guerra, com origens nas obras de Kierkegaard e Heidegger, tendo seu apice na literatura de Jean Paul Sartre. A
doutrina prega que o homem chega ao mundo de forma inacabada e, através da sua existéncia, constroi a sua
esséncia, aquilo que o torna humano”. Disponivel em: http://saulocunha.blogspot.com.br/2007/06/freire-e-o-
existencialismo.html. Acesso em 22/-7/2013.


http://saulocunha.blogspot.com.br/2007/06/freire-e-o-existencialismo.html
http://saulocunha.blogspot.com.br/2007/06/freire-e-o-existencialismo.html
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tdo somente no campo do marxismo, sob influéncia de Gramsci, existem sim algumas
aproximacdes tedricas entre ambos.

Ambos buscam, por exemplo, denunciar o carater conflituoso da sociedade de
classes. Ambos valorizam o conhecimento® enquanto instrumento importante para a
conscientizacdo das pessoas e consequente elevacdo da capacidade de apreensdo critica e
sincrética da realidade, necessaria, por sua vez, para levar as classes sociais menos
favorecidas economicamente a problematizacdo da realidade social.

Percebe-se também que tanto para Freire (1979, p. 52) quanto para Saviani a
“democratizacdo da cultura” é imprescindivel para a realizacdo do que Freire (1979)
denomina de “democratizacdo fundamental”. Embora, como vimos, os caminhos pedagdgicos
propostos por ambos tenham sido diferenciados.

Outro aspecto que mostra a proximidade do pensamento de Freire com o
pensamento de Saviani é o fato de Freire acreditar, tal como Saviani, que ndo se pode
prescindir da ciéncia nem da tecnologia para o processo de humanizacdo e libertacdo do
homem, visto que elas servem para instrumentaliza-lo na sua luta contra a opressdo. Tanto
para Freire como para Saviani a luta politica permanente é vista como uma ferramenta eficaz
no combate as relacdes sociais opressoras.

Pelo exposto é verossimil afirmar que as tendéncias pedagogicas criticas
analisadas incorporam sim elementos que se fazem presentes em correntes que defendem a
‘via democratica para o socialismo’ como é o0 caso de Bobbio, por exemplo. Acreditamos
ainda ser plausivel afirmar que elas incorporam alguns poucos elementos presentes na
concepcao de cidadania de Marshall e é isso que procuraremos justificar a seguir.

Acreditamos, pois, que devido a formulacdo tedrica do projeto de Bobbio,
denominada por alguns de socialismo-liberal, se pautar tanto nos aspectos que ele considera
positivos do liberalismo quanto nos aspectos centrais do socialismo, sua formulagédo incorpora
trés caracteristicas da cidadania que Freire e Saviani também consideram fundamentais, quais
sejam, a questdo da liberdade civil, os direitos politicos e os direitos humanos.

Assim, o que aproxima Bobbio tanto de Freire quanto de Saviani é o fato de sua
militancia, tal como assevera Oliveira (2007), ter como premissas fundamentais a defesa da

liberdade, do socialismo, da tolerancia e da democracia.

%2 Embora a concepgéo de conhecimento Gtil & pratica educativa emancipatdria seja, para ambos, diferenciada em
termos de organizacdo didatico-pedagdgica, uma vez que o conhecimento valido para Freire é aquele que parte
da realidade do educando enquanto para Saviani ¢ o historicamente constituido ou ‘erudito’.
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Freire e Saviani de fato acreditam, tal como Bobbio (1992), que a democracia €
necessaria para salvaguardar os direitos fundamentais das pessoas, crenca esta que, como
sabemos, estd também na base do pensamento liberal contemporaneo, embora com outra
conotacdo e objetivando diferentes fins.

Para os trés autores, portanto, a democracia € um instrumento necessario para
garantir que o individuo exerca o maximo de liberdade possivel. Sendo assim, eles parecem
acreditar que a transicdo para outra forma de organizacdo social, tal como nos moldes do
socialismo, ndo deve se dar via revolucdo, mas via evolucdo democrética, ja que os direitos ja
instituidos devem ser ndo s6 salvaguardados como também paulatinamente ampliados.

Desse modo, todos parecem acreditar que o socialismo é um ideal que deve ser
alcancado, tal como explica Oliveira (2007, p. 372), pela “luta politica permanente”. Sendo
assim, nenhum deles reconhece como legitimo o emprego da violéncia para alcancar este
objetivo tal como apregoam, por exemplo, 0os marxistas tradicionais.

E é bom salientar nesse momento que, sob 0 ponto de vista historico, existem dois
significados para a palavra revolugdo que pode tanto significar uma ‘evolucdo’ quanto uma
mudanca rapida, violenta e radical. E claro esta que os trés autores sdo adeptos da primeira
acepcdo. Para os referidos autores, portanto, é possivel construir um caminho alternativo que
possa nos conduzir na transicdo do capitalismo para o socialismo. Embora em nenhum
momento possamos afirmar expressamente que Freire e Saviani concordem com Bobbio no
que se refere que este caminho implicaria conciliar teses marxistas com teses liberais.

O fato € que Bobbio propde um modelo politico que combine socialismo,
democracia e liberdade. A exigéncia de democracia na visao de Bobbio (1983, p. 87) “[...]
nasce da constatacdo de que em uma sociedade socialista os abusos do poder sdo tdo possiveis
guanto em uma sociedade capitalista”.

No que se refere ainda a opcédo pela via democratica ao socialismo, Bobbio (1983,

p. 87) assim assevera:

[...] Se é verdade que um dos argumentos a favor da democracia € que ela permite
melhor descobrir quais sdo, em determinadas circunstancias, os interesses coletivos,
ndo se compreende como se possa pensar que democracia e socialismo ndo estejam
destinados a seguir juntos e de acordo, [...] a separacdo dos dois seria nociva a
prépria nogdo de socialismo, ja que, como se afirma, o socialismo é um sistema que
permite satisfazer as necessidades das pessoas em maior medida que o sistema
capitalista.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Democracia
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E conclui, “Portanto, uma democracia sem o equilibrio econémico socialista e
também um socialismo sem a liberdade de escolha democrética séo, respectivamente, uma
democracia e um socialismo imperfeitos”.

E muito provavelmente sdo estas também as mesmas razdes por tras da opcdo de
Freire e Saviani pela democracia, embora, como salientado, elas ndo estejam expressas, mas
apenas tacitamente suscitadas.

No que se refere & aproximacdo® do pensamento de Freire e Saviani com o
pensamento de Marshall, podemos afirmar que ambos também reconhecem, tal como
Marhsall, a importancia de, na atual forma de organizacao social, se atribuir responsabilidade
social ao Estado; reconhecem, do mesmo modo, tal como assevera Bello (2007, p. 105) ao
tratar da concepgdo marshalliana de cidadania, “a relevancia da institucionalidade formal dos
direitos de cidadania enquanto previsdo constitucional/legislativa e o meérito de se ter a
cidadania como norte para 0o combate as desigualdades sociais”. Dessa perspectiva, a
concepcao de Marshall aponta para a necessidade de uma ampliagédo ainda maior da cidadania
democratica, que €, em ultima instancia, o que Freire e Saviani também apregoam, embora
reconhecamos que os fins Gltimos de sua visdo relativa a cidadania democratica sejam
diferentes dos idealizados por Marshall, que ndo objetiva, como pudemos observar, a
superacdo da sociedade capitalista, mas tdo somente minimizar o problema da desigualdade.
Assim, o que diferencia verticalmente as obras de Freire e Saviani em relacdo a obra
marshalliana é que as obras de ambos objetivam a emancipacdo humana.

O que foi possivel perceber foi que embora Tonet (2005a) afirme que alguns
educadores criticos ndo fazem distincdo entre cidadania como horizonte da humanidade,
como objetivo final a ser atingido e cidadania como mediacdo para a superacdo da sociedade
capitalista, este ndo é o caso de Freire e Saviani, tendo em vista que esta claro que para estes
autores a cidadania € vista apenas como um meio para se atingir a emancipa¢do e ndo como
um fim em si mesmo (como apregoam, por exemplo, os pensadores liberais).

Sendo nossos autores adeptos da nogdo de cidadania democratica®, os mesmos
compartilham da ideia de que a democratizacdo da democracia levard a criacdo de
mecanismos que correspondam aos interesses da ampla maioria da populacdo, bem como a
criacdo de instituicbes novas que permitam que as decisdes sejam decisbes sempre

compartilhadas, rumo & paulatina transformacéo social.

%8 £ necessario destacar que esta aproximacdo no caso de Marshall é muito menos ‘palpavel’ do que em relagio
ao pensamento de Bobbio.

% Devido aos limites do nosso trabalho, nos abstivemos de enveredar para a clarificacdo exata de qual vertente
da esquerda democrética estes tedricos efetivamente pertencem.
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O que ndo impede que alguns autores como Domingues (1999, p. 87), por
exemplo, continuem tentando demonstrar a fragilidade da crenca no poder da democracia
como valor universal sob o argumento de que ndo podemos nos esquecer que por mais
democrético que o Estado seja, ele sempre implica “[...] em uma forma de opressdo de uma
classe por outra, pelo controle da policia e do exército, das leis e dos tribunais”. Tais
controvérsias nos levam a concordar com Tonet (2002) quanto ao fato de que a esquerda hoje
se encontra efetivamente diante de um grande dilema. Especialmente quando lembramos seu
estreito vinculo com o marxismo que, como sabemos, acredita haver uma diferenca
substancial entre cidadania, por mais plena que ela seja, e emancipagdo humana.

Constitui-se, assim, um problema tedrico importante a construcdo, pela esquerda,
de um aparato argumentativo capaz de justificar de forma coerente a vinculacdo do discurso
da transicdo com o discurso sobre democracia; ambos, no nosso entendimento, legitimos e
imprescindiveis para salvaguardar e ampliar os direitos de cidadania tal como a esquerda hoje
a visualiza.

Tal empreendimento a ajudarad a superar criticas tais como as feitas por Paniago
(2002, p. 6) onde a autora afirma que a recente vinculagdo da esquerda com teorias
democraticas tem feito dela prisioneira dos limites proprios da democracia, ja que todo o
esforco da esquerda hoje estaria enderecado para a investigagdo de “[...] formas mais
aperfeicoadas e autdbnomas de instituicdes democraticas, com vistas a uma coexisténcia mais
equilibrada entre mercado, Estado e sociedade civil” acreditando que elas levariam,

paulatinamente, a melhoria progressiva e, quica, a superacdo do modo de producdo capitalista.



CAPITULO IIl — LEGISLACAO, CIDADANIA E FILOSOFIA ESCOLAR

E objetivo deste capitulo identificar os fundamentos tedricos que respaldam a
nocdo de cidadania vertida na legislagdo educacional brasileira, mais especificamente a
vertida nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/PCNEM - utilizando
como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional/LDB 9.394/96 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/DCNEM, ja que estas orientaram a
sua elaboracédo, além de ter carater normativo. Para tanto, faremos primeiramente um breve
historico de como a questdo da formacéo para a cidadania foi ganhando forma e espaco na
reforma educacional brasileira pos-redemocratizacdo do pais, especialmente a partir da década
de 1990. Em seguida, objetivamos analisar como a relagéo entre filosofia e cidadania foi se
estabelecendo a partir das orientagdes oficiais advindas destes documentos e como se deu 0
percurso historico da mesma, enquanto disciplina escolar, no @mbito educacional brasileiro
para que assim possamos compreender sua natureza e suas especificidades enquanto parte
constitutiva do curriculo escolar e a importancia atribuida a ela, hoje, enquanto instrumento

para a realizacdo de um dos objetivos do Ensino Médio, a saber, a formacéo para a cidadania.

1. A cidadania no contexto da reforma educacional brasileira da década de 1990

Apesar das diferencas entre as posturas politicas adotadas pelo Estado brasileiro
em variados periodos histéricos (Estado oligarquico, intervencionista, liberal-populista,
Estado militarista, neoliberal, etc.), Azevedo (2001) identifica como tracos comuns que
perpassam a politica brasileira o autoritarismo, o verticalismo, a exclusdo, as relacGes
clientelisticas com a sociedade, a hegemonia dos interesses privados e sua apropriacao pelas
elites.

A educacdo, em qualquer um desses contextos, é depositéria das expectativas do
idedrio politico vigente, considerada o alicerce preponderante para a realizagdo de
determinado projeto politico-social. E isso pode ser constatado, seja por meio dos discursos
que fundamentam a legislacdo educacional, seja por meio das préaticas educativas que se busca

implementar em cada periodo. Nessa perspectiva, a politica educacional da década de 1990
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foi produzida para favorecer a demanda das propostas de desenvolvimento neoliberal, em
pleno vigor naquele periodo.

No campo educacional, a referida politica deu origem, dentre outros documentos,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9.394 de 1996; aos Parametros
Curriculares Nacionais/PCN e ao Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica®, as Diretrizes
Curriculares Nacionais propostas pelo Conselho Nacional de Educacdo/DCN; as politicas de
financiamento, tais como o Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e,
mais tarde, ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio Basica. E estreita, portanto,
a relacdo entre 0 momento de elaboragdo destes documentos e 0 momento historico vivido
pelo capital.

A opcéo por analisar a nocdo de formacgédo para a cidadania vertida nos PCNEM
pode ser justificada pela constatacdo de que um dos principais alvos da reforma educacional
desse periodo foi exatamente a mudanca curricular; mudanga esta utilizada, segundo Silva e
Abreu (2008, p. 523), “como estratégia para aproximar a educacdo escolar das demandas
postas pelas transformacdes ocorridas na economia em geral e no mundo do trabalho em
particular”.

Para Kapuziniak (2000) os PCN sdo frutos dos ideais expressos na Constituicao
Federal de 1988, gerada em meio a disputas e interesses conflitantes e antagdnicos. Nesse
embate, por um lado, a ala progressista da sociedade brasileira buscava implantar leis afins
com outras filosofias politicas e conter assim as investidas dos setores neoliberais. Por outro
lado, a ala mais conservadora buscava implantar a ideologia neoliberal neste documento. No
entendimento de Kapuziniak (2000, p. 51), “Apesar da acdo do grupo representante das forcas
conservadoras e das elites [...] a Constituicdo concebe um estado com caracteristicas mais
para social-democracia que para um neoliberalismo”.

Silva e Pansiardi (2007, p. 2007), ao avaliarem a Constituicdo de 1988, por seu
turno, afirmam que nesta prevaleceu, quando da sua elaboragéo, “o espirito comunitarista”,
tendo em vista que “O Estado ¢é visto como agente que promove o bem da comunidade”,
devendo, para isso, “fazer com que o ideal de justica social, expresso pelos direitos coletivos,
seja implementado nacionalmente”.

Os dois posicionamentos ratificam, no nosso entendimento, a aproximacéo entre o
liberalismo social, classificado também de social-democracia e a vertente comunitéaria. De

fato, para alguns tedricos, tais como Timberlini (2003); Silva e Pansiardi (2007); Schmidt,

% Ambos objetivam (direta e indiretamente) promover mudancas curriculares e intervir na organizacao geral da
escola.
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(2011), entre outros, o liberalismo social se constitui em uma espécie de liberalismo
comunitario, tendo em vista que hd nesta vertente do liberalismo a preocupacdo com a
comunidade, com os vinculos que esta estabelece entre si, bem como com a necessidade de
envolvimento nas questdes locais.

O fato é que no periodo de elaboracdo da Constituicdo de 1988 ainda existia,
conforme explica Kapuziniak (2000, p. 51), uma “forte preocupagdo com os direitos
humanos”. Na concepcdo de Bello (2007), no entanto, esta preocupacéo foi enfraquecendo na
mesma medida em que o investimento em politicas sociais, ao longo da década de 1990. O
que acabou por impactar na propria concepc¢do de cidadania vigente. Isso porque, tal como
explica Bello (2007, p. 59), a medida que o Brasil comecgou a avangar na adogéo de politicas
neoliberais, mais propenso ficou a promover “[...] o retorno dos velhos discursos e praticas
sobre cidadania”.

Assim, a retorica da cidadania passou a ser pautada pela primazia da lex
mercatoria, uma exigéncia, portanto, dessa nova etapa do capitalismo globalizado, uma vez
que a globalizacédo gera, segundo Silva e Machado (1998, p. 100), a “[...] reestruturacdo da
economia em escala planetaria envolvendo a ciéncia, a tecnologia, a cultura e uma profunda
transformacéo da divisdo internacional do trabalho”. Por essa via, concretiza-se na atualidade

a

[...] heterogeneidade e fragmentagdo dos mercados de trabalho em varios niveis;
localizagdo dispersa dos fatores de producdo; reducdo da classe operaria e do poder
sindical; ampliacdo do setor de servigos e redugdo da importancia dos demais
setores; abundancia de mao-de-obra; uma nova economia global, fluida e flexivel,
com redes de poder mdaltiplo; novas exigéncias para o perfil do trabalhador e novo
perfil da méo de obra; crescimento da distancia social e econdmica entre as na¢des
em desenvolvimento e as na¢des do capitalismo avancado (Silva e Machado, 1998,
p. 101).

Silva (2011, p. 2), ao comentar sobre a repercussao dessa reestruturacao no ambito
educativo, ressalta que nesse cenario “[...] as relacdes sociais e de modo particular as politicas
educacionais do estado brasileiro sofreram impactos extensos e profundos envolvendo
mudancas nos varios niveis e modalidades de ensino”.

De fato, conceitos afins com esta nova logica de organizacdo do capital passaram
entdo a ser incorporados, tal como ratifica Galvanin (2005), nas variadas reformas dos
sistemas de ensino do pais. Conceitos tais como descentralizagdo, flexibilidade dos curriculos,
autonomia das unidades escolares, estabelecimento de um processo de avaliagéo externa sobre

0s sistemas de ensino, entre outros. Embora, hd que se registrar, seja também possivel
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identificar tracos comunitaristas nos documentos educacionais, como sera destacado mais
adiante.
No que se refere as raizes da referida reforma educacional, Silva e Abreu (2008, p.

524) explicam que ela fez parte de um movimento ‘pela educagdo’ que teve como marco a

[...] Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien —
Tailandia, em marco de 1990, da qual resultou, no pais, o Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993-2003). Essa Conferéncia, convocada pela Organizacéo
das NacBes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo
das NagOes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nag¢Ges Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, contou com a presenca de
155 paises e tracou os rumos que deveria tomar a educacgao nos paises classificados
como E-9 — os nove paises com os piores indicadores educacionais do mundo,
dentre os quais, ao lado do Brasil, figuravam Bangladesh, China, Egito, india,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistao.

Segundo Torres (2001, p. 20), a Educacdo para Todos idealizada na referida
Conferéncia objetivava satisfazer o que foi denominado de NEBA, ou seja, Necessidades

Basicas de Aprendizagem, agrupadas em sete linhas de frente, a saber:

1) a sobrevivéncia; 2) o desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3) a conquista
de uma vida e de um trabalho dignos; 4) uma participacdo plena no
desenvolvimento; 5) a melhoria da qualidade de vida; 6) a tomada de decisfes
conscientes e 7) a possibilidade de continuar aprendendo.

E importante salientar que a Unesco foi ainda responsavel, entre os anos de 1993 e
1996, pela elaboracdo do Relatorio Delors, fruto dos trabalhos da Comisséo Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI. O referido Relatorio, conforme explicam Silva e Abreu
(2008, p. 526), “[...] traca um diagndstico da situacdo da educacdo mundial, comecando pelas
mudancas no cenario econdémico”.

Ainda em relacdo a este Relatorio, Silva e Abreu (2008, p. 527) asseveram:

O Relatério reconhece que a globalizacdo favorece os paises ricos e que 0s mais
pobres permanecem sob o risco de serem excluidos. Com base nesse diagndstico,
estabelece uma série de indicativos que deverdo ser observados pelos governos,
sobretudo os dos paises pobres, para que enfrentem as tensdes postas pela realidade
da mundializacéo capitalista.

O que nos interessa nessa discussao € observar que, tal como explicitam Silva e
Abreu (2008, p. 527-528), “Muitas das orientacOes prescritas pela UNESCO, assim como

pelo Banco Mundial e pelo Banco Interamericano, foram incorporadas pela politica
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educacional brasileira que, ao longo da década, ocupou-se da implementacdo da reforma
educacional”.
Silva (2010, p. 17) ratifica:

E precisamente neste momento historico que se inicia a reforma educacional
brasileira, capitaneada por organismos internacionais, como o Banco Mundial e a
UNESCO, tendo em vista, segundo seus propositores, a adequacdo da educagdo as
necessidades da sociedade contemporanea, rumo ao século XXI.

Ainda de acordo com Silva (2010), a publicacdo dos PCN seguiu a mesma légica
estabelecida por estes organismos internacionais cujas premissas Se encontram nos
documentos extraidos desta Conferéncia Mundial de Educacao para Todos.

Esse contexto historico em que foram gestadas as politicas publicas brasileiras

leva Silva (2010, p. 17) a afirmar que

[...] a publicacdo dos PCNs, tiveram como objetivo fundamental a adaptacdo da
educacdo nacional as necessidades técnicas e ideoldgicas de contencdo das
contradicBes inerentes e insuperaveis do modo de producédo capitalista que, desde o
final do seéculo XX, enfrenta mais uma de suas crises de superproducdo e queda das
taxas de lucro.

Tendo em mente essas necessidades de mudancas impostas por esta nova fase do
capitalismo globalizado, expressas nos objetivos tragados para a educacdo para o século XXI,
é que foi entdo estabelecida como meta principal desta reforma educacional brasileira a

‘formacao para a cidadania’. A esse respeito Silva (2010, p 12-13) afirma o seguinte:

O discurso do cidaddo, consciente e participativo se faz presente em todo o sistema
escolar, e tem como premissa o desenvolvimento da gestdo democratica da escola, e
a formacdo democratica dos alunos, preparando-os para atuarem seguindo 0s
principios e valores de uma sociedade democréatica. De acordo com tal pressuposto,
0 desenvolvimento da autonomia é um atributo fundamental da cidadania
participativa.

Pereira (2006, p. 1), ao comentar sobre o assunto, observa que ndo s6 a educacéo
para a cidadania, como também a educacdo para a democracia “aparecem em Propostas
Curriculares, em Planos de Educacdo, em livros didaticos, conferéncias” e legislacfes as mais
diversas.

A titulo de exemplificacdo, vejamos o que Galvdo (2011, p. 5) destaca do

Relatorio Jacques Delors, no que se refere a concep¢do de educagdo para a cidadania
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democrética que acabou sendo incorporada nos documentos oficiais de educacdo do nosso

pais:

Ndo se trata de ensinar preceitos ou cddigos rigidos, acabando por cair na
doutrinagdo. Trata-se sim, de fazer da escola um modelo de pratica democratica que
leve os alunos a compreender, a partir de problemas concretos, quais sdo 0s seus
direitos e deveres, e como o0 exercicio da sua liberdade é limitado pelo exercicio dos
direitos e da liberdade dos outros.

Diante do exposto, buscaremos no préximo tépico tentar delinear de forma mais
precisa a no¢do de ‘formacgado para a cidadania’ que perpassa os documentos oficiais do MEC,
com suas nuances, para mais adiante buscarmos elucidar se e de que forma esta concepgéo se

encontra consubstanciada nos livros didaticos de filosofia indicados pelo PNLD.

2. A formacéo para a cidadania nos documentos oficiais do MEC

Sabemos que a questdo da formacédo para a cidadania, bem como da democracia,
ndo sO fazem parte do cotidiano das escolas na atualidade como também se encontram
prescritas nos documentos educacionais oficiais do pais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°® 9394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1997) e Médio (BRASIL, 1999), entre outros. Constitui-se, portanto,
em fundamentos basicos da organizacdo e pratica escolar brasileira.

Silva (2010, p. 14) explica que “cidadania e democracia ndo sdo principios que
surgiram agora, uma vez que constituem o ideal de formacdo humana do capitalismo”, mas
reconhece que com o processo de redemocratizacdo do pais e a aprovacdo da nova
Constituicdo Federal em 1988 estes temas se revigoraram. E foi exatamente isso que
constatamos quando da elaboracdo do capitulo I, ou seja, que as diversas concepcbes
politicas, desde as liberais até as progressistas comportam o ideal de democracia — o que
varia, conforme vimos, é o seu significado, abrangéncia e nocao de cidadania a ela vinculada.

Na Constituicdo Federal promulgada em 5 de outubro de 1988, mais
especificamente em seu Artigo 205, Capitulo 11l - Da Educagéo, Da Cultura e Do Desporto,
Secdo | - Da Educacao, é anunciado que a educagéo visa “[...] ao pleno desenvolvimento da

pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho™.
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E nela, portanto, que sdo encontradas as bases para o desenvolvimento da ideia de
que é objetivo primordial da educagdo a formacdo para a cidadania®® e que de fato passa a
vigorar, como j& salientado, em todos os textos oficiais e mesmo em textos de carater ndo
oficial como é o caso dos postulados pelas tendéncias progressistas de educacéo brasileira, tal
como demonstrado no capitulo anterior, embora, no caso dos textos ndo oficiais, a mesma
possua conotagdes diferenciadas.

Com a sua promulgacdo houve, por conseguinte, a exigéncia de elaboracdo de
parametros claros no campo curricular no sentido de orientar as a¢fes educativas do ensino
obrigatério em todo o pais.

Antes, porém, da criagdo desses parametros foi elaborada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/96. Lei maior sobre educacdo em vigor hoje
pais e que objetivou adequar a realidade educacional a nova realidade constitucional
brasileira.

Vejamos a seguir como a questdo da formacdo para a cidadania figura neste

documento.

2.1. Da formacdo para a cidadania na LDB n° 9.394/1996

A LDB ¢ a Lei maior sobre educacdo em vigor hoje no Brasil, ja que acima dela
sO existe a Constituicdo Federal. Tendo Natureza de Lei Complementar a Carta Magna, trata
genericamente de todos os topicos sobre educacdo formal no pais, tais como questdes
relativas aos principios e fins da educagdo nacional; das competéncias e responsabilidades do
poder publico, dos estabelecimentos de ensino e dos docentes; dos sistemas de ensino e suas
funcbes; das formas pelas quais os cidaddos exercem seus direitos e deveres relativos a
educacdo; da formacdo exigida dos profissionais da educacdo para atuar nos diferentes niveis
e modalidades de ensino; dos atendimento de individuos com necessidades especiais; das
fontes, da destinacdo e do uso dos recursos financeiros do poder publico em matéria de
educacdo, entre outros.

Nela, segundo o proprio Ministério da Educacéo, estdo também presentes aspectos

orientadores dos PCN, tais como atencdo a diversidade; obrigatoriedade da escolarizagdo até o

% E a qualificacdo para o trabalho que, como veremos, ndo s6 contém como delineia o ideal de cidadania nestes
documentos.
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Ensino Médio; inclusdo de alunos com deficiéncia; articulagdo de politicas e articulagdo entre
os trés niveis da federacéo.

No que se refere a questdo da formacdo para a cidadania é ratificado o que é
previsto na Constituicdo Federal. JA& em seu 1° Capitulo, no Titulo II, denominado Dos
Principios e Fins da Educacdo Nacional podemos encontrar, em seu Artigo 2°, a reafirmacéo

da seguinte finalidade:

Artigo 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Também no Capitulo 1, artigo 22, na parte que trata da Educagdo Basica, na
Secdo I, no item Das Disposi¢des Gerais consta esta mesma finalidade educativa.
No que diz respeito especificamente ao Ensino Médio encontramos no artigo 35 a

definicdo do que se constituem suas finalidades especificas:

Artigo 35 — O Ensino Médio, etapa final da educacdo béasica, com duracdo minima
de trés anos, terd como finalidade:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — 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;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

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

No que concerne ao curriculo necessario para atender a essas finalidades

educativas, € estabelecida, entre outras, a seguinte diretriz (em seu artigo 36):

I — destacard a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da sociedade e
da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania.

J& no § 1° deste mesmo artigo, é ainda salientado que “tanto os contetdos quanto
as metodologias e as formas de avaliagdo deverdo ser organizadas de forma que ao final do
Ensino Médio o educando demonstre, entre outras coisas, dominio dos conhecimentos de

Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.
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Assim, é possivel afirmar que o ideal de formacao para a cidadania perpassa tanto
a questdo dos objetivos quanto dos conteldos e metodologias escolares em todas as
disciplinas. J& que ele aparece, tal como explicam Silva e Machado (1998, p. 93), “[...] em
Varios outros artigos e seus incisos”.

De fato, ratifica Rattner (1992, p.22), tanto a cidadania quanto a democracia se
constituem hoje como objetivos centrais de toda a legislacdo educacional. Sendo que uma
formacdo desta natureza, na perspectiva apontada pela legislacéo, exige que se desenvolva no
individuo certas competéncias tais como, “a responsabilidade, a participacdo, a organizacdo
coletiva, o envolvimento, o engajamento e a solidariedade em todos os niveis”.

A legislacdo educacional brasileira, nesse sentido, tende a apontar tanto para o
atendimento das necessidades basicas da comunidade brasileira, tendo em vista a promocao
do bem comum, quanto para o atendimento dos interesses de um capitalismo em processo de
transformacdo. Essa ambiguidade presente na legislacdo indica a necessidade de uma leitura
radical, rigorosa e de conjunto, tendo em vista desvelar a real perspectiva para a qual ela
efetivamente aponta.

Podemos afirmar que, em principio, a ideia do que seja cidadania na LDB é a
ideia de uma cidadania ‘ativa’, construida por meio de ‘uma cultura democréatica’. Podemos
observar esse apontamento quando ela trata da Educacdo Basica, em seu Art. 27, Inciso I. La
¢ afirmado que “Os conteidos curriculares da educacédo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes: | - a difuséo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica”.

Outro momento em que é possivel vislumbrar este ideal de cultura democratica é

quando a Lei trata da Organizacdo da Educacdo Nacional, Vejamos:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do ensino
publico na educagdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educa¢do na elaboracéo do projeto pedagdgico
da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes

O que deixa transparecer que o ideal de democracia deve perpassar toda a escola e
se constituir em uma cultura no ambiente escolar. A leitura critica dos documentos pés LDB e
que vieram para concretizar ‘a letra da Lei’, contudo, coloca ndo s6 em evidéncia o tipo de
cidadania ativa para o qual ela aponta, como também o que a mesma entende por ‘cultura

democratica’.
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2.2. Da Formacéo para a Cidadania nas DCNEM

As primeiras DCNEM pés-LDB n° 9.394/96 foram publicadas em 1998,
instituidas por meio do Parecer n°. 15/98 e consubstanciadas na Resolu¢édo do CNE/CEB n° 3,
de 26 de junho de 1998. As mesmas, contudo, foram revogadas recentemente pela nova
Resolucdo do CNE/CEB n°2/2012%" que, apesar de manter em sua esséncia as finalidades
educativas expressas pela atual LDB, incorporam as modificages ocorridas ao longo de mais
dez anos de modifica¢Oes constantes na Legislacdo, tais como a questdo da insercdo de outras
disciplinas no curriculo escolar, como filosofia e sociologia, e ainda o estudo de Histéria e da
Cultura Afro-Brasileira e Indigena, entre outras.

Em seu Art. 2° sdo explicitados seu Objeto e referencial no que concerne a politica

curricular brasileira, vejamos:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio articulam-se com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica®® e retinem
principios, fundamentos e procedimentos, definidos pelo Conselho Nacional de
Educacdo, para orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios na elaboracdo, planejamento, implementacdo e
avaliacdo das propostas curriculares das unidades escolares publicas e particulares
que oferecem o Ensino Médio.

Para a referida Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2012, curriculo pode ser assim definido:

Art. 6° O curriculo é conceituado como a proposta de agdo educativa constituida pela
sele¢do de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por préticas
escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes,
permeadas pelas relages sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes e
contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condi¢des cognitivas e
socio-afetivas.

No que se refere a organizacdo curricular, sdo mantidas, em seu Art. 8° as
seguintes areas de conhecimento: I - Linguagens; 1l - Matematica; I11 - Ciéncias da Natureza;
IV - Ciéncias Humanas.

As quatro areas acima discriminadas devem, ainda conforme a Resolugédo
CNE/CEB n° 2/2012, receber tratamento metodoldgico que contemple a contextualizagéo e a

interdisciplinaridade ou mesmo outras formas de interacéo e articulacdo de maneira que seja

%" Resolugéo CNE/CEB 2/2012, publicagdo no Diério Oficial da Unido, Brasilia, 31 de janeiro de 2012, Secdo 1,
p. 20.
*® Resolucdo CNE/CEB 4/2010. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 14 de julho de 2010, Secéo 1, p. 824.
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mantido o entrosamento entre estes diferentes campos de saberes, tal como recomendava a
Resolucdo imediatamente anterior, ou seja, Resolugdo n.° 3/98.

Sdo também ratificados nesta nova Resolugcdo, em seu artigo 9°, 0s componentes
curriculares obrigatorios, decorrentes da LDB e que devem continuar integrando as areas de
conhecimentos especificos, com algumas pequenas modificagdes:

Na Area I, de Linguagens, CAdigos e suas Tecnologias sdo elencadas as seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa;Lingua Materna, para popula¢gdes indigenas; Lingua
Estrangeira moderna; Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,
obrigatoriamente, a musical; e Educacdo Fisica. Ja a area Il, engloba a Matematica e suas
tecnologias.

A area Il denominada de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias &€ composta,
por sua vez, pelas seguintes disciplinas: Biologia; Fisica e Quimica.

J& a 4% e Ultima area de conhecimento, denominada de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias € composta pelas disciplinas de Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia, estas
duas ultimas inseridas nos curriculos apos a promulgacao da Lei n® 11.684, de 2008.

Elas mantém ainda a ideia de protagonismo da Resolucdo anterior que, segundo

Bortolatto (2005, p. 78-79), é por elas considerado

[...] uma forma de ajudar o adolescente a construir a sua autonomia através da
pratica da situacdo real, do corpo-a-corpo com a realidade, a partir da participacéo
ativa, critica e democrética em seu entorno social. 1sso implica a geracéo de espagos
e situacBes que iriam propiciar a sua participacéo criativa, construtiva e solidaria na
solugdo de problemas reais.

O objetivo destes documentos ndo é o de dar uma definicdo de cidadania, mas € o
de se constituir, conforme explica Oliveira (2009, p. 11-12), em um “conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo pedagdgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas
de ensino, em atendimento ao que manda a lei”, contribuindo, assim, para 0 atendimento das
sequintes finalidades educativas: preparacdo béasica para o trabalho e para o exercicio da

cidadania.
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2.3. Da Formacéo para a Cidadania nos PCNEM

Todas as ideias expressas nas DCNEM permeiam os PCNEM. Neles, os temas
‘exercicio da cidadania’ e ‘qualificagdo para o trabalho’, enquanto finalidades educativas, e
que, como vimos, sdo centrais para a LDB e para as Diretrizes, perpassam todo o seu interior,
desde as suas bases legais, 0s contetdos disciplinares até chegar aos temas transversais.

Os mesmos, ou seja, 0s PCNEM* foram langados em 1999, e, conforme explicam
Mattos e Busnardo (2009, p. 4), comecaram a ser implantados no ano 2000. Tinham como

objetivo

[...] difundir os principios da reforma curricular e orientar a pratica dos professores
oferecendo novas abordagens do contetido, assim como metodologias alternativas de
trabalho em sala de aula. O perfil de curriculo tracado por esse documento apoia-se
em competéncias basicas necessarias a insercdo dos alunos na vida produtiva.
Apresenta também os principios de contextualizacdo e interdisciplinaridade.

Além dos PCNEM, existem também os PCN+ (2002) que, conforme explicam
Mattos e Busnardo (2009, p. 3) “[...] foram divulgados ap6s os PCNEM e sdo um documento
que apresenta Orientacdes Educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais, porém de forma mais propositiva, com atividades a serem realizadas em sala de
aula”.

Outros documentos relativos a questdo da organizacdo curricular e que possuem
carater complementar aos PCNEM também foram produzidos ao longo da década de 2000.
Em 2006, por exemplo, foram publicadas as Orientacbes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio ou OCNEM.

Enguanto os PCN+, como salientado, apresentam temas chamados de estruturais
que devem ser abordados em cada disciplina, bem como propostas metodoldgicas e
estratégias para abordagem desses temas, com o intuito de orientar os docentes na sua pratica;
0 documento denominado OCNEM enfatiza a importancia de utilizar estas estratégias visando
a uma aprendizagem significativa e ao desenvolvimento de competéncias por parte dos
alunos.

Ricardo e Zylbersztajn (2008, p. 258) esclarecem que todos estes documentos tém

como propdsito “[...] levar até as escolas os pressupostos fundamentais da nova lei e assegurar

% Sendo que antes de sua elaboragdo as Diretrizes Curriculares que vigoravam no pais datavam ainda do final
dos anos de 1960.
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a mudanca nas praticas educacionais até entdo correntes”. Sendo que “As DCNEM sdo
obrigatorias, uma vez que expressam a propria LDB/96”, ja “[...] os PCN e PCN+ se
apresentam como um subsidio tedrico-metodolégico para a implementagdo das propostas na
sala de aula”.

E importante salientar também, tal como esclarece Prado (2000, p. 97), que desde
0 ano de 1999 o MEC vem desenvolvendo ainda, em parceria com as Secretarias de
Educacdo, além das politicas citadas acima,

[...] o programa “PCN em Acdo”. Esse programa tem como objetivo o
desenvolvimento de programas de formacdo continuada no interior das escolas,
incentivando o estudo em grupo dos Parametros e Referenciais curriculares, a troca
de experiéncia, o trabalho em equipe; e a articulagdo entre a teoria e a pratica
pedagdgica.

O fato é que o esforgo do MEC em viabilizar a implantagio destas propostas em
sala de aula ndo deve ser subestimado. Afinal, explica Bueno (2000. p. 16), “[...] as idéias que
subsidiam essa reforma sdo provenientes de organismos multilaterais com o0s quais o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sempre teve afinidade com énfase especial nas idéias
advindas da Unesco, centradas na concepc¢édo de desenvolvimento humano™, sempre tentando
“[...] dar as competéncias gerais uma perspectiva educacional abrangente e, a0 mesmo tempo,
articulé-las ao mundo do trabalho”.

A explicita vinculacdo da educacdo com o mundo trabalho, que perpassa estes
documentos, leva-nos a perceber a forte influéncia que o mercado exerce sobre a educacéo
escolar, moldando inclusive a ideia de formacdo para a cidadania a ela associada e que
remete, tal como esclarece Oliveira (2009, p.8), a ideia de “trabalhador-cidadao”. Estudos
realizados pela autora no que se refere a cidadania nos documentos oficiais responsaveis por
normatizar o atual ensino médio brasileiro levaram-na, de fato, a constatar que as
representacdes sociais sobre cidadania estdo efetivamente centradas nos seguintes aspectos:
“trabalhador cidaddo”; “cidaddo flexivel” e “cidaddo produtivo”.

No que diz respeito aos principios éticos, politicos e estéticos estabelecidos para a
organizacdo curricular do Ensino Médio, estes também convergem, tanto nas Diretrizes
quanto nos Parametros Curriculares, para o desenvolvimento de competéncias. Competéncias
estas necessérias, segundo estes documentos, para a vida em sociedade e a inser¢cdo no mundo
do trabalho. Insercdo esta obtida, por sua vez, por meio da mediacdo da tecnologia nessa

aprendizagem.
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Ricardo e Zylbersztajn (2008, p. 270) asseveram que ‘tecnologias’, ‘competéncias
e habilidades’ e ‘adequag@o ao mundo do trabalho’ sdo categorias centrais nas proposi¢cdes da
reforma curricular para esta etapa de ensino. Na realidade, afirmam eles, “[...] é dificil
encontrar uma pégina nesses documentos que ndo mencione a palavra competéncia”.

Embora os eixos estruturantes do Ensino Médio sejam as ideias de Competéncia,
Interdisciplinaridade e Contextualizacdo, a questdo da cidadania permeia, como vimos, toda a
proposta de formacdo desta etapa de ensino. Até porque o Ensino Médio é considerado pela
propria legislacdo educacional como um meio de consolidar a aprendizagem adquirida no
Ensino Fundamental, cuja ideia de formacao para o exercicio da cidadania é também basilar.

Mas néo &, entretanto, de qualquer cidadania que estes documentos tratam, mas de
uma cidadania de qualidade nova em que, como salientado, a ideia de protagonismo é
fundamental ja que, tal como expressam as DCNEM (BRASIL, CEB, 2012), a participacéao
social e o protagonismo dos estudantes sdo importantes no sentido de prepara-los para se
tornarem agentes de transformacdo — tanto das suas unidades de ensino quanto de suas
proprias comunidades. Vé-se, desse modo, que a ideia de transformacéo é vista em sentido
conjuntural e ndo no sentido estrutural.

Silva e Machado (1998, p. 9) observam:

[...] essa cidadania de qualidade nova nada tem de emancipatdria, pois visa apenas
conformar o individuo a um determinado modo de viver, de maneira a se tornar mais
socidvel, adaptavel, e flexivel, para assim poder melhor desenvolver suas fungdes
produtivas dentro da sociedade capitalista.

Tal posicionamento também coaduna com a visdo de Lopes (2002) e Oliveira
(2009). Esta ultima autora afirma, inclusive, que a educacdo é vista, nestes documentos, tao
somente “como ferramenta para preparar o cidaddo ‘consciente’ de mudangas e ndo para as
transformacdes” (OLIVEIRA, 2009, 104).

Diante destas constatacdes, é possivel afirmar que o ideal de formacdo para
cidadania presente nestes documentos estd estreitamente relacionado a ideia de
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para a insercdo no mundo social e
no mundo de trabalho que estdo em constante processo de transformacdo e ndo para o
processo de transformacdo do mundo social e mundo do trabalho. Coisas, alids, muito
diferentes.

O que comprova tal assertiva é o fato de podermos encontrar ainda na Parte | dos
PCNEM (BRASIL, SEMTEC, 1999. p. 13), em que sdo instituidas as bases legais para sua
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implantacdo, a ideia de que “as novas tecnologias e as mudancas na producdo de bens,
servicos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos alunos integrarem-se ao mundo
contemporaneo nas dimensdes fundamentais da cidadania e do trabalho”. Assim, embora o
conceito de cidadania nestes documentos tenda a repassar a ideia de que nele foi incorporado
um caréter transgressivo e transformador, fica claro o seu carater conservador, ja que visa tdo
somente a integracao social.

Outro exemplo disso pode ser encontrado quando estes documentos buscam
justificar o papel da educacdo nesta nova sociedade decorrente da revolugdo tecnoldgica e
seus desdobramentos na producdo e na area da informacdo, pois nesse momento afirma-se que
“o desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da producdo”
(BRASIL, SEMTEC, 1999. p. 23, grifo nosso). Tedesco é citado para ratificar esta posicao.
Vejamos: “Vivemos ‘uma circunstancia inédita, na qual as capacidades para o
desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o papel do cidaddo e para o
desenvolvimento social’”. O que, como sabemos, ndo passa de um sofisma.

Segundo essa légica argumentativa “[...] as competéncias que devem estar
presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que séo
condicGes para o0 exercicio da cidadania num contexto democratico”, (PCNEM, BRASIL,
SEMTEC, 1999. p. 24) seriam:

[...] capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao
contrario da compreenséo parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da
curiosidade, da capacidade de pensar mdltiplas alternativas para a solugdo de um
problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da disposicéo
para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da
capacidade de buscar conhecimento.

O conhecimento passa assim a ser concebido, por este novo paradigma
educacional, como a grande fonte de riqueza das nacBes. Assume-se também a crenca,
conforme esclarece Garretdn (1997), de que seria a educacdo a grande exterminadora dos
males sociais, trazendo equidade e realizacdo pessoal para os individuos, sem precisar haver,
necessariamente, mudancas estruturais na forma de organizacao social.

Pelo exposto, consideramos 0s PCNEM, na mesma perspectiva de Lopes (2004),
ou seja, como resultado de discursos sobre organizacdo do conhecimento escolar que
focalizam as disciplinas escolares e que sdo apropriados, principalmente, em textos como o

livro didatico.
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Defendemos nesta pesquisa que os livros didaticos se apropriam da ideia de
mudanca da reforma, através da incorporagdo dos principios preconizados, porém sem
mudarem significativamente os critérios de selecdo e organizagdo dos conteldos e a
perspectiva tedrica que orienta suas producdes. Dai decorre a importancia do estudo da nogdo
de cidadania que perpassa a legislacdo para a compreensdo da nocdo de cidadania que é

efetivamente veiculada pelos livros didaticos.

2.4. Dos fundamentos tedricos que respaldam a nocéo de cidadania dos PCNEM

No topico intitulado Escola e constituicdo da cidadania dos PCN ¢é ressaltada a
necessidade dos conteudos ensinados na escola estarem “[...] em consonancia com as questoes
sociais de cada momento histérico, pois, assim, eles se constituem em instrumentos de
desenvolvimento, de socializagéo e de exercicio da cidadania democratica” (SILVA, 2010, p.
38). Lembrando que todo o ideal de cidadania expresso nestes documentos emana ndo so da
Constituicdo Federal como da propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°
9.394/1996).

Afim com este principio, os PCN (1997, p.33, apud SILVA, 2010, p. 38), de

forma geral, concebem a educacéo escolar como

[...] uma pratica que tem a possibilidade de criar condicfes para que todos os alunos
desenvolvam suas capacidades e aprendam os contelidos necessarios para construir
instrumentos de compreensdo da realidade e de participagdo em relacfes sociais,
politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas.

Estas capacidades sdo vistas como fundamentais para o exercicio da cidadania e a
construcdo de uma sociedade cada vez “mais democratica” e “ndo excludente” (PCN, 1997,
p.33), para usar uma expressdo dos proprios documentos.

A democracia, por sua vez, segundo estes documentos, ndo deve ser entendida em
seu sentido restrito, ou seja, como regime politico, mas como uma “[...] forma de
sociabilidade que penetra em todos 0s espacos sociais”. Pois somente quando esta é entendida
nessa perspectiva, a cidadania “[...] adquire novos contornos e significados e cidad@o passa a
ser ndo apenas aquele individuo portador de direitos e deveres”, mas também agente “[...]
criador de direitos, participando da gestdo publica [...]”, pois ela é pré-requisito para a
constituicdo da chamada cidadania ativa (1997, p.33 apud SILVA, 2010, p. 38).
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O conceito de cidadania € tratado, portanto, seja ha LDB n° 9.394/1996, seja nos
PCN do Ensino Fundamental ou Médio ou ainda naqueles destinados aos Temas Transversais,
como sinbnimo de liberdade. O que significa dizer que a cidadania plena passa a ser vista
como aquela passivel de ser exercida pelo individuo consciente e livre. Ou, como escreve
Silva (2010, p. 40-41),

[...] consciente de seus direitos e deveres, e livre para reivindica-los sempre que
necessario. Essa concepgdo de educacdo voltada para a formacdo da cidadania
implica em uma concepcdo de educagdo que estimule a participacdo, o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, a integracdo da escola a comunidade, o
desenvolvimento de uma cidadania solidaria, tendo por base a consolidagdo de uma
sociedade democratica regida pelo Estado que tem como funcéo garantir a ordem,
através de suas leis.

Embora a referéncia a expressdo ‘liberdade’ explicitada neste documento aponte
para um possivel vinculo com a forma como a concepgdo comunitarista a concebe, esta esta
associada unicamente a uma perspectiva individual-subjetiva, ou, em outras palavras, a uma
perspectiva liberal de cidadania. Para que houvesse um vinculo real com a concepcao
comunitarista, a liberdade, nestes documentos, teria que ser concebida ndo como algo que nos
“[...] é naturalmente dada como creem os liberais”, mas como algo a ser conquistado e
desenvolvido, tal como esclarece Gongalves (1998, p. 11).

Razbes como esta levam Silva (2010, p. 13) a afirmar que “a reforma educacional
e, mais especificamente, os Parametros Curriculares Nacionais, tém como pressuposto a teoria

1*°, cujos fundamentos estdo contidos na obra O caminho da Serviddo”** de

neolibera
Friedrich Von Hayek (1944). A autora reconhece, contudo, no que se refere a teoria
pedagdgica fundante destes documentos, que a ideologia implicita na concepc¢éo de cidadania
é aquela “baseada na expressdo dos ideais de democracia de John Dewey” que, embora tenha
também “como teoria politica orientadora o liberalismo” como demonstrado no capitulo I, ndo
se trata do liberalismo cléssico, mas de um liberalismo diferenciado, também chamado de
liberalismo igualitario (SILVA, 2010, p. 41).

A identificacdo de tracos do que é chamado de liberalismo comunitario nos PCNs
pode ser explicada, de acordo com Silva (2008, p. 2006), pelo fato deles terem surgido num

contexto em que, no Brasil, comecam a ser reconhecidos “[...] oficialmente os direitos

%% J4 no caso da Constituicdo Federal, como vimos, Silva (2010) acredita que prevalece uma visio mais voltada
para a social-democracia que para um neoliberalismo propriamente dito. Fator este que parece apontar para o
fato de que, no ordenamento juridico brasileiro, de forma geral, parecem coexistir, embora de forma néo
pacifica, posi¢des tedrico-ideoldgicas distintas no que se refere a nogdo de cidadania.

! Lembrando que a referida obra jé foi citada no capitulo I.
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universais do ser humano, a igualdade entre os individuos e a diversidade cultural e étnica”.
Sendo assim, eles partiram da ideia, quando da sua elaboragdo, “[...] de que é possivel
conciliar a universalidade dos direitos humanos com a diversidade cultural e étnica”. Eles
propdem ainda “que a escola leve em conta a possibilidade de se combater a desigualdade de
condi¢cdes sociais, a injusta divisdo de renda e de oportunidades” por meio de politicas
afirmativas, demonstrando assim a existéncia, no seu interior, de um ideal de cidadania mais
‘democratico’.

Esse ideal de cidadania democrética que perpassa a legislagdo educacional e que
para Silva (2010) é caracteristicamente deweyano, pode ser identificado, por exemplo, quando
encontramos nestes documentos a defesa da democracia e ndo do autoritarismo na sala de
aula, o pragmatismo na educacdo, ou seja, a sua finalidade pratica, bem como quando é
enfatizada a sua utilidade para a vida.

Estes indicios nos levam a concordar com Silva (2010 p. 67) quanto a “atualidade
das proposicdes do pensamento escolanovista na educagdo atual”. Afinal, é fato que a
democracia € um conceito fundamental no pensamento deweyano (tal como o € para estes
documentos). A ideia de democracia em Dewey, conforme explica Silva (2010, p. 67), esta

ancorada em trés caracteristicas fundamentais:

A primeira diz que as formas de convivéncia podem ser revistas constantemente. A
segunda caracteristica, [...] se baseia na cooperacdo entre os individuos [...]. E, a
terceira caracteristica da democracia é o dialogo, fundamentado na inteligéncia, na
capacidade de pensar, onde todos os membros sdo iguais.

O que demonstra, ndo obstante, que tanto para Dewey quanto para estes
documentos a democracia é vista como tdo somente um modo de convivéncia* e ndo como
aquilo que também representa, ou seja, uma forma de poder.

Silva (2010, p. 69) cita ainda outros aspectos comuns tanto na teoria de Dewey
guanto no que é preconizado pelos PCN, tais como o fato de ambos colocarem o aluno como
centro da educacdo, concebé-lo como agente ativo, de explicitarem a necessidade do “...]
desenvolvimento da solidariedade e da cooperacdo, a formacdo para a cidadania™, entre
outros.

E por isso que devemos ficar atentos, tal como asseveram autores como Tonet
(2005), Saes (2000), Galvdo (2011), e Gentili (2000), para a forma como entendemos a

relacdo entre educacdo e cidadania. Gentili (2000) acredita, por exemplo, que ninguém mais

“2 Para Dewey, portanto, democracia é entendida como uma forma de vida (1979, 1979a).
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duvida do fato de que educacgéo, cidadania, direito, sociedade, justica e democracia possuem
vinculos entre si. O problema, para o autor, € como estes vinculos séo estabelecidos, ou ainda,
sobre quais fundamentos eles séo definidos, porque da resposta a estas questdes saberemos
que tipo de cidadania, de direito, de sociedade, de justica ou de democracia se esta
efetivamente falando.

O que estd por detrds deste pensamento de Gentili (2000), na realidade, € um
alerta para a necessidade de irmos além das aparéncias. Para o autor, portanto, é
fundamentalmente importante buscarmos a esséncia das coisas e dos conceitos, pois somente
dessa maneira conseguiremos obter coeréncia entre os vinculos teodricos que estabelecemos e
0 projeto politico-social que efetivamente pretendemos defender.

Ainda no que concerne aos fundamentos tedricos que respaldam o conceito de
cidadania vertido nos PCN, alem de Dewey, Bobbio e Marshall sdo também referéncias para
sua construcao.

Teixeira e Oliveira (2008) sdo dessa opinido. Os referidos autores acreditam que €
a noc¢do de cidadania de Marshall (1967) articulada com alguns dos principios da cidadania de
Norberto Bobbio (1992) que prevalece nestes documentos. Isso porque, embora a educacao
nacional, tal como explica Sobral (2000, p. 6), tenha sido estruturada tendo em vista “[...]
permitir a entrada no novo paradigma produtivo que é baseado, sobretudo, na dominagdo do
conhecimento”, a mesma também leva em consideracdo a sua relevancia no que se refere a
“[...] diminuicdo das desigualdades sociais”, assim, ela é vista também como “promotora de
cidadania social”. Desse modo, aléem de preparar para o0 mundo do trabalho, a educacao
também tem a incumbéncia, segundo a l6gica de estruturacdo destes documentos, de preparar
os individuos para a participacdo na vida em comunidade.

De Marshall (1967) identificamos nestes documentos a mesma énfase dada a
liberdade individual e a visdo de que cabe a educacdo preparar os educandos para a
participacdo igualitaria e para ter condicGes de acesso aos padrdes basicos de vida da
comunidade. De Marshall, enfim, é forte a presenca nestes documentos da ideia de que pela
cidadania é possivel combater as desigualdades sociais.

Enguanto Marshall parece respaldar o conceito de cidadania relativo as categorias
de direito reconhecidos pelo Estado, Bobbio (1986) parece ser utilizado mais no sentido de
adjetiva-la. Dizemos isso porque os PCN adotam de Bobbio (1986) a ideia de que € papel da
educacdo formar cidaddos ativos, participantes, capazes de julgar e escolher - indispensaveis
numa democracia. O que nos indica que para exercer os direitos da cidadania, segundo a

concepcao vertida nestes documentos, é preciso que os individuos adquiram certos atributos



97

que sO entdo lhes permitirdo reivindicar e lutar pela sua concretizagdo. O que coaduna, em
certo sentido, com o pensamento de Bobbio (1986).

Para Bobbio, tal como explica Benevides (1996, p. 223), uma formacdo dessa
natureza é importante na medida em que ele acredita profundamente na ideia de que “a apatia
politica dos cidaddos compromete o futuro da democracia”.

Dewey, nessa mesma linha, ainda de acordo com Benevides (1996, p. 224),
acredita que uma sociedade democratica ndao requer apenas 0 governo da maioria, mas sim “a
possibilidade de desenvolver, em todos os seus membros, a capacidade de pensar, participar
na elaboracdo e aplicacdo das politicas publicas e ainda poder julgar os resultados”.
Lembrando que os ideais de democracia de Bobbio e Dewey sdo, todavia, diametralmente
diferentes.

A educacgdo, segundo as filosofias que subjazem estes documentos, acaba por
incorporar em seu interior, pelo menos em tese, todos os elementos necessarios para
desenvolver os diferentes tipos de cidadania tipificados pelos referidos autores, a saber, a
cidadania civil, politica e social, tal como nomeadas por Marshall (1967), ou, nas palavras de
Bobbio (1992), os direitos de primeira, segunda e terceira geracdes — além dos direitos de
quarta geracdo, também tipificados por este Gltimo autor.

A educacdo é vista, desse modo, como um espaco privilegiado para promover o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para que os individuos possam se
preparar eficientemente e assim ‘competir’ em condi¢des de igualdade para terem acesso a um
méaximo de direitos sociais possiveis, além de desenvolverem, como salientado, a
compreensdo critica e ativa dos demais direitos que Ihes sdo atribuidos.

A formacao politica tem também um espaco privilegiado dentro do espaco escolar
segundo a légica articulada nestes documentos, muito embora se reconheca, conforme explica
Galvdo (2011, p. 4), que “[...] outros segmentos participem desta formacdo como a familia ou
0S meios de comunicagdo”.

Tal importancia pode ser atribuida a crenga muito em voga na atualidade de que
“Nédo havera democracia substancial” se inexistir a conscientizacdo da responsabilidade
politica “[...] propiciada, sobretudo, pelo ambiente escolar”.

Crencas dessa natureza levam Galvéo (2011, p. 5) a afirmar que “Sobressai a
assertiva de que a educacéo representa no Brasil, uma alavanca social, capaz de [...] alterar o
quadro sdcio-econémico do pais. E altera-lo para melhor”.

Galvéo (2011) alerta para o fato de que o poder atribuido hoje & educacdo como se

ela fosse efetivamente capaz de amenizar e, quica, eliminar as diferencas sociais, pode servir
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como uma espécie de calmante & consciéncia social e pode contribuir inclusive para a
eliminacdo de diversos tipos de ressentimentos que poderiam se desenvolver naqueles que
sofrem com a injustica social. Afinal, desenvolve-se a crenca de que é s6 estudar para entdo
‘mudar de vida’.

O problema vivenciado hoje pelos brasileiros, portanto, segundo esta l6gica de
argumentacao que perpassa 0s PCN, ndo estaria relacionado as relagdes sociais opressoras ou
ao modo de produgdo capitalista injusto e desumano, mas unicamente ao ‘grau’ de esforco
empregado por cada individuo que tem como seu aliado a educagdo, eleita hoje a mais
perfeita alavanca para o desenvolvimento individual e social.

E por esta razio que Galvao (2011) chama a atenc3o para o perigo da exaltacio da
formac&o para a cidadania presente hoje nos documentos oficiais e nos discursos de diferentes
setores da sociedade civil. Pois esta pode servir para criar, mesmo que nao intencionalmente,
0 que Dewey (2004) caracteriza como imunidades contra mudangas sociais. Pois 0 que pode
acontecer, na realidade, € um deslocamento de foco do verdadeiro caminho para a resolucao
dos problemas de injusticas e desigualdade sociais. Com todo o discurso sobre cidadania e
democracia, podem ser deixados de lado, por exemplo, problemas centrais como os da propria
l6gica de estruturacdo social, focando-se apenas nos problemas periféricos, tais como a
questdo do desenvolvimento da cidadania (como se na estrutura ndo houvesse problemas).

Assim, pode-se desenvolver a crenca de que uma vez desenvolvida uma cidadania
de natureza nova, capaz de criar cidaddos ativos, participativos, criticos, criativos, solidarios,
responsaveis etc., chegaremos, inevitavelmente, a promocdo de uma sociedade melhor, mais
justa e mais humana. E é esta ldgica que perpassa todos os documentos oficiais do Ministério
da Educacdo ap0s a reformulacéo curricular da década de 1990.

O problema, contudo, reside no fato de que estas novas qualificacBes da cidadania
sdo vistas, por estes documentos, apenas em uma perspectiva individual-subjetiva, ou seja, em
uma perspectiva liberal democratica, insuficiente, portanto, para promover 0s instrumentos
necessarios para se alcancar o referido ideal de transformacéo.

Os pressupostos delineadores dos PCN brevemente expostos acima nos ddo a
(pseudo) impressdo, segundo Silva e Pansiardi (2007, p. 2007), de que eles realmente
defendem uma educagdo comprometida com a justi¢a social, com a pluralidade cultural, com
a ideia enfim, “[...] de brasilidade, de uma comunidade fraterna que se perpetua e se
aperfeicoa, num continuo processo de aprendizagem de maneiras de se tornarem equitativas

as condigBes em que um reconhecimento mutuo auténtico deveria se dar entre os cidadaos”.
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Vimos, contudo que, apesar da educacdo para a cidadania vertida nestes
documentos prever a formacdo de uma cidadania ativa, critica, e participativa, 0s proprios
documentos impdem limites a esta formacdo quando a concebe unicamente no plano
individual-subjetivo.

E preciso reconhecer, entretanto, que embora a concepgdo de cidadania vertida
nos PCN seja eminentemente liberalista, existem tragcos da perspectiva comunitarista no seu
interior, como as questdes do multiculturalismo, da diversidade cultural e étnica, por exemplo.
O que confirma a coexisténcia no ordenamento politico brasileiro de uma multiplicidade de
ideologias que penetram, mesmo que de forma diluida, varios discursos, politicas e programas
de Estado e de governo. Gongalves (1998, p. 13) assim ratifica esta constatacdo: “Estamos
perante uma luta permanente dentro do regime de democracia. Enquanto o liberalismo puxa
para a exacerbacdo das diferencas e da desencarnacéo, [...] 0 comunitarismo puxa para uma
homogeneizagéo e para poderosas formas de unido”.

No que diz respeito ao fato destes documentos defenderem valores como
democracia, direitos humanos, justica social, e outros inerentes a nogédo de cidadania adotada
pela esquerda democratica, € preciso ratificar que estes mesmos valores sdo vistos por estes
documentos sob um prisma totalmente diferenciado, uma vez que sédo utilizados tendo como
referéncia a perspectiva liberal de cidadania.

A seguinte citacdo extraida das Bases Legais dos PCNEM (2000, p. 8) da uma
demonstracdo de como o liberalismo concebe, por exemplo, a questdo da igualdade: “a
politica da igualdade, que consagra o Estado de Direito e a democracia, esta corporificada no
aprender a conviver*®, na construcdo de uma sociedade solidaria através da acéo
cooperativa”.

Assim, é importante nos atentarmos para o que Silva e Pansiardi (2007, p. 2011)
acreditam ser o fator preponderante que separa a esquerda moderna (ou democréatica) dos
liberais de hoje, a saber, a “[...] defesa de uma democracia emancipatéria radical e de uma
negagdo da ‘mercadologizagdo’ da sociedade humana”. Para além, portanto, da convivéncia
humana, a esquerda democratica propde a revisdo e mesmo a reestruturacdo desta mesma
convivéncia tendo em vista os ideais de justica e igualdade no plano real e ndo meramente
formal. Embora esta esquerda ainda preserve a ideia de “subversdo da ordem capitalista” e
demonstre o seu apreco pela opcéo socialista, para que seus ideais sejam concretizados, ela

opta por um percurso ndo violento, por meio de lutas politicas, de forma a ascender

3 Grifo nosso.
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gradualmente e atingir assim sua plena realizacdo (RIBEIRO e COUTINHO, 2006, P. 34).
Sendo que, no &mbito educativo, como vimos, a realizagdo do ideal de uma educagdo critica,
reflexiva, participativa, voltada, enfim, para a autonomia e a ética da responsabilidade pode
dar grande contribuicé@o nesse sentido .

Para os neoliberais, a seu turno, a sociedade civil é considerada, segundo Silva e
Pansiardi (2007, p. 2012), como “[...] uma esfera antiestatal, dominio do chamado terceiro
setor, da constituicdo do capital social, de uma concepcdo minima de bem-estar fruto da
construcdo de uma rede de solidariedade”.

O que implica, ainda conforme os referidos autores, reconhecer a incapacidade
das instituicdes estatais ou das corporacdes do mercado em realizar as necessidades basicas da

comunidade. Sendo que

Os atores sociais relevantes neste processo sdo as organizacdes e instituicdes da
sociedade civil ou no maximo organizacGes do poder local. Empresas privadas,
movimentos sociais, universidades regionais, associagBes profissionais e de
moradores, escritorios regionais de 6rgaos publicos, etc.

E na escola também é sabido dos efeitos danosos causados pela recente tendéncia
de se transferir as obrigacdes estatais para com esta instituicdo para a sociedade civil em nome
de uma suposta solidariedade e compromisso ético social. Sem mencionar, obviamente, que as
questdes estruturais da sociedade ficam intocadas. Sendo assim, a vinculacdo da cidadania a
questdo de classe fica totalmente diluida, uma vez que ela é transformada dentro dessa nova
l6gica de concepcdo de cidadania em “[...] um dos multiplos conflitos que sdo frutos da
diversidade étnica, cultural, profissional, religiosa, etc., que devem, portanto, ser reconhecidas
e incorporadas no ‘projeto de nacdo” (Brasil, 2006, p. 08).

Ainda de acordo com Silva e Pansiardi (2007, p. 2012-2013), as relacdes de

poder, nessa mesma perspectiva,

[...] parecem ser resolvidas pela democratizacdo da sociedade, pelo diélogo, pela
capacidade de reconhecer as diferencas e interesses multiplos dos varios grupos que
compdem a complexa sociedade brasileira. Os conflitos sdo assim fruto da
ignorancia, da falta de conhecimento, e do autoritarismo crénico da sociedade
brasileira e ndo originarios de estruturas fundamentais e determinantes localizados
na estrutura do modo capitalista de producao.

E, pois, de fundamental importancia termos clareza quanto ao conceito de

cidadania que defendemos, afinal, explica Cardoso (2009, p. 138), “Nunca podemos ter
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certeza de que falamos da mesma cidadania com um interlocutor s6 porque utilizamos o
mesmo termo™.

Uma vez explicitado o conjunto de ideias que fundamentam a concepcdo de
cidadania que perpassam os PCN, foi possivel verificar que apesar de ndo serem apresentados
como documentos obrigatdrios e se auto denominarem como tdo somente “um conjunto de
orientagcdes e recomendagdes para apoiar o trabalho dos professores”, neles séo trazidas,
segundo os proprios PCN (1997, p. 49), “questdes essenciais sobre ‘0 que, como ¢ quando
ensinar’”. Dai a necessidade de ndo menospreza-los enquanto politica curricular brasileira.

Neles foi possivel identificar os fundamentos tedricos que subjazem a nocao de
formagdo para a cidadania, bem como compreender o significado de ‘transformag¢do social’
presente nestes documentos que, no nosso entendimento, é limitado e insuficiente sob o ponto

de vista da eliminacao da pobreza e da erradicacdo das diferencas e injusti¢as sociais.

3. Da filosofia enquanto disciplina escolar: breve historico

Se analisarmos retrospectivamente a histéria da educacdo brasileira no que
concerne a trajetdria da filosofia nos curriculos escolares, veremos que ela € marcada por
rupturas e continuidades. Segundo Alves (2002, p. 21), o que pode ser constatado é

exatamente o seguinte:

Do periodo colonial até a republica, a filosofia teve presenca garantida, porém como
pano de fundo para a preparagao aos cursos superiores; da 12 republica até 1964, sua
presencga foi indefinida no ensino; no periodo da ditadura, de 64 a 1979, ficou
ausente do ensino; a partir de 80 com a redemocratiza¢do houve o controle no ensino
de filosofia. Apds a LDB/96, a filosofia passa a ser recomendada, mas continua, em
Gltima andlise, com o carater de uma disciplina optativa.

Isso porque embora no Art. 36 da LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 tenha
sido estabelecida uma orientacdo oficial no sentido de que ao final do Ensino Médio todo
estudante demonstrasse dominio dos “conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania” na referida Lei ndo foram, contudo, explicitadas as condi¢des para
a presenca destas disciplinas neste nivel de ensino, atribuindo-lhes tdo somente um carater

transversal.
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Favero (2004, 259) assevera que dentre 0s argumentos mais utilizados naquele
periodo para defender o ensino transversal da filosofia, em oposi¢do a um ensino disciplinar,

trés eram recorrentes:

O primeiro diz respeito a precariedade da formagao de professores de filosofia para o
Ensino Médio em ambito nacional. [...]. Outro argumento, fortemente vinculado ao
primeiro, diz respeito aos problemas que a obrigatoriedade da disciplina em nivel
nacional poderia trazer aos estados e seus sistemas de ensino, em especial em termos
de investimentos.

J& o terceiro argumento, ainda de acordo com Favero (2004), tem relacdo com a
oposicdo que alguns tedricos mantinham quanto ao modelo disciplinar de escola. Estes
acreditavam que a insercdo de mais uma disciplina escolar seria uma medida infeliz,
particularmente no caso da filosofia, uma vez que transforméa-la em matéria escolar seria o
mesmo que sujeita-la aos rituais e tratamentos pedagdgicos que os estudantes costumam
identificar, precisamente, como 0 oposto da critica, do prazer, da autonomia etc.,
caracteristicas implicitas da filosofia.

Independentemente dessas controvérsias o fato € que nem mesmo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidas por meio da Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacéo de n.° 3, de 26 de junho de 1998, publicadas, portanto, quase dois anos
depois da LDB 9.394/96 especificaram as condicOes exatas da presenca da filosofia e da
sociologia no Ensino Médio brasileiro. Elas tdo somente ratificaram o que ja estava explicito
na LDB ao afirmarem em seu artigo 10°, § 2°, alinea b, que as propostas pedagogicas das
escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado para conhecimentos
de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. Nada acrescentando de novo,
portanto, no que concerne as condi¢des de sua presenca nesta modalidade de ensino.

Todavia, nos PNC+ (2002, p. 45)**, na parte especifica sobre filosofia, é feita uma
tentativa de definir o que é Filosofia e determinar seu objeto e método. Os conceitos

estruturadores da Filosofia segundo estes documentos sdo: “o ser, 0 conhecimento e a agdo™.

** Para tanto, buscou-se responder aos seguintes questionamentos: “(a) que conhecimentos sdo necessarios? (b)
que Filosofia? e (c) de que aspectos deve-se recobrir a concepcao de cidadania assumida como norte educativo?”
(PCN+, 2002, p. 43)

** No que se refere ao ‘ser’, a filosofia se ocupa de sua totalidade. Assim, seu objetivo é buscar “a origem, 0
sentido das coisas, das idéias, dos comportamentos estabelecidos”. NO que concerne ao conhecimento, 0 que
interessa & Filosofia ¢ investigar “os instrumentos do pensar, como a logica e a metodologia; distingue e compara
as diversas formas de apreensdo do real, tais como mito, religido, senso comum, ciéncia, filosofia etc”., bem
como elaborar “a teoria do conhecimento, indagando sobre as possibilidades e os limites desse conhecimento”.
Para analisar os fundamentos e os fins da acéo, a filosofia parte das grandes areas de reflexdo da ética, estética,
politica, antropologia etc., a fim de compreender as formas de agir nos campos da moral, da arte, do exercicio do
poder, da técnica, da magia etc”. (PCN+, p. 45-46)
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Foi, no entanto, somente em 2006 com a publicagéo da Resolucdo do CNE de n° 4
que foi introduzida uma alteracdo no artigo 10° das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio (Resolugdo n.° 3/98, art. 1°, 8§ 3°), elucidando, pelo menos em tese, o caréter da
presenca da filosofia e da sociologia neste nivel de ensino. Nela, afirma-se categoricamente
que “no caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizacdo curricular
estruturada por disciplina, deverao ser incluidas as disciplinas de filosofia e sociologia”.

Esta alteragdo na Resolugdo n.° 3/98 foi resultado, por sua vez, de um debate
nacional intenso que culminou com a homologagéo do Parecer do CNE/CEB n° 38, de 7 de
julho de 2006, que tratava da inclusdo obrigatoria das disciplinas de Filosofia e Sociologia no
curriculo do Ensino Médio,

Os relatores do referido Parecer, Srs. César Callegari, Murilio de Avellar e Hingle
e Adeum Hilario Saue fizeram, antes de sua aprovacdo, uma andalise histérica das discussdes
acerca do tema quando da analise do oficio protocolado junto ao Conselho Nacional de
Educacdo de n°® 9647/GAB/SEB/MEC, ainda em 15 de novembro de 2005, pelo qual o
secretario da Educacdo Basica do Ministério da Educacdo, encaminhava, para apreciacéo,
sugestdo de Diretrizes Curriculares das disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio
fundamentadas no seguinte questionamento: como garantir que os conhecimentos de filosofia
e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania sejam trabalhados no Ensino Médio se nao
ha uma definicdo clara de seus conteddos e se ndo ha a obrigatoriedade de inser¢do destas
disciplinas, mas apenas uma orientagdo de que seja dado a elas, ‘tratamento interdisciplinar e
contextualizado’? Depois da referida analise ¢ que foi entdo acatada a ja@ mencionada alteragao
na redacdo do art. 10 da Resolucdo n° 3/98 pelos referidos relatores.

Assim, apenas em 2008 houve, enfim, uma mudanca mais significativa no que se
refere a insercdo destas disciplinas, filosofia e sociologia, nos espagos escolares. Foi, pois,
neste referido ano que foi discutido e aprovado no Plenario do Senado o Projeto de Lei da
Camara de n° 4, de 2008, de autoria do Deputado Ribamar Alves, que propunha a alteracédo
dos dispositivos do art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ratificando a obrigatoriedade das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no curriculo das trés séries do Ensino Médio de todas as escolas
publicas e privadas do pais. A sancdo do mesmo, pelo Presidente da Republica, foi feita no
dia 2 de junho, no Palacio do Planalto. Nasce assim a Lei n° 11.684 de junho de 2008,
responsavel por instituir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as

séries do Ensino Médio no territério brasileiro.
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No que tange a presenca da filosofia no Ensino Médio em Goiés, esta teve um
carater diferenciado em determinados momentos histéricos ja que desde a publicacdo da
Resolugdo n° 291 do Conselho Estadual de Educacdo, de 16 de dezembro de 2005 foi
regulamentada a inclusdo da Filosofia e Sociologia na educacdo basica, no ambito do seu
sistema educativo. L4 ratifica-se em seu artigo 1° que “Os estudos da Filosofia e da Sociologia
constituem-se em parte integrante do Ensino Fundamental e Médio no &mbito do Sistema
Educativo do Estado de Goias, com inicio obrigatorio a partir de 2007”.

Ja o Art. 3° da referida Resolucdo afirma que o conteddo programético de
Filosofia, articulado com os componentes curriculares, deve ser fundamentado e explicitado
no projeto politico-pedagogico e na matriz curricular da unidade escolar, assegurando-se o
pluralismo de ideias, de concepcdes de mundo e valores, de orientagdes pedagogicas, bem
como 0 respeito ao bem comum e & ordem democratica. Ele est4 de acordo, portanto, com as
orientacOes das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Resolugdo n.° 3/98) em vigor
naquele momento.

Ainda de acordo com a Resolugdo n° 291, a habilitagio minima exigida como
condicdo para exercer a docéncia em Filosofia e Sociologia € licenciatura plena especifica.

Todavia no artigo 4°, Paragrafo unico é feita a seguinte observacéo:

[...] na auséncia de professores licenciados em Filosofia, em Ciéncias Sociais ou em
Sociologia, admite-se como habilitacdo minima para a docéncia nas disciplinas de
que trata esta Resolucdo os habilitados em cursos de licenciatura em Histéria e
Pedagogia, desde que comprovem titulacdo em nivel de especializacdo nas areas de
Sociologia, de Ciéncias Sociais ou Filosofia, tendo em vista a especificidade de cada
uma das disciplinas objeto desta Resolugo.

Todas as regulamentacdes do Conselho Estadual de Educacdo de Goias
explicitadas acima coadunam, como salientado, com as orientaces da LDB, que determina,
dentre outras coisas, que a formacdo do aluno do Ensino Médio tenha como alvo principal a
aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e capacidade de utilizar as
diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo. O que significa dizer, em outras palavras,
que ele precisa ser preparado de forma que seja capaz de pesquisar, de ir em busca de
informacdes, assim como de analisa-las, seleciona-las e de recria-las de forma critica e
reflexiva. E isso ndo sé é indicado pela LDB, como também ratificado pelos PCNEM.

O fato é que o retorno da filosofia aos curriculos escolares do Ensino Médio,
garantido hoje pela legislacdo, pressupde que os professores ja se encontrem em condigdes de

educar os seus alunos no sentido de se tornarem capazes de enfrentar os desafios impostos
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pela contemporaneidade e de aprimora-los “[...] como pessoa humana, incluindo a formagéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”, tal como
orientado no Artigo 35, Inciso Il, da LDB n° 9.394/96. O que, como sabemos, ndo é uma
questdo simples nem tampouco passivel de ser resolvida de forma instantanea.

Outra questdo que pode ser levantada é que se levarmos em consideracdo a
natureza da filosofia, que, enquanto campo de conhecimento, é portadora de uma
particularidade que Ihe é prépria e que a diferencia de todos os demais, a saber, ndo possui
resultados amplamente consensuais para apresentar aos estudantes*®, nos deparamos com um
problema complexo quando nos vemos obrigados a concebé-la e trata-la de forma disciplinar
(MURCHO, 2008).

Murcho (2008, p. 80) explica que a distingdo entre a filosofia e os outros saberes,
como a biologia, a matematica e a fisica, por exemplo, se da exatamente pelo fato de a

filosofia possuir e, portanto, apresentar poucos resultados consensuais. 1sso porque

[...] A maioria dos problemas centrais da filosofia continua em aberto. Ndo ha
respostas amplamente consensuais sobre se temos ou ndo livre-arbitrio, se deus
existe, quais sdo os fundamentos da ética, ou sobre a natureza da arte. Isto contrasta
com a historia, a biologia ou a fisica; nestas disciplinas ha muitissimos resultados
amplamente consensuais.

E esta € uma questdo altamente relevante no que concerne a viabilidade da

disciplinarizacdo desta area do conhecimento humano, afinal, explica Murcho (2008, p. 82),

As instituicbes de ensino — tanto universitario como pré-universitario — estdo
sobretudo preparadas para ensinar aos estudantes os resultados consensuais
substanciais das diferentes disciplinas das humanidades, das ciéncias da natureza ou
da matematica. As instituicBes de ensino procuram apresentar aos estudantes tais
resultados de modo a que este possa compreendé-los e passe a domina-los com
proficiéncia. Ao estudante compete unicamente compreender os resultados
fundamentais da sua disciplina, e eventualmente saber aplica-los no desempenho de
uma profissdo associada.

O que acontece, todavia, ainda conforme Murcho (2008, p. 82-83), € que se
tentarmos aplicar este modelo de ensino a filosofia, “teremos de algum modo de ultrapassar a
inconveniéncia de ndo podermos em boa-fé dizer aos estudantes que a teoria do conhecimento
de Kant é consensual, ou que as idéias de Nietzsche sobre a ética sdo amplamente aceitas
entre os filosofos”. E 0 que acaba acontecendo, pela falta de ‘resultados’ consensuais a serem

‘ensinados’, é que muitas vezes o professor “procura substituir a filosofia por outra coisa

*® Devido, principalmente, ao seu caréter especulativo, uma vez que lida com questfes que n&o possuem uma
resposta Unica ou mesmo unanime (MURCHO, 2008).
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qualquer: pela histdria da filosofia, pelo ensaismo literario ou pela especulacdo de caréater
mais ou menos vagamente socioldgico ou psicoldgico”.

Diante do exposto, a pergunta de Murcho (2008) torna-se pertinente: se ndo ha
resultados consensuais substanciais em filosofia, 0 que ha exatamente para ensinar? E a ela
acrescentariamos: que tipos de competéncias e contetidos sdo centrais no ensino da filosofia
haja vista 0 objetivo de formar para o exercicio da cidadania? Lembrando que cada resposta
dada corresponde a uma determinada perspectiva de formacdo em Filosofia. E é isso que

veremos no tdpico a seguir.

3.1. Das tendéncias relativas ao ensino de filosofia existentes hoje no Brasil

Como vimos, até algum tempo ndo existia, no Brasil, um curriculo definido para a
Filosofia na Educacdo Basica. E esta ndo definicdo clara de quais seriam os conteudos a
serem desenvolvidos, associada a vastidao de perspectivas, métodos e abordagens filosoficas
existentes, se constituem em entraves a verdadeira efetivacao da filosofia enquanto disciplina
escolar, que tem como pré-requisito, segundo Gallo e Kohan (2000), a capacidade de
subsidiar os educandos, tanto tedrica quanto metodologicamente, para intervirem de forma
efetiva, ativa e reflexiva na realidade em que vivem. Este fato suscitou uma série de estudos e
pesquisas voltadas a elucidacdo das tendéncias relativas ao ensino de filosofia existente hoje
no Brasil

Barbosa (2005, p. 57), por exemplo, é um dos autores que direcionou seus estudos
para a investigacdo desta questdo. Segundo o autor é possivel identificar trés grupos ou
tendéncias relativas ao ensino de filosofia e que persistem ainda hoje no Brasil. A primeira
delas utiliza a historia da filosofia apenas como referencial para o ensino desta disciplina,
sendo que a perspectiva de ensino-aprendizagem desenvolvida por Murcho (2008), segundo
ele, se encaixaria nesse modelo. Ja que para Murcho (2008) a histéria deve servir apenas de
referéncia para a resolucdo de problemas filoséficos, pois na sua concepcdo é pela
compreensdo gradual de um determinado problema filoséfico que devemos comecar o estudo
da filosofia. Para Murcho, portanto, ensinar filosofia € ensinar a pensar criticamente sobre 0s
problemas, as teorias e os argumentos da filosofia.

Ja a segunda tendéncia apontada por Barbosa (2005, p. 13) é chamada de

abordagem tematica. O problema dessa abordagem, conforme explica o referido autor é que
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os professores, “ao selecionarem os temas que serdo trabalhados durante as aulas, prendem-se
a questoes filos6ficas muito especificas, que costumavam ser discutidas em seu préprio curso
de graduacédo em filosofia”. E ainda, que “Nessa perspectiva, o professor supde que a filosofia
seja uma atividade obscura, colocando o saber filos6fico em uma redoma de vidro™.

A terceira tendéncia que, conforme Barbosa (2005, p. 11), “parece ser dominante
em nossas escolas”, utiliza a histéria da filosofia como centro do ensino desta disciplina.
Barbosa (2005, p. 11) explica que nesse caso “O professor procura 0 maximo de informacdes
sobre a histdria dos filosofos ilustres e seus grandes sistemas de pensamento sem a
preocupacao de tornar estes contetdos compreensiveis e transforma-los em vivéncia pessoal
para os alunos”.

No que concerne as areas da Filosofia mais trabalhadas no Ensino Médio, um
levantamento feito por Birchal, Paschoal e Salles no ano de 2005 desvelou que estas podem
ser assim resumidas: Cultura Geral, Filosofia Antiga, Etica, Historia da Filosofia, Teoria do
Conhecimento e Politica. Apesar de elenca-las os autores reconhecem a existéncia de poucas
pesquisas em nivel nacional a esse respeito.

No que se refere as tendéncias relativas ao ensino de filosofia, os referidos autores
afirmam que pelos estudos realizados por eles, bem como pelas discussées em nivel nacional
e trabalhos publicados ou apresentados em encontros nos quais participaram, € possivel inferir
que o ensino da filosofia no Nivel Médio resume-se, na maioria dos casos, a debates em torno
de temas atuais, com o auxilio de referéncias filoséficas. O que vai ao encontro das
constatacOes de Barbosa (2005), brevemente expostas acima.

Favero et al. (2004, p. 271), por sua vez, com base em estudos realizados por eles,
estruturam as tendéncias do ensino de filosofia para o Nivel Médio em quatro grandes
modelos, a saber: 1) temas: “nesse caso, predominam tematicas como conhecimento, verdade,
valores, cultura, ideologia, alienacdo, sexualidade, condicdo humana, finitude, liberdade,
poder, politica, justica, arte, meios de comunicacdo”. 2) Por dominios ou campos filosoficos:
aqui aparecem os campos também citados por Birchal, Paschoal e Salles (2005), como cultura

geral, filosofia antiga, ética, historia da filosofia, teoria do conhecimento e politica. E ainda:

3) Por problemas: nesse caso, os contetidos sdo articulados em torno de problemas
filosdficos, entre os quais o problema do ser, do conhecer, do agir, da ciéncia etc.

4) Por critérios cronologicos: aqui o referencial passa a ser a historia, sendo que
predominam as filosofias antiga e moderna (Favero et al., 2004, p. 271)

Apontam também que h& no Ensino Médio uma énfase na filosofia antiga (em
especial, o surgimento da filosofia). Ressaltam ainda, como salientado, que temas ligados a
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ética, histéria da filosofia, teoria do conhecimento e politica, também se fazem presentes,
coexistindo com debates sobre temas atuais.

Gallo e Kohan (2000) séo outros dois autores que fizeram um estudo buscando
identificar em que eixos € possivel organizar o ensino de filosofia no Brasil. No referido
estudo os autores revelam ter encontrado pelo menos trés eixos em torno dos quais é possivel
construir um curriculo de filosofia: um eixo histérico, um eixo temético e um eixo
problematico. Eles também reconhecem que o eixo historico é efetivamente o que tem
prevalecido.

Diante dessa diversidade de modelos, Silveira (2000, p. 143) destaca a
importancia do professor de filosofia, ao se ver diante da necessidade de “decidir o melhor
caminho a ser tomado [...] no que se refere a condugdo do ensino de filosofia”, levar em
consideracdo tanto as “[...] condicGes reais de trabalho de que dispde” quanto a sua prépria
nogéo de filosofia. Afinal, ele elabora e executa o seu trabalho tendo em vista sua “escolha
categorial e axioldgica”. O que significa dizer, de acordo com Alves (2002, p. 97) e em
sintese, que o que ele deve fazer, na realidade, € uma “[...] op¢do por um modo determinado
de filosofar que ele considera justificado, o que depende, por outro lado, do nivel de
conhecimento que esse professor possui acerca da filosofia, seus metodos, sistemas, sua
historia, etc”.

Marcondes (2004, p. 57) assevera que o professor € de fato o responsavel, em
Gltima instancia, por definir se a filosofia deve ser ‘ensinada’ como uma atitude de reflexdo,
que pode levar o educando a buscar respostas as indagagcdes que encontra em sua propria
existéncia e/ou como estudo da tradicdo, com vistas a instiga-lo a entrar “[...] em contato com
os problemas filosoficos e com o modo pelo qual os filosofos mais influentes trataram esses
problemas”.

O problema é que estudos realizados por Silva (1999, p. 21), concernentes as
tendéncias prevalecentes sobre ensino de filosofia, revelaram posturas metodoldgicas
superadas tanto no que se refere ao manejo de sala quanto na selecdo de contetdos e
estratégias de ensino. O que significa dizer que muitos professores insistem nas “[...] seculares
formulas de transmissdo de conteudo, muito a maneira da Pedagogia Tradicional; outros, pelo
contrario, implementam préaticas de ensino espontaneistas e incipientes, em nome da
‘democracia’”.

Silva (1999, p.21) assevera ainda que “Algumas vezes, 0s professores fazem da
aula de filosofia uma catarse para si mesmos, um devaneio filosofico didaticamente indtil e

ineficaz”. Para o autor “Falta, em alguns casos, uma sensibilidade interdisciplinar,
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possibilitadora de um dialogo capaz de elucidar e ‘des-cobrir’ as tendéncias e praticas
pedagogicas que tém avancado nos desafios do ensino e da aprendizagem” desta disciplina.

O que revela, tal como explica Silveira (2005, p. 22), que a filosofia encontra-se
ainda “[...] em situagdo desconfortavel na cultura brasileira atual quando inserida no curriculo
escolar. Pois neste contexto ela apresenta-se fruto de toda a sua tradicdo, como um ensino
verbal, baseado em leituras, interpretacédo de textos e discussdes”.

Para Boavida (1991, p. 5) necessario se faz transformar os modos de se fazer e
conceber a Filosofia na escola, especialmente quando se trata de ‘“desenvolvé-la com
adolescentes que se encontram numa fase com caracteristicas comportamentais, afetivas e
cognitivas muito proprias e de uma complexidade especial, marcada pela busca de autonomia,
por um lado e de outro, por instabilidade”. Sendo que a adogéo de livros didaticos de filosofia
pelo Programa Nacional do Livro Didatico do Fundo Nacional de desenvolvimento da
Educacdo do Ministério da Educacdo/PNLD/FNDE/MEC, a partir do ano 2012, ao estabelecer
critérios de elaboracdo e selecdo destes livros, veio contribuir para a mudanga desse quadro,

tal como veremos no capitulo 1V.

3.2. Da relacédo entre formacao para a Cidadania e Filosofia Escolar

A propria analise das diferentes tendéncias relativas ao ensino da filosofia ratifica
a ideia de que a escola ndo é um espaco neutro. Ela, ao contrério, tal como asseveram Kohan
& Waksman (1998, p. 85), “[...] produz e reproduz saberes e valores afirmados socialmente”.
Sendo que “Para isso se vale da complexidade do curriculo (em suas dimensdes explicita e
oculta), isto é, ndo sO6 dos contetdos curriculares, mas também do conjunto de praticas,
discursivas e ndo-discursivas” até outros meios menos visiveis.

Assim, quando nos deparamos com a afirmacdo em todos os documentos oficiais
do MEC de que os conhecimentos de filosofia sdo necessarios ao exercicio da cidadania nos
vimos diante da necessidade de esclarecer sobre que cidadania estes documentos oficiais estdo
efetivamente falando.

E importante frisar, no que concerne as sugestdes para a organizagao curricular da
Filosofia no Ensino Médio, que até o ano de 2008, que foi, como vimos, o0 ano de publicacéo
da Lei n° 11.684 de junho de 2008, responsavel pelo retorno da filosofia aos curriculos das

trés séries do ensino médio, ela era trabalhada via “temas transversais”, embora as sugestdes
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curriculares para ela ja estivessem incorporadas na parte 1V dos PCN relativa as Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, bem antes, portanto, da publicacdo da referida lei.

Com o intuito de atender a demanda legal de proporcionar aos alunos dominios de
conhecimentos de filosofia necessarios ao exercicio da cidadania os PCNEM (2000, p. p. 45)
entendem ser necessario um esforco no sentido de tentar “[...] recortar, do vasto universo dos
conhecimentos filoséficos, aqueles que imediatamente precisam e podem ser trabalhados no
Ensino Médio” tendo em vista a atingir este determinado fim.

J& no que se refere a questdo “De que concepcdo de cidadania estes documentos
estdo efetivamente falando?” Os PCNEM (1999, p. 48) ratificam que em primeiro lugar, a
cidadania é, poderiamos dizer assim, a finalidade sintese da Educacdo Basica, “a qual nédo
dispensa o contexto do trabalho como sentido préatico para sua realizacdo”, tendo como
valores referenciais o respeito ao bem comum e a consciéncia “social, democratica, solidaria e
tolerante”. Estes valores, segundo os PCNEM (1999, p. 48), “[...] projetam um éthos que,
embora se refira a totalidade do ser humano, deixa-se clarificar em trés dimensdes distintas:
estética, ética e politica”.

E, sobretudo, por meio destas trés dimensdes que os PCNEM clarificam a nocéo
de cidadania que deve orientar o ensino da filosofia no nivel Meédio. Vejamos mais
detalhadamente o que isso significa: “Do ponto de vista estético, a cidadania se instala [...] na
fluéncia da expressdo subjetiva e na livre aceitacdo da diferenca” (PCNEM, 1999, p. 48). O

que se da, conforme os PCNEM, por meio da sensibilidade. J& sob o

[...] ponto de vista ético, a cidadania deve ser entendida como consciéncia e atitude
de respeito universal e liberdade na tomada de posicdo. De uma parte, a
possibilidade de agir com simetria, a capacidade de reconhecer o outro em sua
identidade prépria e a admissdo da solidariedade como forma privilegiada da
convivéncia humana; de outra parte, a liberdade de tematizar e, eventualmente,
criticar normas, além de agir com (e exigir) reciprocidade com relacdo aquelas que
foram acordadas e o poder, livremente, decidir sobre o que fazer da propria vida,
possibilitam desenhar os contornos de uma cidadania exercida em bases orientadas
por principios universais igualitarios. O aspecto do éthos que se evidencia aqui € o
que chamariamos de identidade autbnoma (PCNEM, 1999, p. 49).

Por Gltimo, a cidadania deve ainda se manifestar sob o ponto de vista politico.
Nessa perspectiva, a cidadania s6 pode ser entendida plenamente, segundo estes documentos
(PCNEM, 1999, p. 49)

[...] na medida em que possa ser traduzida em reconhecimento dos direitos humanos,
pratica da igualdade de acesso aos bens naturais e culturais, atitude tolerante e
protagonismo na luta pela sociedade democratica. Sem a consciéncia de direitos e
deveres individuais e coletivos, sem a sede de uma justica que distribua de modo
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equanime o que foi produzido socialmente, sem a tolerancia a respeito de opinides e
estilos de vida “ndo convencionais” e, sobretudo, sem o engajamento concreto na
busca por uma sociedade democratica, ndo é possivel de nenhum modo que se
imagine o exercicio pleno da cidadania.

Sdo estas, pois, as caracteristicas da cidadania que os PCNEM incorporam no rol
do que consideram ser ‘cidadania democratica’. E também aqui é possivel perceber a
presenca, além do ideal liberal de cidadania, tracos da visdo comunitarista.

No que se refere a manifestacdo politica da cidadania e ao fato desta ser entendida
na forma de participacdo democratica do individuo dentro da sociedade, Gomes (2005)
assevera que esta aponta para o ideal de convivéncia pacifica dentro da sociedade.

Para Alves (2004, p. 2), por seu turno, esse ideal de convivéncia pacifica tem
como objetivo “[...] engendrar nos individuos um sentimento forte de comunidade politica e
gerar por meio disso, um conjunto de comportamentos que reforcem e mantenham os lagos
humanos sob a forma do politico™.

No que diz respeito as competéncias e habilidades propostas pelos PCN para a
filosofia e que visam a atender a esse perfil formativo, estas estdo expressas da seguinte

maneira;

Representacéo e comunicacgdo: ler textos filosoficos de modo significativo; ler, de
modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros; elaborar por escrito o que
foi apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma posicdo, defendendo-a
argumentativamente e mudando de posicdo em face de argumentos mais
consistentes.

Investigagdo e compreensdo: articular conhecimentos filosoficos e diferentes
contetdos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em
outras produgdes culturais.

Contextualizagéo sociocultural: contextualizar conhecimentos filosoficos, tanto no
plano de sua origem especifica quanto em outros planos: o pessoal biografico; o
entorno sociopolitico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-
tecnoldgica. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 125).

Os PCNEM (1999, p. 47) asseveram que para atender a esta demanda formativa
relativa ao ensino de filosofia deve-se ainda levar em consideracdo a “multiplicidade real de
linhas e orientacdes filosoficas” e a problematica gerada pelo “grande nimero de problemas
herdados da grande tradicdo cultural filoséfica” bem como de problemas gerados pelos novos
temas abertos pela contemporaneidade que sdo, segundo estes documentos, “cada vez mais
complexos”. O que acaba por dificultar a defini¢do clara da especificidade da filosofia, pois
esta tem sempre que se deparar com a instauracdo de “um universo sempre crescente de novas
teorias e posicOes filosoficas”. Talvez por esta razdo estes documentos achem por bem

amparar a especificidade da filosofia, em primeiro lugar, “em sua natureza reflexiva”. O que
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para Danelon (2010, p. 117) € “criticavel”, tendo em vista que esta ¢ uma dentre as “muitas
possibilidades de definicdo da especificidade da filosofia”.

No que concerne a metodologia, o texto dos PCN ratifica a importancia dada a
Historia da Filosofia, fazendo referéncia a necessidade de se trabalhar com textos
propriamente filoséficos, embora os PCNEM reconhecam temas filos6ficos em textos de
outra natureza, como literarios e jornalisticos, por exemplo, pois acreditam que eles séo
igualmente relevantes para a compreensao de questdes filos6ficas maiores.

Verifica-se, desse modo, que tanto os conteldos quanto as metodologias devem
estar estruturados de forma a atender a finalidade educativa de formar para o exercicio da
cidadania, sendo que, para que isso aconteca, esta formacao deve estar alicercada na formacao
de valores tidos como “fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadéos,
ao respeito a0 bem comum e a ordem democratica”, bem como aqueles voltados para o
fortalecimento dos “vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca”.

Pelo exposto é possivel constatar que a no¢do de cidadania nos PCNEM, em suas
bases legais, coincide com aquela prevista para ser desenvolvida pela filosofia no contexto
escolar. Isso porque educar para a cidadania, para todo o ordenamento legal no ambito da
educacdo brasileira, incluindo ai o que é exigido no caso da filosofia, €, nas palavras de
Galvao (2011, p. 4), “[...] um ato que visa a convivéncia social” ¢ a preparac¢do para a inser¢ao
no mundo do trabalho. A educacdo filosdfica, cabe, em Gltima instancia, desenvolver nos
alunos a capacidade de compreensdo da realidade, de forma a garantir que estes consigam
participar das relac@es sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas, de
forma pacifica e harmoniosa.

Nosso objetivo, portanto, no proximo capitulo, é analisar se hd ou ndo
correspondéncia entre a concep¢do de cidadania vertida nos livros didaticos de Filosofia
indicados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e a postulada pela legislacado
educacional (LDB 9.394/96 e PCNEM). A investigacdo sera direcionada para as seguintes
indagacdes: Em que medida as intencdes expressas na Legislacdo Educacional se manifestam
nos livros didaticos de filosofia para o ensino médio? Que noc¢do de cidadania esta associada
ao potencial formativo dos livros didaticos de filosofia na perspectiva ‘da educacdo para

cidadania?’



CAPITULO IV — CIDADANIA NOS LIVROS DIDATICOS DE FILOSOFIA

Campos (2005, p. 24) explica que o Programa Nacional do Livro Didéatico faz
parte de uma politica publica e é considerado pelo Estado brasileiro parte fundamental de uma
Rede de Protecdo Social, haja vista que ele assegura a distribuicdo gratuita de livros pelo
governo e tem como objetivo ndo s6 diminuir as desigualdades educacionais como também
“suprir uma demanda, que adquire carater obrigatorio com a Constitui¢ao de 1988”. Assim, 0
livro didatico é considerado pelo Ministério da Educacdo e Cultura chave mestra para a
aprendizagem dos alunos. Ele se caracteriza, portanto, ainda nos dias de hoje, em referencial
quando se trata de recurso didatico-pedagdgico a ser utilizado em sala de aula. Comungam
também com essa ideia autores brasileiros como Cassiano (2007), Freitag (1997), Lajolo
(1996), entre outros. A pesquisa de Cassiano (2007), em particular, demonstrou que em
alguns municipios do Brasil*’ ele se constitui em tnico recurso didatico disponivel.

O estudo de Cassiano (2007) também revelou que mesmo em escolas em que o
uso de materiais diversos tais como computadores, revistas, filmes, apostilas, etc., seja
comum, o livro didatico ainda é tido por muitos professores como referéncia basica para a
organizacdo do trabalho pedagogico em sala de aula.

Para Aplle (1997, p. 77) o livro didatico é responsavel pela divulgacdo do chamado
“conhecimento oficial”, ou seja, aquele que de acordo com a legislacdo educacional vigente
deve ser incluido no rol de ensino-aprendizagem das escolas.

Miranda e Luca (2004, p. 124), por sua vez, assim definem ‘livro Didatico’:

[...] o livro didatico é um produto cultural dotado de alto grau de complexidade e
que ndo deve ser tomado unicamente em funcéo do que contém sob o ponto de vista
normativo, uma vez que ndo s6 sua producédo vincula-se a multiplas possibilidades

de didatizacdo do saber histdrico, como também sua utilizagdo pode ensejar praticas
de leitura muito diversas.

O fato é que se por um lado o livro didatico se presta a sistematizar e difundir
“[...] um conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais de
atuacdo social, organizados pedagogica e didaticamente, [...] tendo em vista a assimilagdo
ativa e aplicacdo pelos alunos na sua pratica de vida”, e dai decorre sua importancia enquanto

recurso didatico-pedagdgico, por outro lado, ele serve também para encobrir ou escamotear

*T Como os municipios da Regi&o Norte do pais, por exemplo.
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aspectos da realidade conforme os modelos de descricdo e explicacdo da realidade consoante
com os interesses econdmicos e sociais dominantes na sociedade (LIBANEO, 1991, p. 128).
Logo, todo livro didatico engloba, conforme escreve Igreja (2004, p. 262),

[...] uma determinada cultura, um conjunto de valores e modelos que emanam dos
objectivos do curriculo e da forma como os autores dos manuais interpretam este.
Nesta medida, o manual pode induzir um conjunto de representacdes do mundo e
modelar decisivamente a forma como o aluno assimila a cultura, tal como ela é
objectivada no manual escolar.

Analisando sob este angulo, continua sendo bastante salutar o desenvolvimento de
estudos e pesquisas que objetivem desvelar a cultura e os valores veiculados, técita ou
explicitamente, nos diferentes livros didaticos que circulam no pais. Especialmente no caso de
livros didéticos direcionados & escola ptblica®, visto que estes livros, na atualidade, passam
por uma pré-selecéo feita pelo Governo Federal, por meio do Ministério da Educacéo. Assim,
é cada vez mais premente que a escola avalie, ao tomar conhecimento das opg¢des disponiveis,
se os significados com que os livros ofertados trabalham sdo efetivamente adequados e
atendem, por conseguinte, ao tipo de aprendizagem com que ela se compromete (LAJOLO,
1996).

Em face disso, questdes como: ‘Em que medida as intengdes expressas na
Legislagao Educacional se manifestam nos livros didaticos de filosofia para o Ensino Médio?’
¢ ‘Que no¢ao de cidadania esta associada ao potencial formativo dos livros didaticos de
filosofia na perspectiva ‘da educagdo para cidadania?’ se tornam particularmente importantes
para que possamos compreender a perspectiva de educacgdo para a cidadania que na atualidade
é objeto de mediacdo escolar por meio destes manuais, particularmente o da filosofia escolar,
bem como vislumbrar que objetivos politico-sociais e educacionais sdo contemplados para
formar convicgdes e critérios de orientacdo das opcoes dos alunos frente as atividades tedricas
e préaticas postas pela vida social. Para responder a tais indagacGes optamos pela pesquisa de
natureza qualitativa, tendo em vista apreender o objeto de estudo integrado ao contexto no
qual esta inserido. Como procedimento de analise dos dados optamos pela Analise de
Conteudo.

O Capitulo foi assim organizado: primeiramente apresentamos como se da o
processo de escolha dos livros didaticos dentro da Politica Nacional dos Livros Didaticos no

Brasil e, por conseguinte, como se deu a sele¢do dos livros por nos analisados. Em seguida,

*8 Que possui um publico alvo bastante singular, em sua maioria criancas e jovens oriundos das classes sociais
menos favorecidas economicamente.
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apresentamos as caracteristicas gerais dos livros didaticos de Filosofia selecionados, os temas
e subtemas que se encontram voltados para o objetivo educacional de formacdo para a
cidadania, e por fim a concepgéo de cidadania vertida nestes livros.

1. A selecdo dos livros didéaticos de Filosofia

Além de estarmos vivenciado um momento histérico singular, marcado, por um
lado, pelo retorno da filosofia como disciplina obrigatdria no espaco escolar e, por outro,
pelo revivescimento da discussdo do que isso implica em termos de (re)configuracdo e
definicdo de rumos tanto das propostas como das praticas de ensino desta disciplina para 0s
jovens em todo o pais; estamos também vivenciando um episodio inedito: a indicagdo de
livros para a disciplina filosofia por parte do Programa Nacional do Livro Didatico de 2012,
Isso porque o livro didatico de filosofia foi, por muito tempo, “elemento historicamente
ausente no ensino médio publico brasileiro” (Guia/PNLD 2012, 2009, p. 8).

Assim, para explicar como se deu nosso processo de escolha dos livros analisados
precisamos primeiramente explicar, mesmo que sucintamente, como estes chegaram até as
escolas publicas de todo o pais. Estes, como mencionado, sdo pré-selecionados pelo
Ministério da Educacdo que, para isso, publica um edital aberto a todas as editoras que se
interessarem em inscrever livros no Programa. Outra etapa consiste na formacdo de uma
Comisséo de Avaliadores Especialistas™ para avaliar se os livros inscritos atendem ou ndo os
critérios definidos pelo edital e, atendendo, esta Comissdo elabora entdo resenhas de todos os
livros aprovados para que estes componham o Guia Nacional do Livro Didatico/PNLD. Este
Guia é por fim encaminhado as escolas para conhecimento e escolha dos professores.

O primeiro edital para a inscricdo dos livros didaticos de filosofia que comecariam
a ser utilizados no ano de 2012 foi publicado no Diario Oficial no ano de 2009, mais
especificamente em 4 de dezembro. Foram inscritas 15 (quinze) obras de filosofia e destas

apenas 3 (trés) foram selecionadas para compor o Guia que seria enviado as escolas. De posse

49 Conforme mencionado no Capitulo I, o referido retorno ocorre com a promulgagdo da Lei 11.684 de 2008.
Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm

% para cada disciplina é escolhida uma equipe de avaliadores, constituida por professores do ensino bésico e
superior da rede publica. Todos eles, conforme explica 0 MEC “com ampla experiéncia na area de ensino”. A
equipe se redne inicialmente para estudar o Edital e preparar, a partir das indicagdes contidas nele, uma Ficha de
Avaliacao que é utilizada como critério para a analise de cada uma das obras inscritas. Em caso de aprovagao, é
elaborada a Resenha apresentada no Guia que é entdo enviado aos professores.
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deste Guia, coube aos professores e equipe pedagdgica de cada escola das diferentes Unidades
da Federacdo a tarefa de analisar as resenhas contidas nele e escolher os livros que melhor
atendessem as necessidades da escola, afins com o Projeto Politico Pedagdgico da mesma. O
processo de escolha funciona da seguinte maneira: a escola analisa o Guia, e em seguida
apresenta duas opgdes de livros para cada disciplina. Ndo havendo possibilidade de o
Ministério da Educacdo enviar a primeira opcéo ele envia entdo a segunda. Estes livros devem
ser utilizados por um periodo de trés anos.

As obras de filosofia pré-selecionadas pelo Ministério da Educagdo para compor o
Guia foram as seguintes: Filosofando — introducéo a filosofia, de Maria Lucia de Arruda
Aranha e Maria Helena Pires Martins; Fundamentos de filosofia, de Gilberto Cotrim e Mirna
Fernandes; e Iniciacdo a filosofia, de Marilena Chaui. As mesmas constituem Volume Unico
e objetivam atender as trés séries do Ensino Medio. O eixo norteador desta escolha foi a
“Historia da filosofia”, coforme estabelecido no Edital de selecao.

O fato de estes livros de filosofia conseguirem chegar a esta etapa de pré-selecao,
ou seja, o fato de conseguirem compor o Guia Nacional do Livro Didatico revela que estes
livros, na visdo dos especialistas que compuseram a Comissdo de Avaliacdo do MEC, estdo
em consonancia com o Edital PNLDEM 2012, ou seja, estdo estruturados, de forma a abarcar
“[...] um conjunto de temas e problemas”; sem deixar de lado a referéncia a “longa tradicao de
debates e textos” e de fazer uso de “um conjunto de praticas de leitura e argumentacao”, com
0 intuito de estimular a constituicdo da autonomia, da reflexdo e da pluralidade de
perspectivas necessarias para o enriquecimento da experiéncia social imediata e aquisi¢cdo do
conjunto de saberes estabelecidos no campo da filosofia (Edital PNLDEM, 2009, p. 27).

As referidas obras, no entendimento dos Avaliadores do MEC, atenderam também
a orientacdo de promover “[...] a valorizagdo efetiva do didlogo como forma de construcio do
conhecimento e da multiplicidade de alternativas, segundo as quais a filosofia se apresenta a
quem pretender conhecé-la” (Edital PNLDEM, 2009, p. 27).

Estruturaram-se ainda, na avaliacdo da comissdo de especialistas, de forma a
garantir “uma solida formacdo em Histéria da Filosofia e o conhecimento dos textos e
problemas herdados dessa tradicdo, e, por meio dessa, a capacidade de debater temas
contemporaneos, de leitura da realidade, de didlogo com as ciéncias e as artes, de refletir
sobre a realidade e transmitir o legado da tradicdo e o gosto pelo pensamento inovador, critico
e independente” (Edital PNLDEM 2012, 2009, p. 28).

De fato, a Histdria da Filosofia é considerada em todo ordenamento legal relativo

a esta disciplina “[...] elemento indispensavel ao tratamento adequado de questdes
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filosoficas”, embora no Edital PNLDEM 2012 (2009, p. 28) seja reconhecido que o debate
com a tradicdo ndo pode prescindir da “interpretacdo do presente” e da “reflexdo criativa e
inovadora”. O que significa dizer que as obras deveriam ndo s6 contemplar “[...] o debate
plural e o contato com uma longa tradi¢do de temas, argumentos e problemas”, como também
utilizd-lo “[...] como um estimulo para o aluno no desenvolvimento de competéncias
comunicativas ligadas a argumentagdo” de forma a “encoraja-lo ao exercicio da autonomia
intelectual e, por conseguinte, da cidadania, sem deixar de explicitar a complexidade dos
problemas associados a esses conceitos” (Edital PNLDEM 2012, p. 28).

E interessante observar, no se refere a esse processo de avaliagdo, que dentre os
critérios comuns a todas as areas de ensino encontram-se as questdes relativas ao respeito a
legislagdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino médio “(Constituigdo
Brasileira; ECA; LDB 1996; DCNEM; Resolugdes e Pareceres do CNE)” (Guia PNLDEM
2012/Filosofia, 2011, p. 31) e a “Observancia de principios éticos e democraticos necessarios
a construcao da cidadania e ao convivio social” (Edital PNLDEM, 2009, p. 20).

Assim, para que os livros didaticos inscritos no Programa Nacional do Livro
Didatico tivessem a chance de serem aprovados deveriam atender a finalidade educativa do
Ensino Médio instituida pela atual LDB n° 9.394/1996 (Art. 35), qual seja, “a preparagdo
bésica para o trabalho e a cidadania do educando para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar a novas condi¢cdes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores” € “o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”, tal como especificado no
Edital de selecdo (2009, PNLDEM 2012).

E destacada ainda no referido Edital a importancia das obras didaticas
contemplarem o “[...] mundo vivido, seus fatos sociais, historicos, geograficos e econdmicos”
e questdes relativas “a ética, a estética e as diferentes formas de pensamento e construcao
conceitual, possibilitando a compreensdo do seu entorno” (Edital PNLDEM 2012, 2009, p.
26).

O que se observa é que os proprios critérios de selecdo dos livros didaticos
definidos no Edital/2012 foram responsaveis por delinear a estrutura, organizacdo e mesmo a
orientacdo metodologica dos autores, ja que estes, em funcdo das orientacdes estabelecidas,
buscam adequar suas propostas ao que é estabelecido no Edital sob o risco de ndo terem suas
obras aprovadas, 0 que acarretaria em perda econémica significativa.

E importante ratificar que os critérios por nos utilizados para a sele¢do dos livros a

serem analisados foram dois: 1) a indicagdo dos livros para a disciplina filosofia por parte do
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Programa Nacional do Livro Didatico de 2012; e 2) a opcao dos professores de Filosofia da
Rede Estadual de Educacdo de Goias™ que, dentre os trés livros indicados pelo referido
Programa, a nivel nacional, escolheram os seguintes®’: Iniciacdo a Filosofia, de Marilena
Chaui, e Filosofando — Introducdo a Filosofia, das autoras Maria Lucia Aranha e Maria
Helena Martins. Inicialmente intentdvamos analisar os trés livros indicados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio/PNLDEM para o ano de 2012. Todavia, em
virtude de apenas dois destes trés livros estarem disponiveis na Rede Pubica do Estado de
Goias, a nossa analise incidiu apenas sobre estes dois, por serem 0s Unicos disponiveis na

Reserva Técnica da Secretaria Estadual de Educacéo.

2. Caracteristicas gerais dos livros

O Livro Didatico de Filosofia para o Ensino Médio, intitulado Iniciacdo a
Filosofia, de autoria de Marilena Chaui, constitui-se de Volume Unico e é destinado as trés
séries do Ensino Médio. O mesmo foi publicado pela Editora Atica, S0 Paulo e é composto
por 376 paginas. A nossa analise incidiu sobre a 12 Edicdo, 3 impressao, feita no ano de 2012.

A obra estd dividida em 12 unidades tematicas subdivididas em duas partes:
Atividade Teorica e Atividade Pratica. No rol das Atividades Teoricas a autora insere as
seguintes tematicas: A filosofia, A razdo, A verdade, A l6gica, O conhecimento e A metafisica.
Ja os temas A Cultura, A experiéncia, As artes, A ética, A ciéncia e A politica, séo
incorporados no rol das Atividades Praticas. Todas as unidades tematicas sao subdividas em
subtemas e seguidas de atividades que priorizam ora a verificacdo da aprendizagem ora a
reflexdo filosofica propriamente dita.

Ja o livro Filosofando — Introducéo a Filosofia, de autoria de Maria Lucia de
Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martins, também composto de Volume Unico, tem 479
paginas e € uma publicacdo da Editora Moderna. Nossa analise incidiu sobre a 42 Edicdo,
publicada no ano de 2009. Em todos os Capitulos do livro Filosofando as autoras colocam um

quadro denominado ‘Que €?’ e expdem uma pequena biografia de um ou mais filosofos

*! Para conhecer a relagdo de livros que foram escolhidos, por unidade escolar, em todo Estado de Goiés, basta
acessar o Sistema de Material Didatico/SIMAD do FNDE por meio do seguinte endereco eletr6nico:
https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/iniciarSistema.action;jsessionid=76 AAESDE70594E8748 A05041
C5199761.0uro010.

%2 Segundo informages levantadas junto & Superintendéncia de Ensino Médio da Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado de Goias.
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citados ao longo de cada Capitulo. Utilizam ainda um quadro denominado ‘Etimologia’, onde

trazem o significado de termos filoséficos com maior grau de complexidade. Ao final de cada

Capitulo ha um ‘Texto Complementar’ com questdes de compreensdo e/ou interpretacao.

No que se refere as atividades propostas em ambos os livros, buscamos agrupar as

que aparecem reunidas ao final de cada Capitulo®®, de acordo com suas especificidades, com o

intuito de identificar aquelas que apresentam uma dimensdo formativa na perspectiva da

educagéo para a cidadania, conforme evidencia o quadro a seguir.

QUADRO 1 - Atividades Propostas ao final de cada Capitulo em ambos os Livros

Tipos de Livro Iniciagdo a | N° de | Livro Ne de
propostas/sugestdes Filosofia ocorréncias | Filosofando | ocorréncias
Livro Livro
Iniciagdo a Filosofando
Filosofia
1-Questdes de compreensdo | Capitulos 1 a 34 Todos  os | Capitulos 1 | Todos 0S
e/ou interpretacdo do texto Capitulos a 37 Capitulos
2- . . Capitulo 1, 2
Investigar/pesquisar/refletir/ 5
explicar
temas/problemas/personage
ns/conceitos citados nos
Capitulos e se posicionar a
respeito.
3-ldentificar . . Todos  0s 35
situacOes/objetos do Capitulos,
presente em que aparecem exceto  0s
questdes tipicamente Capitulos 12
filosoficas e se posicionar a e 37
respeito.
4-Assistir @ um filme | Capitulosl a 34 Todos os | .
relacionado ao tema Capitulos
Pesquisa/Debates/Seminario | . Capitulos 1, 7
s sobre temas filoso6ficos 2, 18, 21,
23, 29, 32
5. Dissertacdo sobre temas | . Capitulos 2, 25
filoséficos. 3, 4, 6, 9,
10, 15, 16,
17, 18, 19,
20, 21, 22,
23, 24, 25,
26, 27, 28,
31, 32, 33,
34, 35
6. Construcdo de Painéis . - Capitulo 10 1
7. Questbes que cairam no | . Capitulos 1, 25
Vestibular 2,5 6,7,8,

%% Neste quadro nao estamos levando em consideracao as atividades distribuidas ao longo de cada Capitulo, mas
tdo somente as que se encontram concentradas ao final de cada um dos Capitulos em ambos os livros.
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9, 10, 13,
14, 15, 19,
20, 21, 22,
24, 26, 28,
30, 31, 33,
34, 35, 36,
37

Fontes: CHAUI, Marilena. Iniciacdo a Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio, S&o Paulo: Editora Atica, 12
Edicdo, 3* Impressdo, 2012, 376p; e ARANHA, Maria Lucia de Arruda. MARTINS, Maria Helena Pires.
Filosofando — Introducéo a Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio. Editora Moderna — 42 Edicéo, S&o Paulo,
2009. 479p.

A leitura do quadro acima revela que no caso do livro Iniciacdo a Filosofia, de
Marilena Chaui, as atividades que aparecem ao final de cada Capitulo sdo
preponderantemente ‘Questdes de compreensdo e/ou interpretagdo do texto’, seguidas de
sugestdo para que o aluno ‘assista a um filme relacionado ao tema’. De fato todos os
Capitulos apresentam esse tipo de proposta. No corpo de cada Capitulo, no entanto, aparecem
outras propostas de atividades, como por exemplo, propostas voltadas para a ‘investigagdo,
pesquisa, reflexdo, explicacdo de temas/problemas/personagens/conceitos apresentados no
texto’, objetivando levar os alunos a se posicionarem a respeito. Este tipo de atividade aparece
21 vezes (vinte e uma) ao longo do livro®, todas no topico ‘A filosofia nas entrelinhas™>.
Topico este existente em todos os Capitulos (sendo que em alguns dos Capitulos este topico
aparece mais de uma vez). A proposta de pesquisa contida no Capitulo 4 — Periodos e campos
de investigacdo da filosofia grega se enquadra nesse tipo de atividade. Nele é dada uma
pequena biografia de Mohandas Gandhi e é pedido ao aluno que faca uma pesquisa sobre esse
personagem do século XX para que, em seguida, possa fazer uma comparacao entre Gandhi e
0 que é dito no Capitulo sobre o filésofo Sdcrates, buscando semelhancas entre ambos
(CHAUI, 2012, p. 49).

Encontramos também no corpo dos textos do livro de Marilena Chaui propostas
relacionadas a ‘identificacdo de situacdes/objetos do presente que contém questdes
tipicamente filosoficas’ seguidas de pedido para que o aluno se posicione a respeito. Este tipo
de atividade foi encontrado nos Capitulos 3, 5, 19, 28 e 34; todas no topico ‘A filosofia nas
entrelinhas’. Como exemplo podemos citar o Capitulo 28 que tem como tema ‘A liberdade’.
Nele, ¢ pedido que o aluno reflita sobre a seguinte frase de Sartre: “Estamos condenados a
liberdade” e que, levando em consideracdo conceitos como ‘“necessidade e fatalidade”,

estudados no referido Capitulo, procure identificar uma situacéo que tenha tido conhecimento

> Mais especificamente nos Capitulos 4, 6, 8, 9, 11, 12, 15, 16, 17, 18, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 31, 32 e 33,
> Na realidade, com excecdo dos questionarios e das sugestdes de filmes, todas as demais atividades se
concentram neste quadro (A filosofia nas entrelinhas).
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ou que tenha vivenciado em seu cotidiano que se aproxime do contexto da frase dita pelo
pensador. Feito isso, é pedido que ele, o aluno, explique as relagdes que Vvé entre o seu
exemplo e a frase do filésofo francés (CHAUI, 2012, p. 293).

Propostas relacionadas a ‘relatos de situagdes e experiéncias que o aluno
porventura tenha vivenciado e que sejam semelhantes as descritas nos textos’ aparecem uma
unica vez, no Capitulo 13, e igualmente no topico ‘A filosofia nas entrelinhas’. Nele a autora
pede que o aluno leia um pequeno texto que, em sua esséncia, fala sobre a possibilidade de
que “Nada, em suma, descarta de antemao o risco de que estejamos enganados, ndo apenas
em detalhes, mas no essencial” inclusive naquilo que “nos parecia liquido e certo”, e pede
entdo ao aluno que “Relate um episdodio em que algo semelhante ao que o autor descreve”
tenha acontecido com ele (CHAUI, 2012, p. 125).

Uma analise mais detida das atividades propostas no livro Iniciacdo a Filosofia,
de Marilena Chaui revela que a preocupacao central da autora € verificar a apropriacdo dos
conteddos de filosofia em uma perspectiva histérica. Talvez por esta razdo as atividades
apresentadas ao final de cada Capitulo tendam, em sua esséncia, a valorizar o dialogo,
especialmente com a tradi¢do. O que pode ou ndo contribuir, no nosso entendimento, para o
desenvolvimento do senso critico e a autonomia de pensamento do aluno. Tudo dependerd,
nesse caso, da forma como o professor trabalhara estas atividades em sala de aula, uma vez
que propostas de atividades cujo objetivo € repetir ou reelaborar o que foi descrito no livro
(mesmo que seja com a intencao de verificar a apropriacdo do conteudo pelo aluno — o que é
valido, na nossa avaliacdo) correm o risco de cair em um verbalismo desprovido de
significado para o aluno, pois 0 que ele pode fazer é simplesmente voltar ao texto e copiar,
literal e ‘mecanicamente’, o que esta transcrito nele, sem fazer o exercicio de apropriacao.

As demais atividades propostas pela autora que, no nosso entendimento, tém um
potencial maior para promover uma aprendizagem mais critica, reflexiva e para desenvolver a
autonomia do aluno aparecem de forma diluida ao longo dos Capitulos. Elas aparecem, como
mencionado, quase que exclusivamente no Topico ‘A filosofia nas entrelinhas’. S&0, pois,
estas propostas de atividades que transcendem as propostas meramente tradicionais
apresentadas ao final de cada Capitulo.

No caso do livro Filosofando, de autoria de Aranha e Martins, 0 que pode ser
observado pela leitura do Quadro 1 acima, é que ha, ao final de cada Capitulo, maior
variedade de propostas de atividades oferecidas ao professor. De fato, além de atividades de
compreensdo e interpretacdo, que aparecem ao final de todos os Capitulos, sdo destacadas

também, no caso do livro Filosofando, propostas de atividades que objetivam levar os alunos
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a ‘Investigar/pesquisar/refletir/explicar temas/problemas/personagens/conceitos citados nos
Capitulos para que opinem sobre o assunto®®.

H& ainda questbes direcionadas no sentido de levar os alunos a ‘Identificar
situagdes/objetos do presente em que aparecem questdes tipicamente filosoficas’ para que eles
possam se posicionar a respeito. Questdes dessa natureza tem grande espago no livro
Filosofando. As mesmas aparecem 35 vezes ao longo do livro. Nele, todavia, ndo é sugerido
nenhum filme, enquanto o livro Iniciacdo a filosofia, como pudemos constatar, o faz em todos
os Capitulos. Em contrapartida, o livro Iniciacdo a filosofia ndo propde nenhuma atividade
voltada a ‘Pesquisa/Debates/Seminarios sobre temas filosoficos™®’, ou seja, atividades em uma
perspectiva grupal, ja o livro Filosofando o faz em 7 diferentes Capitulos, aléem de propor
pesquisas em uma perspectiva individual em duas outras diferentes ocasides.

O livro Filosofando sugere também atividades de redagdo de ‘Dissertagdo sobre
temas filosoficos’. A titulo de exemplificagdo podemos citar a sugestdao de tema feita no
capitulo 21 em que ¢ dada a seguinte frase de Norberto Bobbio extraida do livro ‘O futuro da
democracia: uma defesa das regras do jogo’: “Uma ma democracia ¢ sempre preferivel a uma
boa ditadura”, para que eles dissertem sobre ela (ARANHA e MARTINS, 2009, P. 274). O
livro apresenta ainda um bloco de atividades com ‘Questdes que cairam no Vestibular’. De
fato, tanto a primeira quanto a segunda proposta de atividade aparece 25 vezes ao longo do
livro. O livro também sugere atividades que envolvem a ‘Construcdo de Painéis’. Questdes
desse tipo, no entanto, aparecem uma unica vez, no Capitulo 10, denominado Ideologias. L& é
sugerido que os alunos pesquisem em revistas, jornais ou internet exemplos de “quadrinhos
com caracteristicas ideologicas”; “tiras de quadrinistas criticos dos costumes” ou ‘“charges
politicas”. Sendo que o resultado desta pesquisa deve ser apresentado a classe.

Percebe-se, pois, pela analise do Quadro 1 transcrito acima, que enquanto o livro
Iniciacdo a Filosofia, de Marilena Chaui, se atém, basicamente, a dois tipos de atividades ao
final de cada Capitulo, sendo que os outros 3 tipos de atividades se encontram espalhadas no
corpo dos Capitulos; o Livro de Aranha e Martins, Filosofando, além de concentrar suas
atividades no final de cada capitulo, amplia suas sugestdes de atividades, ja que trabalha com
seis diferentes formas de verificacdo de aprendizagem, o que pode ser positivo sob o ponto de
vista da aprendizagem que, por natureza, é variada, complexa e ndo segue um padrdo rigido e

linear. O que sugere que ele leva em consideracgdo o fato de que cada aluno tem seu ritmo e

%8 Questdes com esse perfil aparecem 2 vezes ao longo do livro.
%" As poucas propostas de pesquisa que aparecem no topico ‘A filosofia nas entrelinhas’ do livro de Marilena
Chaui sao feitas em uma perspectiva individual.
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uma maneira particular de se apropriar do conhecimento e que a oferta de uma gama maior de
sugestdes pode certamente contribuir no sentido de auxiliar o professor a motivar um nimero

maior de alunos rumo ao processo de apropriacao ativa do conhecimento.

2.1. ldentificando elementos discursivos que expressam a concepc¢do de cidadania do livro
Iniciacdo a Filosofia

A base empirica referente ao livro Iniciacdo a Filosofia, de Marilena Chaui foi
construida a partir de recorte dos temas e subtemas, procedendo a classificacdo conforme o
critério semantico, ou seja, por meio da reelaboracdo da mensagem acerca do conceito de
cidadania veiculado pelo livro analisado. Para tanto, procedemos ao agrupamento e
classificagdo das mensagens. O referido agrupamento teve como finalidade identificar
elementos discursivos que nos permitissem categorizar, a partir da leitura das unidades
tematicas, bem como dos respectivos temas e subtemas a ‘no¢ao de cidadania’ veiculada pelo

livro didatico enquanto valor formativo, conforme demonstra o quadro a seguir.

QUADRO 2 — Temas e subtemas que apontam vinculos com a concepc¢éo de cidadania — livro
Iniciacdo a Filosofia

Unidades tematicas

TEMAS

SUBTEMAS

Unidade | — A filosofia

Capitulo 1 — Tema: A atitude
filosofica

E se ndo for bem assim?
Momentos de crise

Capitulo 2 — O que é a Filosofia?

Util Inatil?

Capitulo 4 — Periodos e campos de
investigacdo da filosofia grega

As ideias de Sécrates
Periodo Socratico ou
antropologico

Capitulo 6 — Aspectos da Filosofia
Contemporanea

As Ciéncias e as técnicas

UNIDADE Il — A razdo

Capitulo 10 — A razdo na filosofia
contemporanea

Razdo e sociedade

Unidade 11l — A | Capitulo 11 — Ignoréancia e verdade Dificuldades para a busca
verdade da verdade
Capitulo 15 — A preocupacdo com o | Dimensao ética da
conhecimento consciéncia
Unidade VvV - O Esfera politica

conhecimento

Capitulo 16 — Percepgdo, memériae | A memoéria em nossa
imaginacgéo sociedade

Capitulo 17 - Linguagem e | O pensamento

pensamento Cada campo com seu

método
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Natureza humana?
Desmistificando conceitos

Unidade VII — A | Capitulo 23 — A cultura A cultura como ordem
cultura simbdlica
Capitulo 26 — A existéncia ética Consciéncia moral
Unidade X — A ética O agente moral
Capitulo 27 — A filosofia moral Uma concepcgéo
contemporanea de virtude
Capitulo 28 — A liberdade Alguns exemplos

A sociedade democratica

A criagéo de direitos
Unidade XII - A/| Capitulo 34 - A questdo | Ampliando a participacdo
politica democrética Tracos da democracia
Dificuldades para a
democracia no Brasil

QHAUI’, Marilena. Iniciac&o a Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio, Sdo Paulo: Editora
Atica, 12 Edicdo, 32 Impressao, 2012, 376p.

A Unidade tematica | — A filosofia & composta por seis Capitulos. Nela foi
possivel apreender inferéncias acerca da concepcdo de cidadania no Capitulo 1 — ‘4 atitude
filosdfica’’; Capitulo 2 — ‘O que é a filosofia?’; Capitulo 4 — ‘Periodos e campos de
investigacdo da filosofia grega’; e Capitulo 6 — ‘Aspectos da filosofia contemporinea’.

No Capitulo 1 a autora, ao discutir a questdo da atitude filosofica, ndo sé
questiona, indiretamente, a perspectiva liberal de cidadania, como também interroga o
significado da liberdade, tdo cara para os tedricos liberais. No subtema ‘E se ndo for bem
assim?’ a autora esclarece que temos “[...] a crenga na liberdade, mas somos dominados pelas
regras de nossa sociedade” (CHAUI, 2012, p. 15).

J& no subtema ‘Momentos de crise’, que compde o Capitulo 1, e no subtema “Util,
inutil?’, que compde o Capitulo 2, ela ratifica o papel que a filosofia tem exercido no
processo de interrogacdo humana desde a antiguidade até a contemporaneidade e seu
potencial formativo no sentido de auxiliar os alunos a abandonar “a ingenuidade e os
preconceitos do senso comum”, bem como de ndo se deixarem ‘“guiar pela submissdo as
ideias dominantes” (CHAUI, 2012, p. 17).

Ao abordar essa questdo do papel da filosofia na antiguidade®® a autora toma
como referéncia as ideias do filésofo Sdcrates, ressaltando sua importancia histérica ao
explicar que foi ele o responsavel por demonstrar a relevancia do questionamento critico e
reflexivo para o campo da filosofia. Questionamento este necessario para suscitar o

pensamento inovador e divergente; contrario, portanto, aos interesses dominantes. A autora

%8 Mais especificamente no Capitulo 4, que trata dos ‘Periodos e campos de investigagio da filosofia grega’.
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lembra ainda que as ideias de Socrates apontam para o fato de que “o poder é mais forte se
ninguém pensar, se todos aceitarem as coisas como elas sdo, ou melhor, como nos dizem e
nos fazem parecer acreditar que sio” (CHAUI, 2012, p. 45). Sendo que dessa perspectiva o
pensamento de Socrates é ndo s6 atual como importante para demonstrar aos alunos a
relevancia da interrogacdo para a construcdo de uma vida auténtica. E esta pode ser uma das
razbes pelas quais a autora toma o fil6sofo como referéncia na maior parte dos capitulos.

No capitulo 6, ao discutir a mesma questdo do papel da filosofia, s6 que desta vez
na contemporaneidade, ela faz referéncia aos filosofos da escola de Frankfurt, idealizadores
da Teoria Critica. Explica a relevancia desta escola para a construcdo de uma critica a
concepcao liberal de cidadania, e, consequentemente, para a (re)construcdo das bases do
entendimento do que seria um sujeito autbnomo, critico e reflexivo. O que demonstra que a
questdo da historicidade do conceito faz parte das preocupacdes da autora. Afirmamos isso
com base em suas explicitacbes ja que ela busca contextualizar o pensamento filosofico de
forma a levar o aluno a compreender como ele se constitui e se conecta dentro do processo
historico. No que se refere ao pensamento frankfurtiano, primeiro ela explica como se
constitui a razdo no mundo capitalista, uma razao instrumental, “que faz das ciéncias e das
técnicas ndo um meio de liberacdo dos seres humanos, mas um meio de intimidagcdo, medo,
terror e desespero”. Em seguida ela afirma como deveria se constituir uma razdo critica na
perspectiva frankfurtiana que esta associada, como sabemos, a determinada concepc¢édo de

cidadania. Segundo a autora:

[...] a razdo critica é aquela que analisa e interpreta os limites e os perigos do
pensamento instrumental e afirma que as mudangas sociais, politicas e culturais s6
se realizardo verdadeiramente se tiverem como finalidade a emancipacéo do género
humano, e néo as ideias de controle e dominio técnico-cientifico sobre a natureza, a
sociedade e a cultura (CHAUI, 2012, p. 59).

Na Unidade tematica Il — denominada pela autora de A razdo, foi possivel
inferir, especificamente no Capitulo 10 — denominado A razéo na filosofia contemporéanea, a
perspectiva de formacdo para a cidadania que é veiculada pelo livro didatico. Particularmente
no subtema ‘Razdo e sociedade’ no qual a autora retoma as criticas feitas pelos tedricos
frankfurtianos ao liberalismo e reelabora a distingdo que os mesmos fazem entre razéo
técnico-cientifica e razdo critica. O que aponta para o vinculo com uma concepcao critica de
educacgdo, comprometida com o ideal de emancipacao.

Na Unidade 111 — A verdade, Capitulo 11 — Ignoréncia e verdade, a nocao de

cidadania foi abordada no subtema ‘Dificuldades para a busca da verdade’. Nele a autora
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apresenta as diferencas entre as caracteristicas tipicas da cidadania liberal e da cidadania
democrética participativa ressaltando sua dimenséo critica e reflexiva. Ao comentar sobre a
perspectiva liberal a autora relaciona a dificuldade pela busca da verdade filos6fica a enorme
quantidade de veiculos e formas de se transmitir a informacéo, tendo em vista que a maioria
das pessoas acreditam que as informacgdes veiculadas pelos meios convencionais de
comunicagéo séo verdadeiras, sem avaliarem criticamente as informagdes que recebem. Ela
faz criticas também a propaganda que, na sua visdo “trata as pessoas como criangas ingénuas
e crédulas”. Afirma ainda que “Outro obstaculo para o desejo da busca da verdade vem da
atitude dos politicos nos quais as pessoas confiam, dando-lhes o voto e vendo-se, depois,
ludibriadas”. O que conduz as pessoas “a desconfiar do valor e da necessidade da

[3

democracia” e a aceitar “‘vender’ seu voto por alguma vantagem imediata e pessoal”

conduzindo-as a “descrenga e ao ceticismo”. O que ratifica, no entendimento da autora, a
importancia da atitude filos6fica que nasce, segundo ela, “da deliberacdo ou da decisao de nao
aceitar as certezas e crencgas estabelecidas, de ir além delas e de encontrar explicacoes,
interpretagdes e significagdes para a realidade que nos cerca” (CHAUI, 2012, p. 106-107).

No Capitulo 15 — A preocupacdo com 0 conhecimento, parte constitutiva da
Unidade V — O conhecimento, foi possivel identificar argumentos que apontam para a
historicidade dos valores e da propria nocdo de liberdade, demonstrando que estes devem ser
tomados ndo de forma abstrata e universal, mas de acordo com o0s contextos sécio-politico-
culturais em que foram gestados e que, por esta razdo, somos também responsaveis pela sua
definicdo, bem como pela dire¢do que € dada a vida em sociedade. 1sso pode ser depreendido

da leitura do seguinte trecho:

Do ponto de vista ético e moral, a consciéncia é a capacidade livre e racional para
escolher, deliberar e agir conforme valores, normas e regras que dizem respeito ao
bem e ao mal, ao justo e ao injusto, & virtude e ao vicio. E a pessoa, dotada de
vontade livre e de responsabilidade, com capacidade para compreender e interpretar
sua propria situacdo e condigdo, viver na companhia de outros segundo as normas e
valores morais definidos por sua sociedade, agir tendo em vista fins escolhidos por
deliberacdo propria, comportar-se segundo o que julga o melhor para si e para 0s
outros e, quando necessario, contrapor-se e opor-se aos valores estabelecidos, em
nome de outros considerados mais adequados a liberdade e & responsabilidade
(CHAUI, 2012, p. 147).

J& no subtema ‘Esfera politica’ a autora apresenta argumentos que apontam para a
necessidade de conjugacdo entre as esferas publica e privada em todas as dimensfes. Vejamos
seu posicionamento: “Do ponto de vista politico, a consciéncia é o cidaddo, isto é, a

consciéncia de si definida pela esfera publica dos direitos e deveres civis e sociais, das leis e
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do poder politico”. Diante de tal assertiva, inferimos que para que isto se realize necessario se
faz, na perspectiva da autora, uma educacdo voltada para os valores e a ética da
responsabilidade, em todas as dimensdes da vida politico-social, tendo em vista que “Sujeito,
eu, pessoa e cidaddo” constituem, para a autora, “a consciéncia como subjetividade ativa,
sede da razdo e do pensamento, capaz de estabelecer identidade consigo mesma, de
conhecimento verdadeiro, de decisdes livres, de direitos e obrigagdes” (CHAUL 2012, p.
148).

No Capitulo 16 — Percepcdo, memoria e imaginacdo € possivel encontrar no
subtema ‘A memdria em nossa sociedade’ um discurso referente a desvalorizagdo da mesma
promovida pelo capitalismo, por meio do consumismo excessivo e da cultura do ‘descartavel’,
com destaque para a contribuicdo significativa dos meios de comunicacdo de massa nesse
sentido. Nele a autora destaca que “a publicidade e a propaganda nos fazem preferir o ‘novo’,
0 ‘moderno’, a ‘ultima moda’, pois a indlstria € o comércio s6 terdo lucros se nao
conservarmos as coisas e quisermos sempre o ‘novo’” (CHAUI, 2012, p. 154). Ela aborda
ainda a questdo da desvalorizacdo dos idosos, muito recorrente em nossa sociedade. Aqui,
portanto, é possivel identificar um discurso que aponta para a necessidade de uma formacéo
voltada para o desenvolvimento do pensamento critico e para a capacidade de reflexdo sobre
os valores sociais que hoje vigoram, bem como sobre a questdo da responsabilidade que cada
um de nds temos para com 0 mundo e nossos semelhantes.

Ja no Capitulo 17 — Linguagem e pensamento, nos subtemas ‘O pensamento’ €
‘Cada campo com seu método’, hd uma tentativa por parte da autora em demonstrar o que € o
pensamento e como este tem relacdo com o desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva
das pessoas. No topico ‘O pensamento’ ela assevera: “O pensamento exprime nossa existéncia
como seres racionais e capazes de conhecimento abstrato e intelectual, e sobretudo manifesta
sua propria capacidade para dar a si mesmo leis, normas, regras e principios para alcancar a
verdade de alguma coisa” (CHAUI, 2012, p. 163). No subtema ‘Cada campo com seu
método’ ela busca associar essa no¢do de pensamento a disciplina ‘filosofia’ por meio da
descricdo de seu método que, por ser também critico e reflexivo, auxilia na formacdo do
pensamento autdbnomo, o que contribuiria, consequentemente, para a promocdo de uma
cidadania ativa e participativa.

N Unidade VII — A cultura, Capitulo 23, a questdo da cidadania encontra-se
presente nos seguintes subtemas: ‘Natureza humana?’, ‘Desmistificando conceitos’ € ‘A
cultura como ordem simbolica’. Neles a autora objetiva, por um lado, questionar a ideia

liberal de natureza humana por meio da apresentacdo de argumentos que apontam para a
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variagdo dos seres humanos em virtude das condi¢cBes sociais, econémicas, politicas e
historicas em que vivem, e por outro, argumentar que essas variagdes interferem também no
“nosso modo de ser, agir e pensar” (CHAUI, 2012, p. 224). Ela defende assim a ideia de que
ndo existe ‘a’ cultura, no singular, mas culturas, pois “os sistemas de proibi¢do e permissio,
as institui¢bes sociais, religiosas, politicas, os valores, as crengas, 0S comportamentos variam
de formacgéo social para formagédo social e podem variar numa mesma sociedade no decorrer
do tempo” (CHAUI, 2012, p. 229). Diante dessa nogdo de cultura e de natureza humana, a
perspectiva de educacdo para a cidadania que este Capitulo aponta tem relacdo com a questéo
do respeito a diversidade — que pressupde, por sua vez, o reconhecimento do direito a
diferenca.

Os trés Capitulos da Unidade X — Etica, do mesmo modo, trazem contribuicdes
na perspectiva de nossa investigacdo. No Capitulo 26 — A existéncia ética, identificamos nos
subtemas ‘Consciéncia Moral’ € ‘O agente moral’ elementos que apontam para a questao da
necessidade de haver um reconhecimento do multiculturalismo, da diversidade e das
diferencas. Para tanto, é apontada a consciéncia moral como parametro para avaliarmos 0s
conceitos de ‘bom’ e de ‘bem’. No subtema ‘O agente moral’, especificamente, nos

deparamos com a seguinte afirmacéo:

Do ponto de vista do agente ou sujeito moral, a ética faz uma exigéncia essencial,
qual seja, a diferenca entre passividade e atividade. Passivo é aquele que se deixa
governar e arrastar por seus impulsos, inclinacdes e paix@es, pelas circunstancias,
pela boa ou mé sorte, pela opinido alheia, pelo medo dos outros, pela vontade de um
outro, ndo exercendo sua propria consciéncia, vontade, liberdade e responsabilidade
(CHAUI, 2012, p. 267).

O que nos conduz ao entendimento de que a educacdo deve estar voltada para a
formacdo de valores e a ética da responsabilidade. E que esta formacao deve, por conseguinte,
ser critica, ativa e reflexiva, haja vista que estes valores ndo devem ser impostos de forma
heterbnoma, pois se assim o fosse iria contribuir apenas com o ajustamento dos sujeitos as
estruturas da sociedade capitalista. Eles devem, ao contrario, ser construidos de forma
autdbnoma, pois somente dessa maneira torna-se possivel disseminar a ideia de que somos
também responsaveis pela definicdo dos rumos de nossa sociabilidade e ndo apenas
observadores passivos da historia se vendo expropriados das condigdes basicas de existéncia.

No Capitulo 27 — A filosofia moral, quando a autora apresenta o subtema ‘Uma
concepgdo contemporanea de virtude’, ela descreve a concepcdo de moral do filésofo

contemporaneo Maclntyre. Para o referido filosofo, segundo ela, é preciso, diante da
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pluralidade e diversidade de instituicbes sociais que nos impde uma variedade grande de
condutas e comportamentos diferenciados, que busquemos um modo coerente de vida e de
inteireza de carater que “oriente cada uma de nossas condutas e cada um de nossos
comportamentos” (CHAUI, 2012, p. 278). O que denota que essa coeréncia entre discurso e
pratica, ou seja, esta autonomia, que é também politica, é que ira subsidiar o homem, critica e
reflexivamente, na definicdo dos rumos de uma sociedade melhor.

No Capitulo 28 — A liberdade, a autora discorre no subtema ‘Alguns exemplos’
sobre alguns dos condicionantes ligados a nossa existéncia e as formas de supera-los,
demonstrando assim, uma vez mais, que a liberdade ndo nos é dada de uma vez por todas,
mas construida historicamente e, sendo assim, devemos sempre “lutar contra eventuais
discriminagdes e ndo nos mantermos resignados, conformados, passivos e omissos” (CHAUI,
2012, p. 289). Para que possamos desenvolver essa percepcdo nos alunos, no entanto,
necessario se faz uma educacéo para a autonomia, ou seja, uma educacao critica e reflexiva, e
€ para essa perspectiva que o discurso da autora se direciona.

Foi, no entanto, na Unidade XII — A politica, como é possivel constatar pelo
Quadro 2 acima, que encontramos 0 maior nimero de subtemas com um discurso voltado para
a perspectiva de formacdo para a cidadania, todos vinculados ao Capitulo 34. E nela, do
mesmo modo, que fica mais evidente a filiacao filosofico-politico da autora.

A referida Unidade XI1 é composta pelo Capitulo 32 — A vida politica; Capitulo
33 — As filosofias politicas e Capitulo 34 — A questdo democratica. No Capitulo 32 a autora se
atém quase que exclusivamente a questdo do surgimento da politica, sua configuracdo na
Grécia e Roma Antigas, sua finalidade naquele periodo, bem como a descrever a posi¢do de
Platdo e Aristoteles a esse respeito. Aborda também a questdo do poder teoldgico-politico do
cristianismo na ldade Media.

Ja no Capitulo 33 a autora busca retratar, sempre de uma perspectiva historica,
como se configuraram as filosofias politicas a partir da Idade Média, o ideal republicano, a
influéncia da obra de Maquiavel e seu ideal de principe virtuoso. E neste Capitulo também
que ela apresenta como se deu o processo de superacdo do mundo feudal e a construcdo das
ideias de Estado de natureza, contrato social e estado civil. Explica em que consiste 0
jusnaturalismo e a concepcdo de estado liberal. Faz ainda um contraponto entre a ideia de
revolugédo burguesa x a ideia de revolugéo social.

E no Capitulo 34, entretanto, como salientado, quando a autora trata da Quest&o

democratica, que a autora faz referéncias mais diretas que nos permitem identificar seu
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posicionamento a respeito da noc¢do de cidadania veiculada (mesmo que implicitamente) ao
longo do seu livro didatico de filosofia.

No subtema ‘A4 sociedade democrdtica’ ela aborda o carater radical e mesmo
subversivo da democracia, desde que exercida de forma critica e reflexiva. A democracia, no
entendimento da autora, deve se concretizar por meio da participacdo ativa e consciente dos
cidadaos tanto na luta pela efetivacdo dos direitos ja instituidos, como na construgdo de novos

direitos. Vejamos trechos de seu livro que corroboram esta sua visao:

A democracia é o Unico regime que considera o conflito legitimo e legal, permitindo
que ele seja trabalhado politicamente pela prépria sociedade. [...] Da mesma
maneira, as ideias de igualdade e liberdade como direitos civis dos cidaddos vao
muito além de sua regulamentacdo juridica formal. Significam que os cidaddos sdo
sujeitos de direitos e que, onde tais direitos ndo existam nem estejam garantidos,
tem-se o direito de lutar por eles e de exigi-los. E esse o cerne da democracia®
(CHAUI, 2012, p. 354).

Ja no subtema ‘A criacdo de direitos’ ela coaduna com a ideia grega de que a
democracia so tem validade a partir de trés direitos fundamentais que definem o cidaddo, a

saber: igualdade, liberdade e participacdo no poder. Para a autora, no entanto,

[...] a mera declaracdo do direto a igualdade ndo faz existir os iguais, mas abre o
campo para a criagdo da igualdade por meio das exigéncias e demandas dos sujeitos
sociais. Em outras palavras, declarado o direito a igualdade, a sociedade pode
instituir o direito a igualdade, a sociedade pode instituir formas de reivindicacdo
para cria-lo como direito real (Chaui, 2012, p. 356).

No subtema ‘Ampliando a participa¢do’ a autora ratifica a ideia de que somente
pela ampliacdo da democracia e da luta politica permanente é possivel caminhar rumo a

transformacdes sociais. Vejamos o que ela afirma a esse respeito:

As lutas por igualdade e liberdade ampliaram os direitos politicos (civis) e, a partir
destes, criaram os direitos sociais — trabalho, moradia, satde, transporte, educagéo,
lazer, cultura —, os direitos das chamadas ‘minorias’ — mulheres, idosos, negros,
homossexuais, criangas, indios — e o direito 4 seguranca planetaria — as lutas
ecoldgicas e contra as armas nucleares (CHAUI, 2012, p. 356).

No que se refere ao subtema ‘Tragos de democracia’ ela assim os resume: 1°. A
democracia é o Unico regime politico que considera o conflito legitimo; 2°. A democracia é a
sociedade verdadeiramente historica, ou seja, ela ndo esta fixada numa forma para sempre

determinada, mas tende a orientar-se, pelo conflito legitimo, pela possibilidade objetiva de

% Grifo nosso.
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alterar-se pela propria praxis. O que significa dizer, nas palavras da autora, que “pela criagdo
de novos direitos e pela existéncia dos contrapoderes sociais” ¢ sempre possivel ‘lutar’ por
um mundo melhor, desde que as pessoas estejam preparadas para isso (CHAUI, 2012, p. 357).
O que nos permite inferir que para que isso ocorra necessario se faz uma educacéo critica e
reflexiva; uma educacdo voltada, enfim, para a participacdo politico-social com vistas a
transformagéo social.

No subtema ‘Dificuldades para a democracia no Brasil’ a autora destaca a visao
estreita ou restrita de democracia que ainda prevalece no pais — sendo que para a maioria da
populacdo ela se resume a “existéncia de elei¢des, partidos politicos e a divisdo republicana
dos trés poderes, além da liberdade de pensamento e de expressdo” (CHAUI, 2012, p. 359), 0

que ratifica a necessidade de uma educacdo para a emancipacao, ja que na visdo da autora

O autoritarismo social e as desigualdades econdmicas levam a sociedade brasileira a
polarizar-se entre as caréncias das camadas populares e os interesses das classes
abastadas e dominantes, sem conseguir ultrapassar caréncias e interesses e alcangar a
esfera dos direitos. [...] Nossa sociedade, polarizada entre a caréncia e o privilégio,
n&do consegue ser democratica, pois ndo encontra meios para isso (CHAUI, 2012, p.
360).

2.2. ldentificando elementos discursivos que expressam a concepc¢do de cidadania do livro

Filosofando - Introducéo a Filosofia

A leitura integral do conteudo do livro de Aranha e Martins evidenciou que a
questdo da cidadania se faz presente em quase todos os capitulos. Os temas/subtemas
identificados ao longo do livro relacionados a cidadania enquanto valor formativo foram

coletados conforme demonstra o quadro a seguir:

QUADRO 3 - Temas e subtemas que apontam vinculos com a concepcéo de cidadania — livro
Filosofando: Iniciacdo a Filosofia.

Unidades tematicas TEMAS SUBTEMAS
Unidade 1 — | Capitulo 1 — A | Paraque serve a filosofia
Descobrindo a Filosofia | experiéncia Filosofica | E possivel definir filosofia?— O processo
do filosofar
Capitulo 4 — Natureza | O agir humano: a cultura — Subtdpico
e cultura Tradig&o e ruptura
Uma nova sociedade - subtdpico A
sociedade da informacéo
A cultura como constru¢do humana
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Unidade 2 -
Antropologia Filoséfica

Capitulo 5 -
Linguagem e
pensamento

O que é uma linguagem? — subtépico A
construgdo da significacio

Linguagem, pensamento e cultura -
Subtopico A importancia da linguagem.

Capitulo 6 — Trabalho,
alienagéo e consumo

Consumo ou consumismo? — Subtdpico O
consumo consciente
Para onde vamos?

Capitulo 7 — Em busca
da felicidade

A ‘experiéncia de ser’
Felicidade e autonomia

Capitulo 8 — Aprender
a morrer

E legitimo deixar ou fazer morrer?
Subtopico O cuidado paliativo

Pensar na morte: refletir sobre a vida

Unidade 3 - O
Conhecimento

Capitulo 10 -

Ideologias

4. A ideologia em acdo — Subtépico As
historias em quadrinhos

Subtopico Publicidade e midia

O discurso nao ideoldgico

Outras concepgdes marxistas de ideologia
— Subtopico Gramsci e a hegemonia
Subtdépico Habermas: ciéncia e ideologia
Questionamento e conscientizagdo

Capitulo 16 — A crise
da razdo

A escola de Frankfurt

Unidade 4 — Etica

Capitulo 17 — Entre o | Os valores
bem e 0 mal Moral e ética
A liberdade do sujeito moral
Dever e liberdade
A bussola e a balanca
Aprender a conviver
Capitulo 18 — | Aprender a autonomia
Ninguem nasce moral | A construgdo da personalidade moral
Capitulo 19  —| Eticae liberdade

Podemos ser livres?

Capitulo 20 — Teorias
éticas

A ética contemporanea: o desafio da
linguagem — subtopico A ética do
discurso: Habermas

Para ndo concluir

Unidade 5 — Filosofia
Politica

Capitulo 21 — Politica:
para qué?

Estado e legitimidade do poder

Uma reflexdo sobre a democracia —
Subitem A fragilidade da democracia.

O equilibrio instavel de forcas.

Capitulo 22 — Direitos
Humanos

Direitos humanos: ‘direitos de bandidos’?

Capitulo 26 - As | O socialismo no século XX subitens:

teorias socialistas A socialdemocracia alema; A Italia de
Gramsci; A Escola de Frankfurt: teoria
critica; e Outras tendéncias.

Capitulo 27 - O | Parando finalizar

liberalismo

contemporaneo

Capitulo 34 — Cultura

Cultura hip-hop
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e arte Os sentidos de cultura — Subitem O
sentido antropoldgico
As diferencas entre arte e cultura.

Unidade 7 — Estética Capitulo 35 — Arte | Arte é conhecimento intuitivo do mundo —
como forma  de | Subitem O papel da imaginacédo na arte

pensamento

Capitulo 36 — A | Aimporténcia de saber ler uma imagem
significagdo da arte

Capitulo 37 — | O idealismo de Schiller

Concepgdes estéticas

Fonte: ARANHA, Maria Llcia de Arruda. MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando — Introducdo a
Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio. Editora Moderna — 42 Edicdo, Sao Paulo, 2009. 479p.

No capitulo | — ‘A experiéncia Filosofica’ da Unidade tematica | — Descobrindo
a Filosofia, as autoras comentam sobre o papel da filosofia e qual deve ser sua contribuicdo
para a formacdo da cidadania. Afirmam que é somente por meio da filosofia, ou seja, por
meio do olhar tipico da atitude filosdfica que € possivel alcangar “[...] outra dimensao da
realidade, além das necessidades imediatas nas quais o individuo encontra-se mergulhado”.
Conforme registram as autoras, somente “[...] ao tornar-se capaz de superar a situacdo dada e
repensar o pensamento e as acdes”, o individuo abre-se para a mudanca. Em razdo disso “a
filosofia pode ser ‘perigosa’, por exemplo, quando desestabiliza o status quo ao se confrontar
com o poder” (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p. 17). No subtema ‘E possivel definir
filosofia?’ elas argumentam que o aluno deve compreender o pensamento dos grandes
filosofos, “aprender a filosofar”, para que possa “exercer o direito de refletir por si proprio, de
confirmar ou rejeitar as ideias e os conceitos com os quais se depara”, haja vista que “[...] a
filosofia € uma atitude diante da vida, tanto no dia a dia como nas situacdes-limite, que
exigem decisdes cruciais” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 19).

Na Unidade Temética Il intitulada Antropologia Filosofica, ‘Capitulo 4,
denominado Natureza e cultura’ as autoras explicam no subtema ‘O agir humano: a cultura’
que embora o mundo cultural seja “um sistema de significados ja estabelecidos por outros, de
modo que, ao nascer, a crianga encontra-se diante de valores ja dados”, existe sempre a
possibilidade da construcdo de uma vida auténtica, e esta é passivel de concretizacdo na
medida em que o individuo consegue se desvencilhar da massificacdo decorrente “da
aceitagcdo sem critica de valores impostos pelo grupo social” (ARANHA e MARTINS, 2009,
p. 49-50). Ao discutir a possibilidade de se superar a alienagdo/massificacdo e da construcao
de uma vida auténtica as autoras deixam claro que o ideal de uma educagdo voltada para a

emancipacao esta por detras do seu discurso.
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No ‘Capitulo 5 — Linguagem e pensamento’, subtema ‘O que é uma linguagem?’
e Subitem ‘A construcdo da significacdo’, as autoras explicam que muitos termos podem ter
varios significados e, sendo assim, somente “A situagdo social na qual a frase é dita que nos
auxiliard, por exemplo, a entender o verdadeiro significado de cada palavra”. Entdo ratificam:
“Nao basta, portanto, ter o dominio do cddigo para interpretar corretamente os signos e as
mensagens. E preciso ter conhecimento das situacdes sociais, isto €, da cultura na qual a
linguagem ¢ utilizada e a comunicagdo ocorre” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 58). Isso

porque é a linguagem que

[...] permite que o ser humano va além do mundo vivido, do presente, para 0 mundo
das ideias, da reflexdo; permite que ele ultrapasse sua realidade de vida e entre no
mundo das possibilidades. Que exerca, enfim, a atividade produtiva de criar sentidos
para 0 mundo e para sua vida (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 62).

Percebe-se, pois, que a educacdo nessa perspectiva tem como funcdo
preponderante o desenvolvimento da autonomia intelectual, de uma cidadania critica e
refletiva, para que desse modo o ser humano possa nao s6 ‘estar no mundo’, mas intervir nele
de forma consciente e livre, sendo que a linguagem tem papel fundamental nessa intervencao.

Ja no Capitulo 6, quando as autoras abordam a questdo da relacdo entre
‘Trabalho, alienacgdo e consumo’, além de tocarem na questdo da exploracéo e alienacdo do
trabalho, elas chamam a atencdo para o fato de que ao prosperarem materialmente, o0s
trabalhadores passam ‘“a compartilhar do ‘espirito do capitalismo’, atraidos pelas promessas
da sociedade do consumo”. E ¢ nesse momento do discurso que conseguimos identificar uma
vez mais a nocdo de cidadania que perpassa o livro didatico. Ela fica particularmente evidente
quando as autoras declaram que “[...] consumo consciente seria reconhecer o impacto das
propagandas que manipulam nossas escolhas” (ARANHA e MARTINS, 2009, p.74-75);
demonstrando assim que, se por um lado, o ‘espirito do capitalismo’ tende a se impregnar
sobre n6s, por outro, ha a possibilidade de desenvolvermos nossa autonomia, o espirito critico
e reflexivo, capaz de nos auxiliar a desvencilharmos da manipulacdo que tende a recair sobre
todos nos.

No ‘Capitulo 7 — Em busca da felicidade’, na tentativa de esclarecer em que
consiste a felicidade, elas fazem um percurso na historia da filosofia. Procuram demonstrar
que “a felicidade ndo se separa do processo de constitui¢ao da identidade de cada um de nos,
do que queremos para nossa vida, da nossa ‘experiéncia de ser’” e que essa busca ndo ¢

solitaria, “mas realiza-se na intersubjetividade, depende das amizades, de como
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compreendemos nosso corpo, 0s sentimentos e nossa relacdo com os outros” (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 92). No subtema ‘4 experiéncia de ser’ elas ratificam que embora um
dado caracteristico da felicidade seja “o sentimento de satisfacdo em relagdo ao modo como
vivemos” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 81), somente “a satisfacdo ndo € suficiente para
explicar a felicidade, porque ela supoe a realizagdo de desejos que, ndo raro, sdo conflitantes.”
E ¢é assim, segundo as autoras, que entra “[...] mais um componente da felicidade: a

autonomia da decisdo” e ratificam:

Se ndo somos livres, ficamos sujeitos as influéncias externas e tornamos nossos
sonhos alheios, o0 que acontece nas sociedades massificadas em que 0s
comportamentos tendem a padronizacdo. Ao contrario, quando agimos de acordo
com nossos préprios projetos de vida, decidimos de modo coerente. [...] Para tanto, é
necessaria a reflexdo, que nos permite apreciar o que desejamos da vida como um
todo, conforme projetos que ddo sentido as nossas decisdes (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 81).

Para tanto, necesséario se faz o desenvolvimento de uma cidadania critica e
reflexiva e uma educacéo voltada para os valores e a €tica da responsabilidade.

No subtema ‘Felicidade e autonomia’ elas explicam que embora a autonomia seja
um componente fundamental para a verdadeira felicidade, ndo podemos nos esquecer a
dentincia de alguns sobre a existéncia do “brago invisivel da alienagdo em condutas
aparentemente autonomas”. O que coloca em questdo a existéncia da propria autonomia,
“porque os mecanismos de repressdo encontram-Se na prépria sociedade e sdo exercidos como
instrumentos de controle dos desejos, seja para estimula-los, seja para reprimi-los.”, por esta
razdo, continuam as autoras, ¢ preciso ‘“prosseguir na busca da auténtica liberacdo”
(ARANHA e MARTINS, 2009, p. 92). E aqui, uma vez mais, ratifica-se a importancia de
uma educacéo voltada para a emancipacao.

No ‘Capitulo 8 — Aprender a morrer’, subtema ‘E legitimo deixar ou fazer
morrer?’, Subitem ‘O cuidado paliativo’ as autoras problematizam a capacidade da medicina
de prolongar a vida sem, muitas vezes, levar em consideracdo a soliddo em que os pacientes
ficam em ambientes pouco familiares como hospitais (cuidados por estranhos, mesmo que
competentes). Colocam, assim, uma questdo ética importante, e apontam para a necessidade
de repensarmos nossos valores e a questdo ética da responsabilidade social.

J& no Subtema ‘Pensar na morte: refletir sobre a vida’ elas ratificam a
importancia de reconhecermos “[...] a finitude da vida”, para que com isso reavaliemos “[...]

nosso comportamento e escolhas” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 104). Relatam ainda as
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outras tantas pequenas mortes que também nos afligem ao longo da nossa existéncia, tais

como:

[...] o individuo urbano, massacrado pelo sistema de producdo, obrigado a
desempenhar funcdo que ndo escolheu, segundo um ritmo que ndo é o seu, sem
divida ndo goza de uma boa qualidade de vida. Independentemente do progresso
técnico atingido por nossa civilizagdo, permanecem altos os niveis de alienacao
humana no trabalho, no consumo, no lazer. [...] Em termos planetarios, a consciéncia
da morte nos ajuda a questionar os falsos objetivos do progresso a qualquer custo e a
nos perguntar sobre o legado para as geragdes futuras (ARANHA e MARTINS,
2009, p. 104).

O que leva, inevitavelmente, a uma reflexdo sobre os nossos valores e sobre a
necessidade de desenvolvermos o nosso senso critico e reflexivo de modo a nos
posicionarmos a esse respeito e buscarmos assim construir uma nova e melhor forma de
organizag&o social.

Na Unidade 111 — O Conhecimento, composta por 8 Capitulos, identificamos no
‘Capitulo 10 — Ideologias’, subtema ‘A ideologia em a¢do elementos que nos permitem inferir
na perspectiva de educagdo para a cidadania enquanto valor formativo. No subitem °‘As
historias em quadrinhos’ as autoras explicam: “Como toda produg¢ao cultural, os quadrinhos
encerram ambiguidade: ao mesmo tempo que servem a consciéncia, podem servir a alienagéo;
tanto levam ao conhecimento como a escamoteacdo da realidade; tanto podem ser criativos
como alienantes” (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p. 122). Ja& no subitem ‘Publicidade e

midia’ elas asseveram:

A publicidade ndo vende apenas produtos, mas também ideias. Com o produto sdo
veiculados valores que influenciam a vida no trabalho e nas relagdes afetivas:
‘compramos’ o desejo de ‘subir na vida’, estilos de vida e convicgdes politicas e
‘éticas’ [...] Outro espaco possivel de acdo ideologica sdo os meios de comunicagdo
de massa, como jornais, revistas, radio, tevé, internet. Pela internet, dispomos, além
da troca de mensagens entre particulares, da difusdo de versbes on-line de jornais e
de péginas pessoais (blogs) das mais diversas tendéncias politicas (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 124).

Por fim as autoras trazem uma distin¢do crucial que tem grande poder formativo

no que se refere ao desenvolvimento de uma cidadania critica e reflexiva, vejamos:

A diferenca entre a informacéo ideolégica e a ndo ideoldgica € que a primeira
veicula interesses de grupos restritos, transforma-se em instrumento de poder e
impede o pluralismo. J& a informagao ndo ideoldgica é aberta a discussdo e oferece
espacos para debates e opinides divergentes (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 125).
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No subtema ‘O discurso ndo ideologico’ elas chamam a atencdo para o fato de
que “A acdo e o pensamento nunca sdo totalmente determinados pela ideologia.” E sendo
assim, “Sempre havera espacos para a critica e fendas que possibilitam a elaboragdo do

discurso contraideologico” (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p. 125). Sendo assim, ratificam:

Cabe ao discurso ndo ideoldgico identificar as distorcbes e procurar demonstrar
como elas foram produzidas historicamente. Além disso, deve restabelecer a relagdo
entre a acdo e a reflexdo, a fim de ndo esclerosar cada uma delas como
procedimentos e verdade definitivos. Sempre havera a possibilidade de estabelecer
micropoliticas voltadas para a democratizacdo das relagdes humanas e de criticar as
formas hierarquizadas e imobilistas (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 125).

E patente, portanto, nesse Capitulo em particular, a vinculacdo do ideal de
cidadania que o livro procura veicular, com o ideal de emancipacdo humana, que, para
realizar-se, necessita de um cidadé&o ativo, critico, reflexivo e participativo.

No subtema ‘Outras concep¢des marxistas de ideologia’, elas explicam como
Gramsci reelaborou 0 marxismo sem, contudo, “negar a dominagao”. Esclarecem que o que
ele fez foi fortalecer “a concep¢ao de um proletariado atuante na luta para assumir seus
proprios valores” enquanto “estratégia para evitar a submissao” (ARANHA e MARTINS,
2009, p. 125). Explicam que Habermas é também outro autor que reinterpretou o conceito de
ideologia a partir das novas circunstancias da vida contemporanea. Asseveram ainda que, “Do
ponto de vista politico”, tanto para Gramsci como para Habermas, “a emancipagao nao mais
depende da revolucdo, como propds Marx, mas do aperfeicoamento dos instrumentos de
participacdo dentro da sociedade, respeitando-se o Estado de direito”; embora reconhegam
gue ambos tenham seguido caminhos diferentes para suas elaboracbes (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 126-127).

No Subtema ‘Questionamento e conscientizac¢do’ elas refor¢am a ideia de que “a
ideologia est4 presente no cotidiano”, bem como o fato de que “Os produtos culturais, os bens
e servicos a nossa disposicdo, as instituicbes, como escolas, fabricas, igrejas, imprensa falada
e escrita, etc., podem ser instrumentos de alienacdo quando nos passam a ilusdo de que as
desigualdades sociais, econémicas, politicas e culturais sdo naturais e gque portanto nao
podemos muda-las”. Ratificam, contudo, que “aqueles espagos em que a ideologia se
manifesta s&o 0s mesmos que possibilitam aprender, refletir e mudar”. Desse modo, explicam
elas, “E pelo esfor¢o de conscientizagdo, pela abertura ao questionamento que identificamos a

ideologia” (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p. 126-127). Aqui aparece de forma evidente a
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legitimacdo das ideias de conflito e de resisténcia (embora pacifica) nos casos em que a
ideologia dominante tenda a sufocar a busca de realizagéo plena do ser humano.

No ‘Capitulo 16 — A crise da razdo’, no subtema ‘A escola de Frankfurt’ as
autoras explicam em que consiste 0 pensamento frankfurtiano e suas criticas a ideologia
liberal, responsavel por criar o que os frankfurtianos denominam de raz&o instrumental, que
“em vez de emancipar”, provoca o “[...] desaparecimento do sujeito autbnomo, engolido pela
uniformidade imposta pela industria cultural” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 199).

Na Unidade 1V — Etica, ‘Capitulo 17 — Entre o bem e o mal’, elas ratificam
algumas afirmacbes sobre os valores ja abordadas em Capitulos anteriores como, por
exemplo, o fato de que “Os valores sdo, num primeiro momento, herdados” (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 213); explicam, contudo, que, para que um ato seja realmente ‘livre e
consciente’, este deve “[...] passar pelo crivo da aceitagdo pessoal da norma” (ARANHA e

MARTINS, 2009, p. 215). Asseveram ainda:

Se aceitdssemos unicamente o carater social da moral, o ato moral reduz-se ao
cumprimento da norma estabelecida, dos valores dados e ndo discutidos. Nessa
perspectiva, a educacdo moral visaria apenas a inculcar nas pessoas o medo das
sancOes pela ndo observancia das normas (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 215).

Elas demonstram, assim, a necessidade de uma educacdo voltada para o
desenvolvimento da autonomia do individuo, bem como para o desenvolvimento de valores e
de uma ética da responsabilidade para que, desse modo, tenhamos uma educacdo realmente
ativa, critica e reflexiva.

A esse respeito escrevem ainda:

O ato moral sup@e a solidariedade e a reciprocidade com aqueles com os quais nos
comprometemos. [...] Dessas caracteristicas decorre a exigéncia de responsabilidade.
Responsavel é a pessoa consciente e livre que assume a autoria do seu ato,
reconhecendo-o como seu e respondendo pelas consequéncias dele. [...] A
responsabilidade cria um dever: o comportamento moral, por ser consciente, livre e
responsavel é também obrigatério. Mas a natureza da obrigatoriedade moral ndo est4
na exterioridade; é moral justamente porque o proprio sujeito imp8e-se o
cumprimento da norma (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 216).

No ‘Capitulo 18 — Ninguém nasce moral’, Subtema ‘Aprender a autonomia’ as
autoras afirmam que “Todas as pessoas precisam ser educadas para a convivéncia”. E ainda:
“Do ponto de vista da moral, a educacdo comeca pela heteronomia [...] para que possa

alcancar a autonomia” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 222-223). O que aponta, do mesmo



139

modo, para uma educacdo voltada para o desenvolvimento da autonomia, para os valores e
para a ética da responsabilidade.

No ‘Capitulo 19 — Podemos ser livres?’, Subtema ‘Etica e liberdade’ as autoras
explicam que “O carater social da liberdade contrapde-se a ideia individualista de liberdade
herdada da tradi¢ao liberal burguesa, cuja concepgao classica é: ‘A liberdade de cada um ¢
limitada unicamente pela liberdade dos demais’”. Elas entdo ratificam: “[...] nem sempre a
liberdade de escolha € tdo livre quanto se apregoa, sobretudo nas sociedades em que
predominam privilégios para poucos, restringindo o campo de acao da maioria” (ARANHA e
MARTINS, 2009, p. 244). Defendem uma vez mais a ideia de que a vida moral s6 é possivel
como agdo quando baseada nos ideais de cooperagdo, reciprocidade e desenvolvimento da
responsabilidade e do compromisso social.

No ‘Capitulo 20 — Teorias éticas’, Subtema ‘A ética contempordnea: o desafio da
linguagem’, subitem ‘A ética do discurso: Habermas’ elas retomam 0 pensamento de
Habermas e ratificam sua contribuicdo no sentido de desenvolver uma razdo comunicativa,
apoiada “no didlogo, na interacdo entre os individuos, do grupo, mediada pela linguagem,
pelo discurso” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 260).

Na Unidade V - Filosofia Politica, ‘Capitulo 21 — Politica: para qué?’, Subtema
‘Estado e legitimidade do poder’ as autoras esclarecem que para que o Estado democratico
tenha legitimidade, ele precisa ter o “consentimento dos governados”. Explicam ainda que “A
discussdo a respeito da legitimidade do poder é importante na medida em que a obediéncia é
prestada apenas ao poder consentido, situacdo na qual € voluntaria e, portanto, livre. Caso
contrério, abre-se a brecha do direito a resisténcia” (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p. 267-
268). Passagem esta que demonstra claramente o vinculo das autoras com os ideais da
esquerda democratica e a confirmacdo da ideia de que a educacdo deve estar comprometida
com a emancipacdo humana.

No Subtema ‘Uma reflexdo sobre a democracia’, Subitem ‘A fragilidade da

democracia’ as autoras asseveram:

Embora a democracia seja a antitese de todo poder autocratico, o exercicio do poder
muitas vezes perverte-se nas maos de quem o detém. [...] Aceitar a diversidade de
opinides, o desafio do conflito, a grandeza da tolerancia, a visibilidade plena das
decisOes é exercicio de maturidade politica. [...] Por isso mesmo, a democracia é
fragil e ndo h&a como evitar o que faz parte da sua prépria natureza. [...] Se ela
permite a expressdo de pensamentos divergentes, entre eles surgirdo os que
combatem a democracia, por identifica-la & anarquia ou porque desejam
simplesmente impor seu ponto de vista (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 269).
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E por esta razdo que no Subtema ‘O equilibrio instdavel de forcas’ elas ratificam a
importancia de se compreender a democracia, ndo como um modelo a ser seguido, “mas algo
que se constrdi pelo didlogo, pelo enfrentamento dos conflitos de opinides divergentes, tendo
em vista o bem comum” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 272). Elas lembram ainda que

O equilibrio das forgas politicas € sempre instavel e por isso exige a atencédo
constante para os riscos de desvio do poder. Por isso mesmo a condigdo do
fortalecimento da democracia encontra-se na politizacdo das pessoas, que devem
abandonar a passividade politica e o individualismo para se tornarem mais
participantes e conscientes da coisa publica (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 272).

Nessa passagem em particular elas explicitam seu entendimento acerca do
significado de educagdo para a cidadania e uma vez mais este aponta para uma cidadania
critica, reflexiva, participativa e para a emancipa¢do humana.

No ‘Capitulo 22 — Direitos Humanos’, elas reconhecem que a questdo do
multiculturalismo é uma questdo muito forte e presente na contemporaneidade. Nele afirmam:
“[...] questdes relacionadas a racismo, trabalho infantil, educagdo, satide, meio ambiente e
desigualdade de género, entre tantas outras, também fazem parte da luta pelos direitos
humanos” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 283).

No ‘Capitulo 26 — As teorias socialistas’, Subtema ‘O socialismo no século XX’
subitem A socialdemocracia alema elas explicam que o0s sociais-democratas recusam “a via
revolucionaria para a implantagdo do socialismo” e que “Recusam, portanto, a violéncia e nao
querem separar socialismo e democracia” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 329).
Asseveram, contudo, que “A socialdemocracia nao se confunde [...] com outras formas de
liberalismo social [...], na medida em que visa em Ultima instancia a superacdo do capitalismo
e a implantagdo do socialismo” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 329).

No subitem ‘A Itdlia de Gramsci’ elas retomam as criticas de Gramsci ao sistema
capitalista e a0 marxismo tradicional. Explicam ainda que Gramsci “[...] valorizou o papel da
escola no projeto de democratizacdo da cultura e do saber e desenvolveu varios estudos sobre
o tema” (ARANHA E MARTINS, 2009, p. 330).

No ‘Capitulo 27 — O liberalismo contempordneo’, Subtema ‘Para ndo finalizar’,
apos fazer um percurso ao longo da historia politica e procurar relatar “os mais diversos
principios de legitimidade do poder”, desde 0s teocraticos em que o poder legitimo vem da
vontade de Deus; as monarquias hereditarias, em que o poder é transmitido de geracdo a
geracdo e mantido pela for¢a da tradicdo; os governos aristocraticos, em que “apenas 0s

melhores exercem fungdes de mando”; até chegar a democracia, onde o poder legitimo nasce
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da vontade do povo, e discorrer sobre outras teorias como as socialistas, que se contrapfe a
teoria liberal, apresentando, inclusive, as criticas feitas a estas duas correntes, elas entdo

afirmam:

Se ndo sdo verdadeiras as criticas feitas ao socialismo real e ao capitalismo real, é
preciso reinventar a politica. Como disse Bobbio, o capitalismo é o estado da
injustica, pois de desigualdade, e o socialismo real se configurou como o da néo
liberdade. Dai ser preciso conciliar a igualdade de oportunidades com a liberdade.
Afinal, entre os extremos da laissez-faire e do estatismo, devem existir formulas as
mais variadas e inteligentes de controle da economia [...] Para o funcionamento
adequado, seriam necessarios mecanismos politicos que assegurassem 0
prevalecimento de valores coletivos sobre os individuais. Os abusos, tanto do Estado
como dos grupos privados, seriam controlados pelo estado de direito e por
organizacOes da sociedade civil que pudessem garantir a coparticipacdo na formagao
das vontades e decisGes (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 338).

O que aponta para a necessidade de uma educacdo voltada para a cidadania
critica, reflexiva e participativa e para novas formas de se pensar a emancipagao.

Na Unidade VII — Estética ha, em quase todos os Capitulos, exceto no Capitulo
33, abordagens que nos permitem inferir na perspectiva da educacdo para a cidadania. Ela é
composta pelos seguintes Capitulos: 33, 34, 35 36 e 37.

No ‘Capitulo 34 — Cultura e arte’, Subtema ‘Cultura hip-hop’ elas abordam
outras formas de expressao cultural, como o graffiti, o rap, o funk, etc. e afirmam que estas
sdo formas de expressao tipicas “das minorias sem voz” (ARANHA e¢ MARTINS, 2009, p.
409). Ao Apresentar a questdo do multiculturalismo e a necessidade de grupos minoritarios se
expressarem socialmente elas apontam para a perspectiva de uma educacgdo voltada para o
reconhecimento e respeito a diversidade cultural.

No Subtema ‘Os sentidos de cultura’, asseveram que “A cultura, além de mediar
nossa relacdo com o mundo, também age como um cimento, elemento de unido entre um certo
grupo de pessoas que adotam 0S mesmos usos, costumes e valores e torna a vida segura e
continua para a sociedade humana” (ARANHA E MARTINS, 2009, p. 410).

J& no Subtema ‘As diferencas entre arte e cultura’ as autoras afirmam que
enquanto “A cultura é uma necessidade, pois para viver em sociedade é necessario aprender a
cultura local [...] a arte ndo € necessdria na vida humana”, ja que “A arte [...] ¢ gratuita, ou
seja, transcende todo e qualquer fim que se proponha a ela”. Afirmam ainda que “a arte ¢ uma
obra de risco, envolve 0 jogo que desestabiliza, desintegra tanto quem o faz quanto quem a
recebe. Ela ndo cuida do outro. A arte incomoda.” Por fim ratificam: “O foco do discurso da

cultura é centralizado, convergente [...]. Enquanto a cultura estabelece normas, habitos e
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regras, a arte desregula e cria valores autonomos, pois cada obra ¢ una, irrepetivel”
(ARANHA e MARTINS, 2009, p. 413).

Ao descrever as diferengas entre arte e cultura as autoras reforcam a ideia de que a
arte é ndo s6 uma forma de expressdo como de transgressdo. Reforcam também o seu papel
para o desenvolvimento de uma cidadania critica e reflexiva.

Tanto no ‘Capitulo 35 — Arte como forma de pensamento’ quanto no ‘Capitulo 36
— A significa¢do da arte’ elas buscam transmitir a ideia de que, por vivermos, no mundo
contemporaneo, cercados por imagens visuais de todos os lados, “Das indica¢des de transito,
as propagandas, dos icones do computador a imagem televisiva e cinematografica e aos
graffiti, pichag¢des, decalques ¢ ilustra¢des nos muros”, (ARANHA ¢ MARTINS, 2009, p.
434), é preciso que aprendamos a ler o mundo de forma critica e reflexiva.

No ultimo Capitulo do livro, ou seja, ‘Capitulo 37 — Concepgoes estéticas’,
Subtema ‘O idealismo de Schiller’ as autoras asseveram que ‘“Para Schiller, o valor da arte
estd no papel que desempenha ao dar cor e significado a vida, mesmo que seu objetivo
segundo seja condicionar os cidaddos para a participacdo em um estado politico moralmente
elevado” (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 445), o que ratifica a ideia de que a arte tem
também relagdo com o politico.

Estes foram, basicamente, os trechos mais importantes e que, na nossa analise,
acreditamos ser pertinente destacar em ambos os livros tendo em vista 0s objetivos
estabelecidos para o nosso trabalho. Apos a analise destes temas/subtemas, buscaremos no
topico seguinte apresentar os elementos presentes nos discursos de ambos os livros que nos
permitem aproxima-los tanto da perspectiva comunitarista quanto da perspectiva da esquerda
democratica e identificar ainda qual destas vertentes prevalece em cada um destes discursos.

E preciso ratificar, contudo, que foi somente a partir da elaborac&o dos Capitulos |
e Il que se tornou possivel delinear as categorias que permitiram compreender as referidas
concepcOes de cidadania postuladas nos livros analisados. Se por um lado a base tedrica do
Capitulo 1 nos possibilitou depreender que existem tantas noc¢bes de cidadania quanto
ideologias responsaveis por respaldar os mais variados projetos politico-sociais, por outro, o
Capitulo 11 nos permitiu verificar que cada uma destas ideologias € responsavel por respaldar
determinada no¢do de ‘educagdo para a cidadania’, ou ainda, por disseminar determinados
valores formativos que reforcam a conexdo entre a educacdo e interesses politico-sociais mais

amplos.
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3. Construcdo e identificacdo das categorias de analise que fundamentam a concepcao de
cidadania presente nos livros didaticos

A partir da analise dos temas e subtemas extraidos dos dois livros didaticos de
filosofia foi possivel inferir que sdo duas as vertentes tedricas que fundamentam a concepcao
de cidadania que perpassam estes livros. S&o elas: a comunitarista e a de esquerda
democratica. Afirmamos isso com base no fato de ambas as vertentes pressupor, sob o ponto
de vista da formacdo para a cidadania, uma educacdo que esteja comprometida com o
desenvolvimento da ‘autonomia’, com a ideia de desenvolvimento de ‘valores e de uma ética
da responsabilidade’, bem como com os ideais de ‘participacdo’ e de desenvolvimento de uma
‘cidadania critica e reflexiva’. O que significa dizer que uma educacdo com estas
caracteristicas atende tanto ao perfil formativo idealizado pelo pensamento comunitarista
quanto ao perfil formativo idealizado pela esquerda democratica.

Para chegarmos a este ‘perfil formativo’, utilizamos como referéncia os tedricos
estudados no Capitulo 11, a saber, Paulo Freire e Dermeval Saviani. Ambos, como vimos,
defendem uma educacgéo para a autonomia, uma educacdo voltada para os valores e para a
ética da responsabilidade, uma educacéo para a participacdo, bem como uma educagéo para a
cidadania critica e reflexiva. De fato, ndo sO para estes autores, mas para outros tedricos
adeptos da pedagogia progressista, estes sdo requisitos importantes, tendo em vista que eles
acreditam que se eles forem desenvolvidos conjuntamente, no ambito educativo, poderdo
contribuir significativamente para a promo¢do da emancipacdo humana, objetivo maior de
suas pedagogias. O compartilhamento destes ideais formativos tipicos dos pensadores de
esquerda democratica por pensadores ligados a vertente comunitarista suscita a necessidade
de clarificar as diferencas entre ambas as correntes tendo em vista apreender a concepcao de
cidadania que é efetivamente postulada nos livros em estudo.

Para proceder a tal clarificacdo elaboramos o Quadro 4 abaixo que apresenta o
perfil ou ideal formativo veiculado por ambos os livros no que concerne a educacdo para a
cidadania e que foi extraido a partir da analise dos quadros 5 e 6 (em anexo) e que compdem a
base empirica da nossa pesquisa. A seguir analisaremos o0 quadro abaixo de forma a
depreender a nocao de cidadania enquanto valor formativo que realmente emana dos livros

didaticos selecionados.

QUADRO 4 — Ideal de ‘educacdo para a cidadania’ veiculado pelos Livros Didaticos
analisados.
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Categorizacdo Capitulo 11 Classificacao Capitulos I e Il

I. Educacéo para a autonomia. Aponta tanto para a cidadania na perspectiva
comunitarista quanto para a esquerda
democraética.

Il. Educacdo para os valores e a ética da | Aponta tanto para a cidadania na perspectiva
responsabilidade®. comunitarista quanto para a esquerda
democrética.

I1l. Educacdo para a participacdo e para a | Aponta tanto para a cidadania na perspectiva
cidadania critica e reflexiva comunitarista quanto para a esquerda
democraética.

IV- Educacdo para o reconhecimento do | Aponta para a cidadania na perspectiva
direito a diferenca (educar para a | comunitarista.
diversidade)

V- Educacédo para a emancipacéo. Aponta para a cidadania na perspectiva da
esquerda democratica.

Fontes: CHAUI, Marilena. Iniciacdo a Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio, S&o Paulo: Editora Atica, 12
Edicdo, 3% Impressdo, 2012, 376p;, e ARANHA, Maria Lucia de Arruda. MARTINS, Maria Helena Pires.
Filosofando — Introducéo a Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio. Editora Moderna — 42 Edicdo, S&o Paulo,
2009. 479p.

O quadro acima evidencia que a noc¢do de cidadania categorizada em ambos o0s
livros tem vinculos com o ideal de cidadania democratica na perspectiva ativa, critica e
participativa. As autoras de ambos os livros veem, portanto, na democracia, 0 modelo de
sociedade mais adequado para garantir a justica e a liberdade dos cidaddos. O problema,
contudo, como ja salientado, € que este ideal de cidadania democratica que identificamos,
especialmente da forma como ele muitas vezes aparece no discurso veiculado pelos livros,
pode remeter tanto ao ideal comunitarista de educacdo quanto ao ideal da esquerda
democratica. Assim, para conseguirmos fazer emergir a perspectiva que os livros didaticos
realmente postulam, se € a de esquerda democratica ou a comunitarista, necessario se fez que
nos perguntassemos: ‘Que critérios utilizar para que consigamos desvelar a perspectiva de
cidadania para a qual os livros efetivamente apontam? ‘Esta perspectiva tende mais para a
esquerda democratica ou mais para a vertente comunitarista? Em que elementos, enfim,
devemos nos apoiar para conseguirmos nos posicionar a esse respeito?’

Um dos suportes utilizados para tentarmos responder a estas questfes foram os
Quadros 5 e 6 (em anexo). Isso porque quando da sua analise foi possivel verificar que 0s
Unicos dois momentos em que aparecem distingdes entre a perspectiva da esquerda

democratica e a perspectiva comunitarista sdo quando a perspectiva comunitarista defende

% Embora reconhecamos as controvérsias relativas a utilizagio deste termo que é mais reconhecidamente
utilizado no &mbito do pensamento neoliberal.
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uma educagdo voltada para o reconhecimento do direito a diferenga (ou respeito a
diversidade) e quando a vertente de esquerda democrética defende uma educacdo voltada para
a emancipacdo humana; e sdo nestas aparentemente ténues distincbes que nos apoiaremos
para fazer tal diferenciagéo.

O Quadro 7 (em anexo) também permite que visualizemos esta distin¢do. Ele foi
elaborado com o intuito de organizar, didaticamente, 0 que aproxima e 0 que distancia uma
vertente tedrica da outra, bem como a noc¢do de cidadania que estd vinculada a cada uma
destas perspectivas tedricas. Nele, observamos que o que diferencia a corrente comunitarista
da corrente de esquerda democrética, que sdo as que nos interessam de forma particular, é que
enquanto a primeira defende uma democracia de participacdo ampliada, a segunda defende
uma democracia radical e plural, também chamada de democracia socialista. E isto ficara
mais evidente ao longo da analise abaixo. Vejamos.

O mote da discussdo, portanto, € a questdo da distingdo entre o significado de
educacdo para a cidadania da esquerda democratica, que, de acordo com a analise dos dados
coletados, é a perspectiva com a qual as autoras de ambos os livros se identificam, e o
significado vinculado a corrente comunitarista, também presente nos livros analisados e que
perpassa ainda, mesmo que indiretamente, todo o ordenamento legal pos-redemocratizacdo do
pais, comec¢ando, como vimos no Capitulo I, pela Constituicdo Federal até chegar a legislacédo
educacional.

Comecemos pela exemplificacdo de algumas inferéncias que apontam para um
possivel vinculo entre o discurso veiculado pelo livro didatico Iniciacdo a Filosofia, de
Marilena Chaui, com os ideais comunitaristas. Para tanto relembraremos um trecho extraido
do Capitulo 15 — A preocupacdo com o conhecimento, mais especificamente do subtema

Dimenséo ética da consciéncia. Nele a autora define pessoa como

[...] dotada de vontade livre e de responsabilidade, com capacidade para
compreender e interpretar sua propria situacdo e condicdo, viver na companhia de
outros segundo as normas e valores morais definidos por sua sociedade, agir tendo
em vista fins escolhidos por deliberacéo prdpria, comportar-se segundo o que julga o
melhor para si e para 0s outros e, quando necessario, contrapor-se e opor-se aos
valores estabelecidos, em nome de outros considerados mais adequados a liberdade
e & responsabilidade (CHAUI, 2012, p. 147).

Esta posicdo nos remete a ideais de valorizagdo da cultura, da autonomia, da
liberdade e da responsabilidade social. Valores tipicos de uma cidadania democrética e que
podem ser classificados, quando analisados isoladamente, tanto na perspectiva da esquerda

democratica quanto na perspectiva comunitarista.



146

No caso do Livro Filosofando, de autoria de Aranha e Martins (2009, p. 244), a
possibilidade de vincular o discurso das autoras com o ideal comunitarista pode ser
apreendida no seguinte trecho, quando as autoras tratam da questéo da liberdade:

Sabemos que a vida moral s6 é possivel como acdo baseada na cooperacdo, na
reciprocidade e no desenvolvimento da responsabilidade e do compromisso. SO
assim torna-se possivel a efetiva liberdade de cada um. Nesse sentido, o outro ndo é
o limite da nossa liberdade, mas a condicdo para atingi-la.

Estes exertos sdo apenas ilustrativos, tendo em vista que este ideal aparece em
outros momentos do discurso das autoras.

Devido a existéncia da proximidade entre o ideal comunitarista e o ideal de
esquerda democratica faremos uma analise de cada item categorizado no Quadro 4 acima
tendo em vista clarificar o que ele representa para cada uma destas correntes, quais sejam,
comunitarista e de esquerda democratica, e assim demonstrar as nuances que nos permitem

diferencia-los.

a) Educar para a autonomia

Enguanto a autonomia para 0s comunitaristas consiste em darmos a n6s mesmos,
livremente, uma regra de comportamento, regra esta desenvolvida nas relacfes concretas que
0s homens estabelecem entre si (GONCALVES, 1998), formar um cidaddo verdadeiramente
autdbnomo para a perspectiva da esquerda democratica, a qual as autoras de ambos os livros se
vinculam pressup@e instrumentaliza-lo teorica, critica e ideologicamente de modo que ele seja
capaz de fazer uso de “recursos simbolicos da tradicdo democratica liberal” e “lutar pelo
aprofundamento da revolugdo democratica”, rumo a um projeto de democracia radical €
plural. Projeto este que deve, inclusive, vir a culminar com a implementacdo do socialismo
(CORTIZO, 2003, p. 36). Este ideal fica também evidente quando da leitura de ambos 0s
livros analisados, embora o livro de Chaui o retrate quase que exclusivamente no Capitulo 34,
enquanto Aranha e Martins o deixam transparecer em quase todo o seu discurso ao longo do
livro.

Ratificamos que a afirmacéo de que a filiacdo teorica das autoras tem relagdo com
a esquerda democratica encontra seu respaldo no fato de que foi possivel constatar pela

analise de conteudo realizada que em ambos os livros as autoras defendem uma educagéo
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voltada para a emancipacdo humana e que a ideia de conflito, alheia aos comunitaristas,
também se encontra presente nos seus discursos. Se ndo, vejamos.
Em Iniciacdo a Filosofia, de Marilena Chaui (2012, p. 354), encontramos as

seguintes afirmacdes referentes a democracia:

[...] hé, na prética democratica e nas ideias democraticas, uma profundidade e uma
verdade muito maiores e superiores ao que a ideologia democratica percebe e deixa
perceber. Que significam as elei¢cBes? Muito mais que alternéncia no poder,
simbolizam o essencial da democracia: que o poder ndo se identifica com o0s
ocupantes do governo, ndo lhes pertence, mas é sempre um lugar vazio que os
cidaddos, periodicamente, preenchem com um representante, e podem revogar seu
mandado se ndo cumprir o que Ihe foi delegado para representar.[...] Que significam
as ideias de situacdo e oposi¢do, maioria e minoria, cujas vontades devem ser
respeitadas e garantidas pela lei? [...] Significam que a sociedade ndo é uma
comunidade una e indivisa voltada para o bem comum obtido pelo consenso, mas,
ao contrario, que esta internamente dividida e que as divisoes sdo legitimas e devem
expressar-se publicamente.

Ja no livro de Aranha e Martins (2009, p. 326), por sua vez, quando as autoras dao
a seguinte defini¢do de ideologia: “A ideologia camufla a luta de classes quando representa a
sociedade de forma ilusdria mostrando-a como una e harménica. Mais ainda, esconde que 0
Estado, longe de representar o bem comum, ¢ a expressao dos interesses dominantes” ¢
possivel inferir que elas apontam para o reconhecimento do conflito e da luta politica
permanente para que se consiga atingir efetivamente a democratizacdo da democracia e assim
caminhar rumo a emancipacao.

Em sintese, podemos dizer que ‘Educar para a autonomia’ tanto para a esquerda
democratica, em geral, quanto para 0os comunitaristas, em particular, pressupde preparar o
individuo para que ele seja capaz de escolher, saber escolher, poder escolher e efetivar suas
escolhas por meio da intervencdo ativa nos negocios publicos e de interesse coletivo, com
vistas a promocdo de uma vida melhor, embora os ideais da esquerda democratica avancem
no sentido de reconhecer a necessidade do conflito e da superacdo da ordem capitalista

dominante.

b) Educar para os valores e a €tica da responsabilidade

E pertinente lembrar que enquanto a educacdo (neo)liberal acentua os valores
centrados na auto-realizacdo da pessoa em sociedade e est4 pautada na ideia de que a ética da
responsabilidade diz respeito a politicas sociais pontuais, assistenciais e muitas vezes

precarizadas, ou seja, enquanto a ideia de responsabilidade social na perspectiva (neo)liberal
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esta centrada na tenséo entre o publico e o privado em que ganha espaco o chamado Terceiro
Setor, para as perspectivas da esquerda democratica e comunitarista, que perpassam os livros
analisados, educar para os valores e a ética da responsabilidade significa educar tendo em
vista formar alunos capazes de refletir sobre suas condutas e de discutir o sentido ético da
convivéncia humana por meio do desenvolvimento da capacidade reflexiva, levando em
consideracdo as probleméticas da sociedade e as formas de resolvé-las sem, contudo,
desobrigar o Estado das suas fungdes primordiais.

Para ambas as vertentes, as ideias de ‘respeito mutuo’, ‘justica’, ‘didlogo’ e
‘solidariedade’, valores estes referenciados no principio da dignidade humana da Constituicao
Federal, sdo ideias que também devem fazer parte desta formacéo.

Para elas, portanto, ¢ papel da ‘educacdo para os valores e a ¢ética da
responsabilidade’ desenvolver uma pratica educativa voltada para a busca do modo mais
adequado de viver e agir tanto na esfera da vida pessoal como social. Lembrando que, para a
perspectiva comunitarista, esse modo de viver e de agir esta sempre relacionado a ideia de
comunidade e da tradicdo. Ja para a perspectiva da esquerda democratica esta ideia de
comunidade é tomada em sentido mais amplo: diz respeito ao género humano, e visa mais do
que promover um modo mais justo e solidario de viver, visa transformar a sociedade por meio
do combate as desigualdades sociais.

A ética da responsabilidade, especificamente, diz respeito a busca de coeréncia
entre discurso e praticas educativas e sociais afins com os interesses estabelecidos
coletivamente.

Para a vertente comunitarista a ideia de que “os jovens precisam ser educados nas
tradicdes, atitudes e interesses que caracterizam uma comunidade” € realmente muito mais
forte (DEWEY, 2004, p. 141). J4 para a vertente de esquerda democratica, conforme explica
Tonet (2005b, p. 473), 0 que esta realmente em jogo € uma formacdo voltada para a
construgdo de “experiéncias de educagdo democratica, participativa, autonoma e sintonizada

com os interesses das classes populares”.

c¢) Educar para a participacdo e para a cidadania critica e reflexiva

Pelo nosso estudo foi possivel inferir que a ideia do que seja participacdo é
bastante similar em ambas as correntes, ou seja, a comunitarista e a esquerda democratica, ja
que tem relacdo com a ideia de participagdo politica dos cidadaos nos assuntos do Estado com

vistas a promover melhoria nas condig¢des de vida da populagéo.



149

O que diferencia uma posicdo da outra é que a participacdo, na Visdo
comunitarista, pode levar a concretizagdo da boa sociedade, sendo que para esta vertente, de
acordo com Schmidt (2011, p. 309), “o ideal da boa sociedade esta no equilibrio entre a agdo
estatal em areas indispensaveis ao bem comum e a participacdo ativa da comunidade e dos
cidaddos”. Abreu (2008, p. 179) assevera que o conflito, contudo, ndo ¢ um tema recorrente
no pensamento comunitarista atual, que estd assentado, ao contrario, muito mais “na ideia de
consenso”. Diferentemente, portanto, da ideia que compde 0 pensamento da esquerda
democratica contemporanea, para a qual a ideia de conflito é fundamentalmente importante
para a realizacdo do ideal da boa sociedade que s6 pode ser concretizada em sua plenitude,
por sua vez, quando superadas as desigualdades promovidas pelo modo de producdo
capitalista.

Para ambas as correntes, em sintese, tal como explica Silva (2009, p. 163),

[...] a participagdo ndo é vista como um meio para garantir a autonomia liberal —
entendida como liberdade negativa de ndo interferéncia e liberdade de escolhas no
mercado —, mas como um fim em si mesmo, como o exercicio da autonomia, que,
enquanto tal, é sempre politica, sendo constitutiva da identidade das pessoas
educadas numa forma de vida democrética.

Por entenderem que os direitos dos homens sdo direitos historicos, ambas as
correntes também acreditam que para serem instituidos, necessario se faz que o cidaddo seja
um cidadao critico, ativo, reflexivo e participativo, pois s6 assim serd capaz de lutar por
aquilo que considera ser seus direitos.

Sendo que, enquanto a perspectiva comunitarista se concentra quase que
exclusivamente nas questdes relativas ao reconhecimento cultural e a politicas identitarias, a
esquerda democréatica ndo abandona a questdo de classe, embora tenha incorporado a sua
agenda atual temas antes relegados a um segundo plano, tais como a questdo dos direitos das
minorias raciais, de género, etc. Eis a razdo pela qual, para as duas perspectivas, a
participacdo e o engajamento politico da populagédo sdo fundamentais.

No que se refere ao engajamento politico, Godoy Janior (2013, p. 222) assevera
que para muitos comunitaristas®® “O fundamental nio é a ‘meta final’ do socialismo, mas cada
luta cotidiana que fazemos no nosso local de trabalho, na comunidade, nas associagdes, etc”.
E aqui, uma vez mais, é possivel percebermos o que afasta a corrente comunitarista da
corrente de esquerda democratica que, em linhas gerais, ndo abandona a questdo de classe e

muito menos o ideal de busca de realizagdo do socialismo.

¢ Como Walzer, por exemplo.
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No caso do livro Iniciacdo a Filosofia de Marilena Chaui, 0 que pudemos
constatar é que somente no Capitulo 34, quando é enfocada a questdo das desigualdades, do
autoritarismo social e da hierarquia existente em nossa sociedade, responsavel, segundo Chaui
(2012, p. 360), por dividir “as pessoas em inferiores, que devem obedecer, e superiores, que
devem mandar”, ¢ que fica mais evidente o que distingue a noc¢do de cidadania democratica
da autora, pautada na esquerda democrética, da visdo de cidadania democrética tipicamente
comunitarista. 1sso porque embora a autora dé énfase a questdo da violéncia de nossa
sociedade por nela prevalecer o “racismo, machismo, discriminagdo religiosa e de classe
social”, o que ela procura colocar em foco, neste Capitulo especificamente, é a questdo das
“desigualdades econdmicas” que, segundo ela, “estdo entre as maiores do mundo”, bem como
a questao das “exclusoes culturais e politicas” que “levam a sociedade brasileira a polarizar-se
entre as caréncias das camadas populares e os interesses das classes abastadas e dominantes,
sem conseguir ultrapassar caréncias e interesses e alcangar a esfera dos direitos” (CHAUI,
2012, p. 360). Percebemos, pois, que para a autora, a luta pelo reconhecimento e por outras
demandas das minorias sociais, implementada hoje pelos tedricos da esquerda democratica,
ndo pode prescindir da luta pelo combate as desigualdades sociais e da luta para a instituicdo
de uma mais justa forma de organizacéo social.

No livro Filosofando, no ‘Capitulo 21 — Politica: para qué?’ observamos essa

distincdo quando as autoras ressaltam que em um regime democratico

O equilibrio das forgas politicas é sempre instavel e por isso exige a atencdo
constante para os riscos de desvio do poder. Por isso mesmo a condi¢do do
fortalecimento da democracia encontra-se na politizacdo das pessoas, que devem
abandonar a passividade politica e o individualismo para se tornarem mais
participantes e conscientes da coisa publica (ARANHA e MARTINS, 2009, p. 272).

d) Educar para o reconhecimento do direito a diferenga’ ou ‘educar para a diversidade’

Este ideal perpassa o discurso das autoras de ambos os livros e aponta para a
perspectiva comunitarista, ja que a referida corrente defende “os mais elevados ideais
humanistas, democréticos, de inclusao social e de desenvolvimento sustentavel” (SCHMIDT,
2011, p. 311).

Embora os comunitaristas se coloquem como defensores do pluralismo social e
cultural, Abreu (2008, p. 31) assevera que para os tedricos comunitaristas “A importancia do

pluralismo residiria, no maximo, apenas na necessidade da tolerancia e do desenvolvimento
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de uma ‘politica de reconhecimento’ de identidades e de diferencas entre as diversas
comunidades ético-politicas”. Para os comunitaristas, portanto, tal como explica Silva (2010,
p. 115), “ainda que haja preocupacdo com o problema da igualdade, a énfase no processo de
luta dos movimentos sociais tende a priorizar mais a questdo da diversidade ou da diferenca,

deslocando a questdo da igualdade para um segundo plano”.

d) Educar para a emancipacao

Embora ambas as correntes, comunitarista e de esquerda democrética, defendam o
ideal de cidadania democratica, a ideia de cidadania democratica que perpassa a referida
esquerda é aquela que, conforme explicita Cortizo (2003, p. 37), uma vez desenvolvida,
permite “passar do conflito ao direito, produzindo assim a politizagdao do social” e ndo a ideia
tipicamente comunitarista para a qual cidadania democratica é aquela que visa desenvolver
“[...] um conjunto de comportamentos ¢ atitudes conscientemente assumidos pelo individuo e
no qual se valoriza, primordialmente, o compromisso com uma cultura civica e de paz”
(IGREJA, 2004, p. 99). A educacao, para a perspectiva de esquerda democratica, se constitui,
portanto, em “um dos melhores modos de adquirir cidadania, ja que é necessario conhecer o
conjunto de direitos e instituicbes que se encontram a disposicdo em um processo de
acumulacdo historica” para que assim o cidadio seja capaz de entendé-los e fazer uso deles
em prol da luta pela sua efetivacdo e ampliacdo continua rumo a emancipacdo humana.

Godoy Juanior (2013, p 95) explica que uma das principais dificuldades em se
fazer a distin¢do entre comunitaristas e adeptos da esquerda democratica reside no fato de que
“Nao s6 muitos dos autores do comunitarismo” se formaram “a partir do socialismo” como
consideram “a filosofia comunitaria sucessora do socialismo”. Isso comegou a ocorrer, ainda
de acordo com o referido autor, especialmente apds os momentos dificeis pelos quais passou o
socialismo pos-guerra fria, que contribuiu para que “Perspectivas e sonhos historicos, mesmo
que sustentados ainda hoje por homens e mulheres que buscam uma sociedade mais
igualitaria”, fossem “sendo esvaecidos por um cenario de incerteza nos projetos de luta”.
Assim, embora alguns militantes sociais ainda ndo consigam abrir mao “dos preceitos —€ da
alcunha —‘radicais’”, os mesmos “comegaram a ficar isolados € com pouca interlocucdo tanto
com pessoas comuns quanto com a opinido publica” (GODOY JUNIOR, 2013, p 95). Foi,
pois, nesse cenario, que, segundo o autor supracitado, “O comunitarismo representou, para
muitos, uma alternativa a esse contexto”. Essa ¢ uma das razdes pelas quais o comunitarismo

atual coaduna com “[...] os principios morais do socialismo”, além de compartilhar com o
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mesmo, como ja salientado, o “forte sentido de responsabilidade social” (GODOY JUNIOR,
2013, p. 95), uma vez que tem com ele uma relacdo de proximidade historica.

De forma sintética, Godoy Janior (2013, p. 83) assim resume o nucleo conceitual
fundamental que permite compreender as diferengas do comunitarismo quando comparado ao
liberalismo e ao socialismo: “Se a unidade de analise do liberalismo ¢ o individuo e, no
socialismo, a classe; no comunitarismo é a ideia de comunidade a que devemos nos remeter”.

Para as concepgdes radicais de democracia, ou ainda, para a perspectiva da
esquerda democratica, contudo, o cerne da discussdo se encontra na necessidade de
emancipacdo humana, que perpassa, segundo Silva (2008, p. 249),

[...] em primeiro lugar pelo combate a exploragdo entre seres humanos. Assim, a luta
pelo reconhecimento da diferenca torna-se estéril, do ponto de vista da emancipacao,
quando ndo afronta os mecanismos de exploracdo inerentes a I6gica do capitalismo.
Tal fato exige uma critica constante para que as possibilidades de emancipacao
humana ndo percam o seu eixo, que é 0 combate a uma economia perversa, cuja base
é a cooptacdo de trabalhadores altamente qualificados, a exploracéo e o desemprego.
Isso tem propiciado o restabelecimento de criticas marxistas que combatem a forma
como 0s poés-modernos tém feito uma revolucdo conservadora, ao centrar a
discussdo na questdo das diferencas.

Desse modo, enquanto para os comunitaristas e liberais a comunidade precisa “ser
respeitada e protegida”, muito embora as ideias de respeito e de protecdo de ambas as
correntes sejam diferenciadas, para os tedricos da esquerda democratica a “comunidade
precisa ser ‘inventada’ (GODOY JUNIOR, 2013, p. 96). E por esta razdo que a diferenca
fundamental entre o ideal de educacdo para a cidadania comunitarista e o ideal da esquerda
democratica estd pautada na ideia de ‘educar para a emancipacdo’®’. E este, pois, 0 ponto
crucial que permite separar estas diferentes perspectivas e que precisa, portanto, ser resgatado.

Para a esquerda democrética a emancipa¢do humana s6 pode ocorrer, por sua vez,
quando se questiona a ordem social que aliena, massacra e despersonaliza. E por essa razdo
que para esta perspectiva é essencial que se aceite as ideias de conflito e de resisténcia caso
esta ordem alienante prevaleca.

Tal ocorre porque a perspectiva de esquerda democratica reconhece, na mesma
perspectiva de Marx (1982, p.25), que “O modo de produgdo da vida material condiciona o
processo em geral de vida social, politica e espiritual” e que por isso ele deve ser levado em

consideracdo quando se pensa em melhoria das condigdes de vida da populacéo.

%2 Embora, como vimos, a questio da defesa da “educagdo para a diversidade” também seja um ponto
diferencial.
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Uma educagdo para a emancipacdo, tal como veiculada no discurso dos livros
didaticos analisados deve, nesse contexto, ser aquela capaz de garantir a autonomia e a
participacdo critica e consciente dos sujeitos no contexto politico e social com vistas a
transformagdo da sociedade, mesmo que esta transformacdo ndo signifiqgue uma ruptura
radical, mas um processo longo e continuo, marcado por conquistas, recuos e retrocessos. 1sso
porque a ideia de emancipacdo defendida hoje, embora parta do pensamento marxiano, vai
além dele. E por esse motivo que Santos (1999, p. 277) afirma que a ideia de emancipacio
veiculada na atualidade

[...] ndo é mais do que um conjunto de lutas processuais, sem fim definido. O que a
distingue de outros conjuntos de lutas é o sentido politico da processualidade das
lutas. Esse sentido é, para o campo social da emancipacdo, a ampliacdo e o
aprofundamento das lutas democraticas em todos os espacos estruturais da pratica
social.

O ponto comum que une os teoricos adeptos da esquerda democratica hoje e,
sobretudo, a ideia de que é necessario o aperfeigoamento continuo do processo democratico e
das relagdes humanas rumo a implantacdo do socialismo. O que gera, por sua vez, um
problema tedrico importante, especialmente no campo educacional, tendo em vista que,
segundo Soares (1997, p. 142), “um tema pouco discutido na nossa literatura educacional
refere-se a analise do conceito socialista de educacdo no quadro das tendéncias do novo
ordenamento mundial, onde se configura a crise do ‘socialismo real’”.

Soares (1997, p. 144) esclarece:

O estudo do desenvolvimento histérico da concepcdo socialista da educacdo, na
literatura educacional brasileira, é recente. Ele foi surgindo na medida em que
alguns educadores comecaram a buscar, no “campo teorico socialista”, fontes de
esclarecimento para fundamentar a formulacdo de projetos democréticos de
educacdo para a sociedade.

E o ideal de cidadania veiculado nos livros didaticos expressam bem esta
tendéncia, tendo em vista que embora as autoras tenham vinculos tedricos com o marxismo,
elas sdo adeptas da ideia de que uma educacdo democratica s6 se legitima quando se coloca
em duplo sentido, a saber: na protecdo das instituicbes democréticas, de forma a lhe
evidenciar os seus limites, mas sem produzir o fixo e com vistas a atribuir sentidos e
finalidades a democracia (PEREIRA, 1997).

Para a esquerda democréatica, portanto, diferentemente da esquerda tradicional, a

emancipacdo humana ndo pode se concretizar sem a mediacdo de instituicdes. E por essa
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razdo que os teoricos adeptos a ela acreditam ser necessario lutar permanentemente para a
criacdo, recriacdo, invencgdo e reinvencdo de instituicdes atraves das quais o cidaddo pode vir
a exercer a autonomia em sua plenitude (CORTIZO, 2003). Por meio de nossa anélise de
conteddo foi possivel constatar que tanto o Livro Iniciagdo a Filosofia (CHAUI, 2012, p. 354)
quanto o livro Filosofando, de Aranha e Martins (2009) trabalham com esta perspectiva, ou
seja, ambos defendem a ideia de que somente a “[...] democracia ¢ capaz de legitimar o
conflito” e que este deve ser “trabalhado politicamente pela sociedade” para que assim

caminhemos rumo a transformacéo social.



CONSIDERACOES FINAIS

Toda pesquisa envolve escolhas. Escolhas estas que sdo orientadas pelos
interesses, experiéncias e afiliagdes tedricas do pesquisador. A nossa investigacdo referente as
concepgdes de cidadania presentes nos livros didaticos de filosofia para o Ensino Médio,
indicados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ndo foi diferente, tendo em
vista a formacdo e vivéncia profissional da pesquisadora. Tinhamos, pois, como motivacdo o
interesse em desvelar os valores formativos que estes livros didaticos veiculam no que diz
respeito a questdo da educacdo para a cidadania, haja vista que a ideia do que seja cidadania
na atualidade esta estreitamente vinculada a ideia de democracia e pode servir tanto para
justificar projetos politicos sociais comprometidos com a igualdade e justica social, quanto
com projetos politicos sociais conservadores, que objetivam tdo somente manter os individuos
alienados, perpetuando assim o status quo.

Desde a formulacéo do projeto inicial até a configuracao final do estudo foram se
fazendo recortes, desdobramentos e acréscimos, de modo que algumas questdes orientadoras
do processo de investigacao deste trabalho foram se destacando enquanto outras substituidas
ou secundarizadas. Entretanto, ao longo do desenvolvimento do trabalho, o ndcleo da
investigacdo manteve-se centrado no problema mencionado no projeto inicial de pesquisa, a
saber: ‘Que nogdes de cidadania estdo presentes nos livros didaticos de filosofia indicados
para 0 Ensino médio, e em que medida elas tém correspondéncia com as no¢des de cidadania
veiculadas pela legislacdo educacional vigente para a qual a formacdo para a cidadania se
constitui uma das finalidades educativas’.

Todo o esforco aplicado no processo de investigacdo consistiu em aproximacoes
sucessivas do objeto que se buscava conhecer, ou seja, a concepcao de cidadania nos livros
didaticos de Filosofia do Ensino Médio. Certamente outros caminhos poderiam ter sido
trilhados e outros elementos de analise poderiam ter sido agregados. Consideramos, ndo
obstante, que as conclusdes extraidas desta pesquisa possibilitaram ampliar o conhecimento
sobre as bases tedricas que fundamentam o conceito de cidadania nos livros didaticos de
Filosofia do Ensino Médio.

Nesse sentido, a analise das teorias sociolégicas e politicas que ddo sustentacao as
nog¢des de cidadania que coexistem hoje no plano tedrico brasileiro e que sdo responsaveis por

subsidiar a ideia do que seja educacdo para a cidadania no nosso pais, nos revelou que a
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historia da cidadania é permeada de conflitos e interesses divergentes oriundos dos diferentes
modos de concebé-la. Vimos que enquanto a perspectiva liberal, independentemente de suas
nuances, a entende numa perspectiva individual subjetiva e que trabalha com a intitulacéo de
direitos meramente formais, a perspectiva marxista a concebe apenas como uma etapa rumo a
verdadeira emancipagdo humana e acredita que a mesma ndo pode ser dissociada da dimenséo
concreta da sociabilidade.

Pudemos observar que a paulatina modificacdo e ampliacdo no conceito de
cidadania percebida ao longo dos anos esta relacionada as lutas e reivindicacGes populares
empreendidas desde a fase inicial do capitalismo pelos socialistas emergentes, bem como a
sua lenta e progressiva vinculacdo a ideia de direitos humanos.

O estudo das feigdes da cidadania na atualidade nos revelou que existe, além das
concepcdes liberal e socialista/marxista de cidadania, outra concep¢do denominada
comunitarista que defende, concomitantemente, as teses do reconhecimento e da igualdade.
Nesta corrente, como vimos, ha uma busca ndo pela transformacdo social, mas pelo
reconhecimento cultural e pela implementacdo de politicas identitarias.

Constatamos também que com a queda do regime soviético teve inicio uma crise
do ideal socialista/marxista, maximizando a crenca de que € de fato irremediavel a vitoria do
capitalismo. O que acabou por exigir uma reestruturacdo da ideologia socialista/marxista para
que esta conseguisse sobreviver e se autoafirmar diante das criticas as quais vinham sendo
submetida. Esta, entdo, comecou a pensar vias alternativas para a implantacdo do socialismo

Com essa postura, uma das bandeiras levantadas pela esquerda hoje tem sido a
bandeira da democracia. Nessa perspectiva, as reflexdes sobre a cidadania passaram a se
relacionar com as novas propostas da teoria democratica e a cidadania ganhou entdo
qualificativos que, na visao dos adeptos dessa vertente, seriam capazes de levar os homens a
emancipacdo, uma vez que conseguiriam agir sobre a apatia politica tipica da cidadania
liberal, por meio do desenvolvimento da cidadania ativa, critica, participativa, formando
assim cidadaos conscientes da opressdo e exploracdo social a qual vém sendo submetidos, e
capacitados para reivindicar o que consideram ser seus direitos e de lutar por sua implantacéo.
Nesse sentido, a ideia de conflito € condicdo fundamental, pois indica uma maior
conscientizacdo e participacdo dos cidaddos nos assuntos politicos desde, contudo, que este
ndo gere a anarquia, ou seja, que ndo transcenda os limites das leis, pois a crenca da esquerda
hoje encontra seu respaldo na ideia de que o alargamento da democracia politica trara, por si
s0, 0s beneficios necessarios e esperados pela classe operaria sem necessidade de haver uma

revolucdo, no sentido radical do termo. O que significa dizer que os beneficios se
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concretizariam tdo somente por meio de uma evolugdo democratica. Dai a importancia dos
direitos ja instituidos serem ndo s6 salvaguardados como também ampliados.

Ideal que, como constatado, acaba por gerar muitas controvérsias, especialmente
entre 0s marxistas ortodoxos que ndo acreditam que o simples alargamento da democracia
politica sera capaz de conduzir a classe operaria ao comando politico e a direcdo ideoldgico-
cultural sobre o conjunto do Estado e da sociedade civil, pois advertem que para conter o
avanco das reivindicagdes democraticas existe sempre o aparato de repressdo do Estado,
sendo que as recentes manifestacdes iniciadas no Brasil em junho deste ano de 2013 e o papel
que a policia vem desempenhando servem para exemplificar essa visao.

A analise das pedagogias criticas, por seu turno, nos revelou que estas tém como
caracteristica fundamental a preocupacdo com a formacdo humana alienada e massificada,
tipica da sociedade capitalista. Sendo assim, estas pedagogias enxergam na educacdo um viés
ndo so de resisténcia como de luta contra a opresséo social. Para tanto a educacdo tem como
instrumento, na visdo dos pensadores adeptos desta corrente, a conscientizacdo, capaz,
segundo eles, de preparar os alunos para uma pratica social transformadora.

A cidadania que os autores vinculados as pedagogias criticas apregoam, dentro
dessa logica de pensamento, é a cidadania democratica do tipo socialista. O que pressupde
uma formacdo critica, consciente, participativa, que desenvolva a autonomia do aluno,
favoreca a pratica de valores democraticos e o cultivo da ideia de uma ética da
responsabilidade, tendo em vista que todos somos corresponsaveis pelo destino da civilizacéo.
Manifesto ficou que os autores estudados consideram que a educacdo para a democracia se
constitui em condicdo de possibilidade para a realizacdo da emancipacdo humana, embora,
para eles, ela ndo seja condicdo suficiente, visto que reconhecem que existem outros fatores
que também interferem nesse processo e que transcendem os limites de poder de atuacdo da
escola.

Verificamos, pois, que, apesar da positividade da defesa da cidadania democrética
por parte da esquerda moderna, hd a necessidade de constru¢do de um aparato tedrico
consistente por parte da mesma que seja capaz de justificar o discurso da transicdo com o
discurso sobre democracia sem que isso signifique ceder terreno ou subalternizacdo diante da
alta cultura liberal burguesa.

No que se refere ao nosso objetivo de identificar os fundamentos tedricos que
respaldam a nocdo de cidadania vertida na legislacéo educacional brasileira, atestamos que de

fato ndo sé a educacdo para a cidadania como também a educagdo para a democracia
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aparecem em todos os documentos legais pos-redemocratizacdo do pais, constituindo-se em
fundamentos basicos da organizacao e préatica escolar.

A nocdo de cidadania que perpassa todos os documentos analisados esta
relacionada a ideia de liberdade. Por conseguinte, cidadania plena, nestes documentos, é
aquela passivel de ser exercida pelo individuo consciente dos seus deveres e livre para
reivindica-los sempre que achar necessario. Mas o fato € que apesar da referéncia a expresséo
‘liberdade’, explicitada nestes documentos, bem a referéncia aos ideais de cidadania ativa e
participativa que neles identificamos apontar para um possivel vinculo com o ideal de
educacdo do tipo comunitarista, o ideal presente nestes documentos esta associado
unicamente a uma perspectiva individual-subjetiva, ou seja, a uma perspectiva liberal de
cidadania, j& que a ideia de liberdade que decorre destes documentos é uma ideia de liberdade
negativa, ou melhor, uma liberdade que nos ¢ ‘naturalmente’ dada e nao a liberdade tal como
é concebida pelos comunitaristas, para os quais ela é algo que deve ser conquistado e
desenvolvido.

Essas nuances no discurso que perpassa estes documentos nos permitiu inferir que
0 pressuposto que fundamenta e orienta a nocdo de cidadania nos documentos oficiais de
educacdo a partir da década de 1990 no pais € a teoria neoliberal e que o ideal de democracia
é semelhante ao expresso pelo pensamento escolanovista que, embora de cunho liberalista,
ndo faz parte do chamado liberalismo classico, mas sim do chamado liberalismo igualitario,
que também defende um ideal de cidadania ativa, critica, e participativa. O que tira a
positividade deste ideal é o fato, j& mencionado, dele estar vinculado apenas ao plano
individual-subjetivo como também o fato da educacédo ser valorizada apenas como estratégia
de melhoria de vida e empregabilidade. Para tanto, 0 modelo de cidaddo ideal é aquele
privatizado, dindmico, responsavel e consumidor.

N&o é errado, entretanto, afirmar que, embora a concep¢do de cidadania vertida
nestes documentos, especialmente nos PCNs, seja eminentemente liberalista, existem tracos
da perspectiva comunitarista no seu interior. Como exemplo encontramos a preocupagdo com
questdes relativas ao multiculturalismo e a diversidade cultural e étnica, problemas tipicos das
inquietacbes comunitaristas. O que confirmou, no nosso entendimento, a assertiva de que
coexiste hoje no ordenamento politico brasileiro, mesmo que de forma diluida, uma
multiplicidade de ideologias e que estas aparecem em varios discursos, politicas e programas
de Estado e de governo.

Sobre o fato da ideia do que seja cidadania na legislacdo educacional ser

identificada com a ideia de uma cidadania ‘ativa’, construida por meio de uma cultura
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democréatica, observamos que embora esta ideia de cidadania ativa seja também
aparentemente muito préxima da expressa pelos teodricos de esquerda, inclusive aqueles
vinculados a area da educagdo, como Saviani e Freire, ela €, na realidade, ardilosamente
muito diferente, ja que nada tem de emancipatoria.

A proximidade da nocdo de cidadania oriunda dos documentos oficiais com
discursos ideoldgicos comprometidos com a transformacdo social ocorre devido
principalmente ao fato de haver certa convergéncia entre as concep¢des comunitarista (que
perpassa também a legislacdo educacional) e a de esquerda democratica, 0 que exige, por
parte do professor de filosofia que trabalhara com os livros analisados, rigor filosofico e
capacidade critica e reflexiva para conseguir desvelar e se desvencilhar dessas pseudo-
aproximacdes semanticas.

Constatamos , pois, que 0 que ocorre tanto com 0 pensamento comunitarista
quanto com o da esquerda democratica é que muitas vezes os valores que eles defendem s&o
utilizados a servigo dos mais diversos interesses, € 0 que acontece, por exemplo, com valores
como ‘comunidade’, ‘igualdade’, ‘liberdade’, ‘participagdo’, ‘solidariedade’ e ‘justica social’,
incorporados na legislacdo educacional e mesmo na Constituicdo Federal de 1988. Vimos que
0 discurso que perpassa estes documentos se reveste de ideais comunitarios, humanisticos e
inovadores, no plano tedrico, mas tende a apontar, na pratica, para ideais muito mais
conservadores e afins com a ideologia dominante.

Observamos que a aproximacdo dos ideais que perpassam as politicas
educacionais da década de 1990, eminentemente neoliberalistas, com a vertente comunitarista
encontra seu respaldo no fato de que o ideario de democracia em ambas as correntes, embora
sejam incompativeis entre si, ndo o0 sdo com o capitalismo nem com a sociedade regulada pelo
mercado, tendo em vista que ndo existe preocupacdo por parte do pensamento comunitario
com a questdo de classe, mas tdo somente com as questBes relacionadas ao multiculturalismo
e a questdo das diferencas.

Tais constatacdes relativas a legislacdo educacional puderam ser associadas ao
campo da filosofia escolar na medida em que é sabido que esta se encontra sujeita as
determinacdes da legislacdo em vigor no pais. Sendo assim, embora a concepc¢do de cidadania
nos livros didaticos analisados seja a nocdo da esquerda democratica, esta tem

correspondéncia com a nocdo de cidadania veiculada pela legislagdo educacional, haja vista
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que adota em seu interior elementos da cidadania do tipo comunitarista®® que, como vimos,
guarda afinidades com a nocdo de cidadania da esquerda democratica em quase todos 0s seus
aspectos, exceto naqueles relacionados a defesa de uma educacao para a diversidade cultural,
bem como ao engajamento e luta no sentido de alterar os aspectos materiais da sociedade, o
que s6 pode ocorrer por meio de uma praxis comprometida com a modificacdo das condicbes
concretas da sociabilidade humana.

Para que essa alteracdo ocorra, no entanto, necessario se faz desenvolver
experiéncias radicais de democracia, dirigidas para o ideal de resgate socialista da
participacdo e da ideia de soberania popular. E é para esse tipo de experiéncia cidada que
aponta, discretamente, os livros didaticos indicados pelo Programa Nacional dos Livros
Didaticos que foram adotados na Rede Estadual de Goiés, e que foram por nos analisados.
Sendo que este ideal aparece ainda de forma mais modesta no caso do livro de Marilena
Chaui.

A identificacdo destes ideais so foi possivel gracas a investigacdo e categorizacéo
dos temas/subtemas dos livros didaticos de filosofia que veiculam determinada ‘nogdo de
educagdo para a cidadania’ enquanto valor formativo. Esta investigacdo nos possibilitou
verificar, enfim, que os fundamentos tedricos que respaldam a nocéo de cidadania veiculada
nos livros didaticos analisados apontam, em ultima instancia, para a no¢do de cidadania
democratica. Mas enquanto no livro de Chaui, Iniciacéo a Filosofia, esta no¢édo de cidadania
democratica transita entre a corrente comunitarista e a de esquerda democratica, no livro
Filosofando, de Aranha e Martins, esta se centra quase que exclusivamente dentro da corrente
de esquerda democratica.

Essa inferéncia encontra seu respaldo no fato de que as autoras Aranha e Martins,
aléem de trabalharem em uma perspectiva histérica, procuram centrar suas analises e seus
discursos na questdo da expropriacdo da maioria provocada pelo modo de producdo
capitalista, na exploracdo por meio do trabalho e na questdo da necessidade de acesso a
cultura e aos bens materiais produzidos pela sociedade como condicdo para melhorar as
condicdes de vida da populacdo. Trabalham, enfim, com a ideia de que a sociedade precisa ser
reinventada, o que pressupde, no nosso entendimento, uma educacdo para a emancipacao.

Observamos, no caso do livro de Marilena Chaui, que embora este ideal também
apareca, 0 que é central em seu livro sdo as ideias de respeito e protecdo aos direitos

instituidos, ndo obstante ela ndo abandone em seu discurso a necessidade de ampliacéo e luta

% Embora a nogdo de cidadania da legislacdo, quando analisada criticamente, se mostre eminentemente
liberalista.



161

progressiva para a ampliacdo de outros direitos considerados fundamentais tais como direitos
a igualdade, a liberdade e participacdo no poder.

As conclusdes ora apresentadas ndo podem ser consideradas definitivas nem
inquestiondveis, tendo em vista a natureza da analise, os caminhos e interesses que
conduziram o percurso da pesquisadora, bem como a complexidade do préprio objeto de
pesquisa aqui eleito. Elas, ao invés de fecharem um ciclo de reflexfes, abrem outros tdo ou
mais importantes. Naturalmente que no percurso investigativo ha questdes que permanecem
em aberto e que podem requisitar a necessidade de se encontrar novos caminhos de pesquisa.
Assim, questdes tais como: ‘As noc¢des de cidadania e democracia abordadas nos livros
didaticos de filosofia que potencialmente evidenciam maior valor formativo estdo sendo
apropriadas pelos alunos? Como os professores concebem a relacéo t&o paralela, mas também
dissonante, entre as concepcdes de cidadania expressas nos documentos legais e nos livros
didaticos de filosofia? Como trabalhar os conteudos dos livros didaticos de filosofia de modo
a conduzir o aluno a formacéo desse conceito e a aplicagao em suas praticas cotidianas?’ sdo
também extremamente relevantes para ampliar a compreenséo deste quadro tedrico que aqui
nos propusemos a tracar. Ha um terreno fecundo, aberto a investigacdo, pleno de debates e
polémicas sobre o valor formativo de uma educacdo para a cidadania, que permanece por

explorar e que pode ser um contributo importante para a pratica de ensino da filosofia.
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QUADRO 5 - Base empirica e classificacdo da mensagem — Livro Iniciacdo a Filosofia
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Livro: CHAUI, Marilena. Iniciagio & Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio, S&o Paulo: Editora Atica, 12 Edigdo, 32 Impressdo, 2012, 376p

Unidade | - A
filosofia

Capitulo 1 - A
atitude filoséfica

Conteudos Significado Classificacdo | Categorizacao
Subtema: E se ndo for bem assim? Nele a autora assevera: “Temos a | Apontamento para | Aponta tanto | Educar para a
crenga na liberdade, mas somos dominados pelas regras de nossa | 0S possiveis | para a | autonomia.
sociedade.” (p. 15) limites  impostos | perspectiva
ao pleno exercicio | comunitarista
da liberdade. como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.
Subtema: Momentos de crise. Nele a autora questiona: “[...] sou livre | Cidadania Aponta tanto | Educar para o0s
qguando quero ou fago algo que contraria minha sociedade, ou sou livre | enquanto para a | valores e a ética
qguando domino minha vontade e a obrigo a aceitar o que minha sociedade | capacidade critica | perspectiva da
determina? Ou seja, sou livre quando sigo minha vontade ou quando sou | e reflexiva. | comunitarista | responsabilidade.
capaz de controla-1a?” (p. 15) Entdo a autora afirma que para responder a | Cidadania como | como para a
estas perguntas temos que fazer outras perguntas, mais profundas. “Temos | sindbnimo de | perspectiva da

de perguntar: O que é a liberdade? O que é a sociedade? O que sdo o0 bem e
o mal, o justo e o injusto?” (p. 15) Isto € ter atitude filosdfica; ¢é se
questionar, enfim, “[...] por que cremos no que cremos, por que sentimos o
que sentimos e 0 que S80 N0ssas Crengas ¢ nossos sentimentos” (p. 17).

autonomia moral e
intelectual.

esquerda
democratica.

Capitulo 2 — O que
é a Filosofia?

Subtema: Util InGtil?Aqui a autora questiona: “Qual seria, entdo, a
utilidade da filosofia? Se abandonar a ingenuidade e os preconceitos do
senso comum for (til; se ndo se deixar guiar pela submissdo as ideias
dominantes e aos poderes estabelecidos for Util; se buscar compreender a
significagdo do mundo, da cultura, da histéria for atil; se conhecer o
sentido das criagBes humanas nas artes, nas ciéncias e na politica for util; se

Filosofia enquanto

promotora da
autonomia

intelectual e
politica. Ser
cidaddo é ter

Aponta tanto
para a
perspectiva

comunitarista
como para a
perspectiva da

Educar para a
autonomia, 0s
valores e a ética
da

responsabilidade.
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dar a cada um de nos e a nossa sociedade 0s meios para sermos conscientes

aCesso a recursos

esquerda

de nds mesmos e de nossas a¢cdes numa pratica que deseja a liberdade e a | econémicos, democratica.
felicidade para todos for Util, entdo podemos dizer que a filosofia € o mais | culturais e de
atil de todos os saberes de que 0s seres humanos sio capazes.” (p. 26) poder.
Subtema: Periodo Socréatico ou antropoldgico — A autora afirma que o | Educacdo  grega | Aponta tanto | Educar para a
ideal de educagdo desse periodo é a “formacdo do bom cidaddo.” Entdo | para a cidadania | para a | participacao.
Capitulo 4 — | questiona: “Ora, qual ¢ o0 momento em que o cidaddo mais aparece e mais | ativa e | perspectiva
Periodos e campos | exerce sua cidadania? Quando opina, discute, delibera e vota nas | participativa, com | comunitarista
de investigacdo da | assembleias.” (p. 43) a qual a autora|como para a

filosofia grega

tende a concordar.

perspectiva da

esquerda

democratica.
Subtema: As ideias de Socrates — Nele ¢ afirmado: “Sabemos que os | Cidadania  ativa | Aponta tanto | Educar para a
poderosos tém medo do pensamento, pois o0 poder é mais forte se ninguém | dos gregos. | para a | cidadania critica e
pensar, se todos aceitarem as coisas como elas sdo, ou melhor, como nos | Sindnimo de | perspectiva reflexiva.
dizem e nos fazem parecer acreditar que sdo. Para os poderosos de Atenas, | autonomia comunitarista
Socrates tornara-se um perigo, pois fazia a juventude pensar” (p. 45) intelectual e | como para a

politica, com a | perspectiva da

qual a autora tende
a concordar.

esquerda
democratica.

Subtema: As Ciéncias e as técnicas. “Um grupo de filésofos alemies,
conhecido como a Escola de Frankfurt” elabora “a chamada Teoria critica,
concepc¢do que distingue duas formas da razdo: a razdo instrumental e a

Apresentacdo dos
limites da
concepcdo liberal

Cidadania na
perspectiva da
esquerda

Educar para a
emancipacao.

Capitulo 6 — | razdo critica.” (p. 59). “A razao instrumental é a razdo técnico-cientifica, | de cidadania e dos | democratica.
Aspectos da | que faz das ciéncias e das técnicas ndo um meio de liberacdo dos seres | requisitos para a
Filosofia humanos, mas um meio de intimidagdo, medo, terror e desespero. Ao | constru¢do de um
Contemporanea contrario, a razdo critica é aquela que analisa e interpreta os limites e os | sujeito auténomo,
perigos do pensamento instrumental e afirma que as mudangas sociais, | critico e reflexivo.
politicas e culturais s6 se realizardo verdadeiramente se tiverem como
finalidade a emancipagdo do género humano, e ndo as ideias de controle e
dominio técnico-cientifico sobre a natureza, a sociedade ¢ a cultura.” (p.
59)
UNIDADE Il — A | Conteudos Significado Classificagdo | Categorizacao

razao
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Capitulo 10 — A | Subtdpico Razdo e sociedade — Os filésofos da escola de Frankfurt (que | Razdo critica ou | Cidadania na | Educar para a
razdo na filosofia | construiram a chamada Teoria Critica), por outro lado, “[...] consideram | filos6fica ~ como | perspectiva da | formacao de
contemporanea que existem, na verdade, duas modalidades da razdo: a razdo instrumental | forca libertadora. | esquerda cidaddos criticos
ou razao técnico-cientifica, que estda a servico da exploracdo e da democratica. e reflexivos e
dominacdo, da opressdo e da violéncia, e a razdo critica ou filoséfica, que para a
se reflete sobre as contradi¢es e os conflitos sociais e politicos e se emancipagéo.
apresenta como uma forca libertadora.” (p. 99) Para esses filosofos,
portanto, “A razdo ndo determina nem condiciona a sociedade [...], mas é
determinada e condicionada pela sociedade e suas mudangas.” (p. 99)
Unidade Il — A | Conteudos Significado Classificacdo | Categorizacao
verdade
Subtdpico Dificuldades para a busca da verdade — “Em nossa sociedade | Apresentacdo das | Aponta tanto | Educar para a
é muito dificil despertar nas pessoas o desejo de busca da verdade. Pode | caracteristicas para a | autonomia e para
parecer paradoxal que assim seja, pois parecemos viver numa sociedade | tipicas da | perspectiva a formacdo de
que acredita nas ciéncias, que recebe diariamente informacfes vindas da | cidadania liberal | comunitarista | cidaddos criticos
midia impressa e eletrdnica, que possui editoras, livrarias, bibliotecas, | passiva X as| como para a | e reflexivos.
museus, salas de cinema e de teatro, videos, fotografias e computadores. | caracteristicas da | perspectiva da
Ora € justamente essa enorme quantidade de veiculos e formas de | cidadania critica e | esquerda
informacdo que acaba tornando téo dificil a busca da verdade, pois todo o | reflexiva. democrética.
Capitulo 11 - | mundo acredita que essas informacdes sdo verdadeiras, sobretudo porque
Ignorancia e | tal quantidade de informacdo ultrapassa a experiéncia vivida pelas pessoas,
verdade que, por isso, ndo tem meios de avaliar o que recebem.” (p. 106) “Uma

outra dificuldade para fazer surgir o desejo da busca de verdade, em nossa
sociedade, vem da propaganda. A propaganda trata as pessoas como
criangas ingénuas e crédulas. O mundo é sempre um mundo de ‘faz de
conta’: nele a margarina fresca faz a familia bonita, alegre, unida e feliz; o
automdvel faz o homem confiante, inteligente, belo, sedutor, bem-sucedido
nos negacios, cheio de namoradas lidas [...] A propaganda nunca vende um
produto dizendo o que ele € e para que serve.” (p. 106-107) “Outro
obstaculo para o desejo da busca da verdade vem da atitude dos politicos
nos quais as pessoas confiam, dando-lhes o voto e vendo-se, depois,
ludibriadas. Em vista disso, a tendéncia das pessoas é julgar que é
impossivel haver verdade na politica. Muitos passam a desconfiar do valor
e da necessidade da democracia e, ao aceitarem ‘vender’ seu voto por
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alguma vantagem imediata e pessoal, caem na descrenca e no ceticismo.”
(p. 107) “Estas dificuldades, no entanto, podem ter o efeito oposto, isto €,
suscitar, em muitas pessoas, duvidas, incertezas, desconfianca e desilusdes
que as facam desejar conhecer a verdade. Muitos comecam a ndo aceitar o
que lhes € dito e a ndo acreditar no que Ihes € mostrado. E, como Socrates
em Atenas, comegam a fazer perguntas, a indagar sobre os fatos e pessoas,
coisas e situacles, a exigir explicacdes, a exigir liberdade de pensamento e
de conhecimento.” (p. 107) Assim, a autora assevera: “podemos [...]
distinguir dois tipos de busca da verdade. O primeiro € o que nasce da
decepcdo, da incerteza e da inseguranca e, por si meso, exige que saiamos
de tal situacdo readquirindo certezas. O segundo é o que nasce da
deliberacdo ou da decisdo de ndo aceitar as certezas e crencas
estabelecidas, de ir além delas e de encontrar explicaces, interpretacdes e
significacOes para a realidade que nos cerca. Esse segundo tipo é a busca da
verdade na atitude filosofica. (p. 107)

Unidade V - O
conhecimento

Conteudos

Classificacao

Categorizacao

Capitulo 15 - A
preocupacdo com o
conhecimento

Subtema Dimensdo ética da consciéncia — “Além de sua dimenséo
epistemoldgica (sujeito do conhecimento ou entendimento) e de sua
dimensdo psicolégica (0 eu das vivéncias individuais), a consciéncia
possui também uma dimensdo ética.” (p. 147) “Do ponto de vista ético e
moral, a consciéncia € a capacidade livre e racional para escolher, deliberar
e agir conforme valores, normas e regras que dizem respeito ao bem e ao
mal, ao justo e ao injusto, a virtude e ao vicio. E a pessoa, dotada de
vontade livre e de responsabilidade, com capacidade para compreender e
interpretar sua propria situacdo e condigédo, viver na companhia de outros
segundo as normas e valores morais definidos por sua sociedade, agir tendo
em vista fins escolhidos por deliberacdo propria, comportar-se segundo o
que julga o melhor para si e para os outros e, quando necessario, contrapor-
se e opor-se aos valores estabelecidos, em nome de outros considerados
mais adequados a liberdade e a responsabilidade.” (p. 147)

Significado

Os valores e a
liberdade sao
construidos, nao

de forma abstrata e
formal, mas a
partir do contexto
sécio-histérico e
cultural no qual o
sujeito esta
inserido.

Aponta tanto
para a
perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para o0s
valores e a ética
da

responsabilidade.
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Subtema Esfera politica — “Do ponto de vista politico, a consciéncia é o
cidadao, isto é, a consciéncia de si definida pela esfera publica dos direitos
e deveres civis e sociais, das leis e do poder politico.” (p. 148) “O eu ¢ a

Afirmacéo da
capacidade critica
e reflexiva do

Aponta tanto
para a
perspectiva

Educar para a
autonomia e para
a cidadania critica

consciéncia como uma vivéncia psiquica e uma experiéncia que se realiza | cidaddo e  da | comunitarista | e reflexiva.

na forma de comportamento; a pessoa é a consciéncia como agente moral; | necessidade de | como para a

e o cidaddo é a consciéncia como agente politico. A acdo da pessoa e do | autonomia moral e | perspectiva da

cidaddo formam a praxis, palavra grega que significa ‘a a¢do na qual o | intelectual. esquerda

agente, o ato realizado por ele ¢ a finalidade do ato sdao idénticos’ (como na democratica.

danca, em que €é impossivel separar a danca, o ato de dancar e o(a)

dancante, pois sdo idénticos — se um deles faltar, ndo ha acdo alguma).

Sujeito, eu, pessoa e cidaddo constituem a consciéncia como subjetividade

ativa, sede da razdo e do pensamento, capaz de estabelecer identidade

consigo mesma, de conhecimento verdadeiro, de decisdes livres, de direitos

e obrigacdes.” (p. 148)

Subtema A memdria em nossa sociedade — “Em nossa sociedade a | Cidadania ativa; | Aponta tanto | Educar para 0s

memoria é valorizada e desvalorizada. [...] E desvalorizada porque ndo é | sujeito social | para a | valores e a ética
Capitulo 16 - | considerada uma capacidade essencial para o conhecimento e porgue a | capaz de | perspectiva da
Percepcdo, meméria | publicidade e a propaganda nos fazem preferir o ‘novo’, o ‘moderno’, a | reconhecer e lutar | comunitarista | responsabilidade.
e imaginacao “4ltima moda’, pois a industria € o comércio s6 terdo lucros se ndo | pelos direitos | como para a

conservarmos as coisas e quisermos sempre o ‘novo’.” (p. 154) “A | sociais,  difusos, | perspectiva da

desvalorizacdo da memdria também aparece na proliferacdo de objetos | (das mulheres, do | esquerda

descartaveis, lancados fora logo ap6s seu uso, bem como na maneira como | meio ambiente, | democratica.

a industria imobiliaria altera cidades inteiras para torna-las ‘modernas’, | dos idosos),

destruindo a memoria e a historia dessas cidades.” (p. 155) “A | culturais, etc.

desvalorizacdo da memdria aparece, por fim, no descaso pelos idosos,

considerados indteis e inserviveis em nossa sociedade, ao contrario de

outras em que os idosos sdo portadores de todo o saber da coletividade,

respeitados e admirados por todos.” (p. 155)

Subtema O pensamento — “[...] o pensamento ¢ uma atividade pela qual a | Relagdo entre | Aponta tanto | Educar para a

consciéncia ou a inteligéncia coloca algo diante de si para atentamente | pensamento e | para a | cidadania critica e

considerar, avaliar, pesar, equilibrar, reunir, compreender, escolher, | capacidade critica | perspectiva reflexiva.
Capitulo 17 - | entender e ler por dentro. O pensamento exprime nossa existéncia como | e reflexiva. comunitarista
Linguagem e | seres racionais e capazes de conhecimento abstrato e intelectual, e como para a

pensamento

sobretudo manifesta sua propria capacidade para dar a si mesmo leis,

perspectiva da
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normas, regras e principios para alcancar a verdade de alguma coisa.” (p. esquerda

163) democratica.

Subtema Cada campo com seu método — No caso da filosofia ela explica: | O método | Aponta tanto | Educar para a
“[...] embora os filésofos tenham oscilado entre varios métodos possiveis, | filosofico para a | cidadania critica e
atualmente quatro tragos sdo comuns aos diferentes métodos filosoficos: 1. | enquanto promotor | perspectiva reflexiva.

O método é reflexivo [...] 2. € critico [...] 3. é descritivo [...] 4. € | da formacgdo | comunitarista

interpretativo.” (p. 168) exigida para o0 |como para a

desenvolvimento
de uma cidadania

perspectiva da
esquerda
democratica.

Unidade VII
cultura

- A

Contetdos

Classificacao

Categorizacao

Capitulo 23 - A
cultura

Subtema Natureza humana? — A autora da exemplos que por um lado
demonstram que parece que ““[...] acreditamos na existéncia de uma
natureza humana que € a mesma em todos os tempos e lugares e, por outro,
gue cremos na existéncia de uma diferenca de natureza ou de diferencas
naturais, entre homens e mulheres, pobres e ricos, negros, indios, judeus,
arabes, franceses ou ingleses. Haveria, assim, uma natureza humana
universal e uma natureza humana diferenciada por espécies, a maneira da
diferenca entre as varias espécies de plantas ou de animais.” (p. 222-223)

Aponta para a
cidadania na
perspectiva

comunitarista.

Educar para o
reconhecimento
do direito a
diferenca (educar
para a
diversidade)

Subtema Desmistificando conceitos — A autora afirma que “[...] a ideia de
natureza humana como algo universal, intemporal e existente em si e por si
mesma nao se sustenta. Por qué? Porque os seres humanos sdo culturais e
histdricos.” (p. 224) Isso porque uma analise mais acurada da realidade nos
revelaria “[...] como os seres humanos variam em consequéncia das
condigdes sociais, econdmicas, politicas, histéricas em que vivem.
Veriamos que somos seres cuja acao determina nosso modo de ser, agir e
pensar e que a ideia de um género humano natural e de espécies humanas
naturais ndo possui fundamentos na realidade.” (p. 224)

critica, ativa e
reflexiva.
Significado

Critica a
concepgao de
natureza humana
(neo)liberal.
Critica a
concepc¢ao de
natureza humana
(neo)liberal.

Aponta para a
cidadania na
perspectiva

comunitarista.

Educar para o
reconhecimento
do direito a
diferenca (educar
para a
diversidade)
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Subtema A cultura como ordem simbdlica — “A ordem simbdlica consiste
na capacidade humana de dar as coisas um sentido que estd além de sua
presenca material, isto é, a capacidade de atribuir significacBes e valores as
coisas e aos homens, distinguindo entre bem e mal, verdade e falsidade,
beleza e feiura; determinando se uma coisa ou uma a¢do é justa ou injusta,
legitima ou ilegitima, possivel ou impossivel. E a dimensdo simbdlica que é
instituida com a lei da proibi¢ao do incesto, por exemplo.” (p. 228-229) A
autora explica também que “Na realidade, ndo existe a cultura, no singular,
mas culturas, no plural, pois os sistemas de proibicdo e permissdo, as
instituicGes sociais, religiosas, politicas, os valores, as crencas, 0S
comportamentos variam de formacao social para formacao social e podem
variar numa mesma sociedade no decorrer do tempo.” (p. 229)

Reconhecimento
do
multiculturalismo,
da diversidade e
das diferengas.

Aponta para a
cidadania na
perspectiva

comunitarista.

Educar para o
reconhecimento
do direito a
diferenga (educar
para a
diversidade)

Unidade X - A | Conteldos Significado Classificacdo | Categorizacao
ética

Subtema: Consciéncia moral — “[...] o senso moral e a consciéncia moral | A consciéncia | Aponta tanto | Educar para 0s
Capitulo 26 — A | referem-se a valores (justica, honradez, espirito de sacrificio, integridade, | moral como | para a | valores e a ética
existéncia ética generosidade), a sentimentos provocados pelos valores (admiracdo, | parametro para | cidadania na | da

vergonha, culpa, remorso, contentamento, célera, amor, divida, medo) e a
decisdes que conduzem a a¢des como consequéncias para nos e para 0s
outros. Embora os contetdos dos valores variem, podemos notar que se
refere a um valor mais profundo, mesmo que apenas subentendido: o bom
ou 0 bem.” (p. 263)

avaliarmos o ‘bom
e o bem’.

perspectiva
comunitarista
como para a
cidadania na
perspectiva da
esquerda
democrética.

responsabilidade.
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O agente moral — “Do ponto de vista do agente ou sujeito moral, a ética
faz uma exigéncia essencial, qual seja, a diferenca entre passividade e
atividade. Passivo é aquele que se deixa governar e arrastar por seus
impulsos, inclinagdes e paix0des, pelas circunstancias, pela boa ou ma sorte,
pela opinido alheia, pelo medo dos outros, pela vontade de um outro, ndo
exercendo sua propria consciéncia, vontade, liberdade e responsabilidade.”
(p. 267) “Ao contrario, € ativo ou virtuoso aquele que controla
interiormente seus impulsos, suas inclinacBes e suas paix0es, discute
consigo mesmo e com outros o sentido dos valores e dos fins estabelecidos,
indaga se devem e como devem ser respeitados ou transgredidos por outros
valores e fins superiores aos existentes, avalia sua capacidade para dar a si
mesmo as regras de conduta, consulta sua razdo e sua vontade antes de agir,
tem consideracdo pelos outros sem subordinar-se nem submeter-se
cegamente a eles, responde pelo que faz, julga suas proprias intencBes e
recusa a violéncia contra si e contra os outros. Numa palavra, € autbnomo.”
(p. 268)

O agente moral
como sujeito ativo
e capaz de lutar
pelo
reconhecimento e
instituicdo do que
considera ser seus
direitos.

Aponta tanto
para a
cidadania na
perspectiva
comunitarista
como para a
cidadania na
perspectiva da
esquerda
democratica

Educar para o0s
valores e a ética
da

responsabilidade.

Capitulo 27 - A

filosofia moral

Uma concepgdo contemporanea de virtude — A autora explica que
Alasdair Maclntyre, pensador contemporaneo, “[...] procura redefinir a
ideia de virtude na sociedade contemporanea na qual a pluralidade e a
diversificacdo de instituicdes sociais impdem para um mesmo individuo
uma grande variedade de condutas e comportamentos diferentes — ha
normas e valores na familia, na escola, nos diferentes tipos de profissGes e
de trabalhos, nas diferentes formas politicas, etc.” (p. 278) Para MacIntyre
“Perante a multiplicidade de condutas e comportamentos exigidos por
nossas sociedades, a unidade ética é alcancada quando somos capazes de
avaliar os multiplos bens ou valores de cada esfera de nossa existéncia a luz
da unidade de nossa vida, isto é, de nosso desejo de uma vida coerente,
inteira ou integra, de tal maneira que esse desejo de coeréncia de vida e de
inteireza de carater oriente cada uma de nossas condutas e cada um de
N0ssos comportamentos.” (p. 279)

Concepcéo de
moral
contemporanea

Aponta tanto
para a
cidadania na
perspectiva
comunitarista
como para a
cidadania na
perspectiva da
esquerda
democrética

Educar para o0s
valores, a ética da
responsabilidade
€ a autonomia.
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Capitulo 28 - A

Alguns exemplos — Neste topico a autora discorre sobre o dilema
necessidade x liberdade e exemplifica: “Nao escolhi nascer numa
determinada época, num determinado pais, numa determinada familia, com
um corpo determinado. As condi¢es de meu nascimento e de minha vida
fazem de mim aquilo que sou, e minhas ac¢bes, meus desejos, meus

Aponta pra 0s
condicionantes

ligados & nossa
existéncia e as
formas de supera-

Aponta tanto a
Cidadania na
perspectiva

comunitarista
como para a

Educar para a
autonomia e para
a cidadania critica
e reflexiva.

liberdade sentimentos, minhas inten¢Ges, minhas condutas resultam destas condigdes, | los. Liberdade | cidadania na
nada restando a mim sendo obedecé-las. Como dizer que sou livre?” (p. | como construgdo | perspectiva da
288) A autora entdo leva a discussao para o lado de que apesar destas | historica. esquerda
circunstancias (de, por exemplo, além de ter nascido com tais democratica.
determinagdes, ainda fazer parte de uma minoria — mulher, negra, pobre)
devemos lutar contra eventuais discriminacdes e nao nos mantermos
resignados, conformados, passivos e omissos. Conclui citando Sartre: “o
que importa ndo é saber o que fizeram de nds e sim o que fazemos com o
que quiseram fazer conosco.” (p. 289)
Unidade XIlI — A | Conteldos Significado Classificacdo | Categorizacao
politica
A sociedade democrética — “[...] ha, na pratica democratica e nas ideias | Cidadania Aponta tanto | Educar para a
democréticas, uma profundidade e uma verdade muito maiores e superiores | participativa, para a | cidadania critica e

Capitulo 34 - A
guestdo democratica

ao que a ideologia democratica percebe e deixa perceber. Que significam as
eleigbes? Muito mais que alternancia no poder, simbolizam o essencial da
democracia: que o poder ndo se identifica com os ocupantes do governo,
ndo lhes pertence, mas & sempre um lugar vazio que os cidadaos,
periodicamente, preenchem com um representante, e podem revogar seu
mandado se ndo cumprir o que lhe foi delegado para representar.” (p. 354)
“Que significam as ideias de situacdo e oposi¢do, maioria € minoria, cujas
vontades devem ser respeitadas e garantidas pela lei? [...] Significam que a
sociedade ndo é uma comunidade una e indivisa voltada para o bem
comum obtido pelo consenso, mas, ao contrario, que esta internamente
dividida e que as divisdes sdo legitimas e devem expressar-se
publicamente.” (p. 354) “A democracia é o unico regime que considera o
conflito legitimo e legal, permitindo que ele seja trabalhado politicamente
pela propria sociedade.” (p. 354) “Da mesma maneira, as ideias de
igualdade e liberdade como direitos civis dos cidaddos vao muito além de
sua regulamentacdo juridica formal. Significam que os cidaddos sdo

critica e reflexiva
no sentido de
reconhecimento e
ativacdo de novos
direitos.

perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

reflexiva.
Educar para a
participacéo.
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sujeitos de direitos e que, onde tais direitos ndo existam nem estejam
garantidos, tem-se o direito de lutar por eles e de exigi-los. E esse o cerne
da democracia.” (p. 354) “Dizemos que uma sociedade — e ndo um simples
regime de governo — é democratica quando, além de eleicdes, partidos
politicos, divisdo dos trés poderes da republica, respeito a vontade da
maioria e das minorias, institui algo mais profundo, que é condi¢do do
préprio regime politico, ou seja, quando institui direitos. (p. 355)

A criagdo de direitos — “Quando a democracia foi inventada pelos
atenienses, criou-se a tradicdo democratica como institui¢do de trés direitos
fundamentais que definiam o cidaddo: igualdade, liberdade e participacgéo
no poder.” (p. 355) “Marx afirmava que a igualdade s6 se tornaria um
direito concreto quando ndo houvesse escravos, servos e assalariados
explorados, mas fosse dado a cada um segundo suas necessidades e
segundo seu trabalho.” (p. 355) Tais concepgdes (de Marx e Aristoteles)
indicam algo preciso para a autora: “a mera declaragdo do direto a
igualdade ndo faz existir os iguais, mas abre 0 campo para a criacdo da
igualdade por meio das exigéncias e demandas dos sujeitos sociais. Em
outras palavras, declarado o direito a igualdade, a sociedade pode instituir o
direito a igualdade, a sociedade pode instituir formas de reivindicacdo para
Crid-lo como direito real.” (p. 356)

Cidadania
participativa,
critica e reflexiva
no sentido de
reconhecimento e
ativacdo de novos
direitos.

Aponta  tanto
para a
perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para a
cidadania critica e
reflexiva.

Educar para a

participacéo.

Ampliando a participacdo — “A democracia ateniense, como se Vé, era
direta. A moderna, porém € representativa.” (p. 356) “As lutas por
igualdade e liberdade ampliaram os direitos politicos (civis) e, a partir
destes, criaram os direitos sociais — trabalho, moradia, salde, transporte,
educacdo, lazer, cultura —, os direitos das chamadas ‘minorias’ — mulheres,
idosos, negros, homossexuais, criangas, indios — e o direito & seguranca
planetéria — as lutas ecologicas e contra as armas nucleares.” (p. 356) “As
lutas populares por participacdo politica ampliaram os direitos civis: direito
de opor-se a tirania, a censura, a tortura, direito de fiscalizar o Estado por
meio de organizagbes da sociedade (associagdes, sindicatos, partidos
politicos); direito a informag&o pela publicidade das decisdes estatais.” (p.
356)

Democracia como
instrumento de
superacdo da visado

liberal de
cidadania.

Instrumento de
luta para a

implementagdo e
criagdo de novos
direitos.

Aponta tanto
para a
perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para a
cidadania critica e
reflexiva.

Educar para a

participacao.
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Tragos da democracia — “[...] dois tragos distinguem a democracia de | Democracia como | Aponta tanto | Educar para a
todas as outras formas sociais e politicas: ‘. A democracia é o inico regime | SindNimMo de | para a | cidadania critica e
politico que considera o conflito legitimo. [...] na sociedade democratica, | participacdo critica | perspectiva reflexiva.
individuos e grupos organizam-se em associagdes, movimentos sociais e | e reflexiva. comunitarista | Educar para a
populares, classes se organizam em sindicatos e partidos, criando um como para a | participagéo.
contrapoder social, que, direta ou indiretamente, limita o poder do Estado.” perspectiva da

(p. 356) “2. A democracia ¢é a sociedade verdadeiramente historica, isto €, esquerda

aberta ao tempo, ao possivel, as transformacdes e ao novo. Com efeito, pela democratica.

criagdo de novos direitos e pela existéncia dos contrapoderes sociais, a

sociedade democratica ndo esta fixada numa forma para sempre

determinada, ou seja, ndo cessa de trabalhar suas divisbes e diferencas

internas, de orientar-se pela possibilidade objetiva (a liberdade) e de

alterar-se pela propria praxis.” (p. 357)

Dificuldades para a democracia no Brasil — Segundo a autora, os | Fatores que | Aponta tanto | Educar para a
brasileiros entendem por democracia “[...] a existéncia de elei¢des, partidos | apontam para a | para a | cidadania critica e
politicos e a divisdo republicana dos trés poderes, além da liberdade de | compreensao perspectiva reflexiva.
pensamento ¢ de expressdo” (p. 359) e “Por autoritarismo entendem um | ‘estreita e | comunitarista | Educar para a
regime de governo em que o Estado é ocupado por meio de um golpe (em | limitada’® que o | como para a | participacdo.
geral militar), no qual ndo ha eleicbes nem partidos politicos, o poder | brasileiro tem | perspectiva da

executivo domina o legislativo e o judiciario, ha censura do pensamento e | quanto ao que seja | esquerda

da expressao, além de prisdo (por vezes com tortura e morte) dos inimigos | democracia.  Ela | democrética.

politicos.” (p. 359) A autora afirma, contudo, que ha algo ainda mais
profundo: o autoritarismo social. E ensina: “Nossa sociedade ¢é autoritaria
porque é hierarquica, pois divide as pessoas em inferiores, que devem
obedecer, e superiores, que devem mandar. Nao ha percep¢cdo nem pratica
da igualdade como direito.” (p. 360) “Nossa sociedade também ¢
autoritaria porque é violenta: nela vigoram racismo, machismo,
discriminagdo religiosa e de classe social, desigualdades econémicas que
estdo entre as maiores do mundo, exclusdes culturais e politicas. Ndo ha
percepc¢do nem pratica do direito & liberdade.” (p. 360) “O autoritarismo
social e as desigualdade econémicas levam a sociedade brasileira a
polarizar-se entre as caréncias das camadas populares e o0s interesses das
classes abastadas e dominantes, sem conseguir ultrapassar caréncias e
interesses e alcancar a esfera dos direitos. [...] Nossa sociedade, polarizada

ainda é entendida
pela maioria dos
brasileiros apenas
no seu sentido
liberal (ou seja no
seu sentido
restrito).
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entre a caréncia e o privilégio, ndo consegue ser democratica, pois nao
encontra meios para isso.” (p. 360)
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ARANHA, Maria Lucia de Arruda. MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando — Introduc&o & Filosofia — Volume Unico — Ensino Médio.

— 42 Edigdo, Sao Paulo, 2009. 479p.

Editora Moderna

UNIDADE 1 -
DESCOBRINDO A
FILOSOFIA

Contetdos

Significado

Classificacao

Categorizacao

Capitulo 1 - A

3. Para que serve a filosofia? — “Vivemos num mundo que
valoriza as aplicagdes imediatas do conhecimento. [...] No
entanto, a filosofia é necessaria. Por meio daquele olhar
diferente, ela busca outra dimensdo da realidade, além das
necessidades imediatas nas quais o individuo encontra-se
mergulhado: ao tornar-se capaz de superar a situacdo dada e
repensar 0 pensamento e as agles que ele desencadeia, o
individuo abre-se para a mudanga.” (16-p. 17) “Por isso
mesmo, a filosofia pode ser ‘perigosa’, por exemplo, quando
desestabiliza o status quo ao se confrontar com o poder.” (p.

Critica ao pragmatismo liberal
e apontamento para a
necessidade de formacdo de
cidaddos  ativos,  criticos,
participativos e preparados
para o conflito quando o poder
dominante se torna opressor.

Aponta para a

cidadania na
perspectiva  da
esquerda

democratica.

Educar para a
cidadania ativa,
critica,
participativa e
para a
emancipagéo.

experiéncia 17)

Filosofica
5. E possivel definir filosofia? — O processo do filosofar — | Aponta como sendo objetivo | Aponta para a | Educar para a
“Kant, filésofo alemio, assim se refere ao filosofar: ‘Nido ¢ | da filosofia desenvolver no | cidadania na | cidadania ativa,
possivel aprender qualquer filosofia: [...] s6 é possivel | aluno a autonomia por meio | perspectiva da | critica,
aprender a filosofar” (p. 19) As autoras entdo explicam o que | do exercicio da cidadania | esquerda participativa e
se espera do aluno, ou seja, além de entender o que os | ativa, critica, reflexiva e | democratica. para a
grandes filosofos pensaram, ele deve “aprender a filosofar, | participativa. emancipacao.
exercer o direito de refletir por si proprio, de confirmar ou
rejeitar as ideias e os conceitos com os quais se depara.” (p.
19) E explicam: “[...] a filosofia ¢ uma atitude diante da vida,
tanto no dia a dia como nas situagfes-limite, que exigem
decisdes cruciais.” (p. 19)

UNIDADE 2 - | Conteudos Significado Classificago Categorizacéo

ANTROPOLOGIA
FILOSOFICA
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Capitulo

4

Natureza e cultura

3. O agir humano: a cultura — Subtépico Tradi¢do e
ruptura — Aqui as autoras explicam: “O mundo cultural ¢ um
sistema de significados ja estabelecidos por outros, de modo
que, ao nascer, a crianga encontra-se diante de valores ja
dados.” (p. 49) Elas entdo questionam: “Como fica, entdo,
nossa individualidade diante do peso da heranga cultural?
Haveria sempre o risco de o individuo perder sua liberdade e
autenticidade?” (p. 50) Elas, porém, explicam: “Entretanto,
assim como a massificacdo decorre da aceitacdo sem critica
de valores impostos pelo grupo social, também é verdade que
a vida auténtica nasce na sociedade e a partir dela.” (p. 50)

4. Uma nova sociedade — No subtdpico A sociedade da
informacdo — “Estamos vivendo a era da sociedade da
informagdo e do conhecimento, que tem transformado de
maneira radical todos os setores de nossas vidas.” (p. 51)
“Consequentemente, o impacto das novas midias se reflete
nos nossos valores e crencas, a uma velocidade que ndo se
compara a nenhuma outra época. O desafio dos novos
tempos é ser capaz de selecionar a informacdo e refletir sobre
seu significado.” (p. 51) A cultura como construcéo
humana — “[...] o ser humano nio se define por um modelo
ou uma esséncia nem € apenas 0 que as circunstancias
fizeram dele. Define-se pelo lancar-se no futuro,
antecipando, por meio de projetos, sua acdo consciente no
mundo.” (p. 51) Ele ¢, portanto, “[...] capaz de produzir sua
propria histéria e de se tornar sujeito de seus atos.” (p. 51)

Apesar dos condicionantes a
que estamos submetidos por
encontrarmos, ao nascer, uma
sociedade ja dada, existe a
possibilidade de construirmos
uma vida auténtica.

Aponta para a necessidade de
uma educacdo voltada para a
autonomia e preocupada com
0 desenvolvimento de uma
cidadania critica, refletiva e
participativa.

Aponta para a

cidadania na
perspectiva  da
esquerda

democratica.

Aponta tanto para
a perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para a
emancipagéo.

Educar para a
autonomia, e
para a cidadania
critica, refletiva
e participativa.

Capitulo
Linguagem
pensamento

5

e

2. O que é uma linguagem? — No subtopico A construgéo
da significagdo — as autoras explicam que muitos termos
podem ter varios significados (como a palavra “manga”).
Desse modo, “Nao basta, portanto, ter 0 dominio do codigo
para interpretar corretamente os signos e as mensagens. E
preciso ter conhecimento das situacGes sociais, isto é, da
cultura na qual a linguagem é utilizada e a comunicagdo

Aponta para a necessidade de
uma educagdo voltada para a
cidadania critica e reflexiva e
para 0 desenvolvimento da
autonomia.

Aponta tanto para
a perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para a
autonomia, e
para a cidadania
critica e
refletiva.
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ocorre.” (p. 58)

5. Linguagem, pensamento e cultura — Subtdpico A | Aponta para a necessidade de | Aponta tanto para | Educar para a
importancia da linguagem — Aqui elas ratificam a | uma educagdo voltada para a | a perspectiva | autonomia, e
importancia da linguagem e reafirmam: “Ela permite que o | cidadania critica e reflexiva e | comunitarista para a cidadania
ser humano va além do mundo vivido, do presente, para o | para 0 desenvolvimento da | como para a | critica e
mundo das ideias, da reflexdo; permite que ele ultrapasse sua | autonomia. perspectiva da | refletiva.
realidade de vida e entre no mundo das possibilidades. Que esquerda
exerca, enfim, a atividade produtiva de criar sentidos para o democratica.
mundo e para sua vida.” (p. 62)
Capitulo 6 — [ 10. Consumo ou consumismo? — “A exploragdo e a | Criticas a0  consumismo | Aponta tanto para | Educar para a
Trabalho, alienagdo | alienagdo da producdo estendem-se para a esfera do | promovido pelo capitalismo e | a perspectiva | autonomia, e
e consumo consumo. Ao prosperarem materialmente, os trabalhadores | apontamento para a | comunitarista para a cidadania
compartilham do ‘espirito do capitalismo’, atraidos pelas | necessidade de | como para a | critica e
promessas da sociedade do consumo.” (p. 74) No subtoépico | desenvolvimento  de  uma | perspectiva da | reflexiva.
O consumo consciente — Elas explicam que “[...] consumo | cidadania critica, reflexiva e | esquerda
consciente seria reconhecer o impacto das propagandas que | consciente. democrética
manipulam nossas escolhas. Muitas vezes, 0 consumo da ao
individuo apenas a sensacdo provisoria de saciedade e
satisfacdo, ou o faz sentir-se ilusoriamente inserido
socialmente.” (p.74-75)
14. Para onde vamos? — “Apesar dos beneficios alcangados | Aponta para a necessidade de | Aponta tanto para | Educar para a

pela nossa civilizacdo, hd& um grande nimero de pessoas
excluidas do sistema, e o desequilibrio ecoldgico agrava-se a
cada dia. O importante é verificar, a todo momento, em que
medida as atividades do trabalho, consumo e lazer estdo a
servico da humanizagdo e da sustentabilidade do planeta e
quando se desviam desses objetivos principais.” (p. 78)

desenvolvimento de uma
cidadania critica e reflexiva.

a perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica

cidadania critica
e reflexiva e para
os valores e a
ética da
responsabilidade.

Capitulo 7 - Em
busca da felicidade

2. A ‘experiéncia de ser’ — “De maneira geral, a felicidade
comporta um dado caracteristico, que é o sentimento de
satisfacdo em relagdo ao modo como vivemos, a
possibilidade de sentirmos alegria, contentamento, prazer.”

Aponta para a necessidade de
desenvolvimento de uma
cidadania critica, reflexiva e
para a autonomia moral e

Aponta tanto para
a perspectiva
comunitarista

como para a

Educar para a
cidadania critica
e reflexiva e para
os valores e a
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(p- 81) “So6 a satisfacdo ndo ¢ suficiente para explicar a
felicidade, porque ela supde a realizagdo de desejos que, ndo
raro, sdo conflitantes.” Entra ai, portanto, “[...] mais um
componente da felicidade: a autonomia da decisdo: Se nédo
somos livres, ficamos sujeitos as influéncias externas e
tornamos nossos sonhos alheios, o que acontece nas
sociedades massificadas em que os comportamentos tendem
a padronizagdo. Ao contrério, quando agimos de acordo com
nossos proprios projetos de vida, decidimos de modo
coerente.” (p. 81) “Para tanto, é necessaria a reflexdo, que
nos permite apreciar o que desejamos da vida como um todo,
conforme projetos que ddo sentido as nossas decisdes.” (p.
81) “[...] a reflexdo sobre o que fazer da nossa vida para
alcangar a felicidade nos coloca diante de escolhas morais.”

(p. 82)

9. Felicidade e autonomia — “Ao analisar o que ¢é ser feliz,
fizemos um percurso na histéria da filosofia. Pudemos ver
que a felicidade ndo se separa do processo de constituicdo da
identidade de cada um de néds, do que queremos para nossa
vida, da nossa ‘experiéncia de ser’. Essa busca, porém, ndo ¢é
solitaria, mas realiza-se na intersubjetividade, depende das
amizades, de como compreendemos NnOsSSO COrpo, 0S
sentimentos e nossa relagdo com os outros.” (p. 92) “Se
alguns veem com bons olhos as mudancas, ha os que
denunciam o brago invisivel da alienacdo em condutas
aparentemente autobnomas.” “Nessa Otica, concluem ndo
haver propriamente autonomia, porque 0s mecanismos de
repressdo encontram-se na prépria sociedade e sdo exercidos
como instrumentos de controle dos desejos, seja para
estimula-los, seja para reprimi-los. E preciso, portanto,
prosseguir na busca da auténtica liberag¢do.” (p. 92)

intelectual.

A felicidade enguanto
construcao autébnoma e
consciente (que se realiza no
seio social).

perspectiva  da
esquerda
democratica

Aponta tanto para
a perspectiva
comunitarista
como para a
perspectiva da
esquerda
democratica

ética da
responsabilidade.

Educar para a
autonomia.

Capitulo 8 -
Aprender a morrer

5. E legitimo deixar ou fazer morrer? — Aqui as autoras
problematizam a capacidade da medicina de prolongar a vida

Reflexdes  sobre
éticas e

questdes
morais

Aponta tanto para
a perspectiva

Educar para a
cidadania critica,
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e a0 mesmo tempo a incapacidade da sociedade de evitar a
soliddo em que os pacientes ficam em ambientes pouco
familiares como hospitais (sendo cuidados por estranhos,
mesmo que competentes). No subtdpico O cuidado paliativo
— explicam: “Geralmente a assisténcia médica pode tornar-se
excessiva, quando mantém artificialmente a vida,
prolongando o sofrimento dos doentes terminais. Por isso ja
existem instituicbes que adotam a medicina paliativa, um
tipo de atendimento aos pacientes incuraveis que nao apressa
nem retarda a morte, mas visa a aliviar a dor, dar o conforto
possivel ao doente, evitando a terapéutica invasiva.” (p. 101).

contemporéneas que exigem
uma atitude critica e reflexiva
por parte do cidadao.

comunitarista

como para a
perspectiva  da
esquerda

democratica

reflexiva e para
os valores e a
ética da
responsabilidade.

9. Pensar na morte: refletir sobre a vida — Significa “[...] | Critica a cidadania liberal e a | Aponta tanto para | Educar para a
reconhecer a finitude da vida”, com isso “[...] reavaliamos | alienacdo humana que impede | a perspectiva | cidadania critica
nosso comportamento e escolhas.” (p. 104) “Na vida | a consciéncia critica e | comunitarista e reflexiva.
cotidiana, tantas pequenas mortes também nos afligem: o | reflexiva. como para a
individuo urbano, massacrado pelo sistema de producéo, perspectiva da
obrigado a desempenhar fun¢do que ndo escolheu, segundo esquerda
um ritmo que ndo é o seu, sem davida ndo goza de uma boa democrética
qualidade de vida. Independentemente do progresso técnico
atingido por nossa civilizagdo, permanecem altos 0s niveis de
alienacdo humana no trabalho, no consumo, no lazer.” (p.
104) “Em termos planetarios, a consciéncia da morte nos
ajuda a questionar os falsos objetivos do progresso a
qualquer custo e a nos perguntar sobre o legado para as
geragoes futuras.” (p. 104)
UNIDADE 3 - O Contetudos Significado Classificago Categorizacéo
CONHECIMENTO
Capitulo 10 - | 4. A ideologia em agdo — No subtopico As historias em | Apresenta 0s espacos em que a | Aponta tanto para | Educar para a
Ideologias quadrinhos — elas explicam: “Como toda produgéo cultural, | ideologia pode ocorrer, seus | a perspectiva | cidadania critica
0s quadrinhos encerram ambiguidade: ao mesmo tempo que | efeitos e a necessidade de uma | comunitarista e reflexiva.
servem a consciéncia, podem servir & alienacgdo; tanto levam | postura critica e reflexiva | como para a

ao conhecimento como a escamoteacdo da realidade; tanto

diante da realidade.

perspectiva da
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podem ser criativos como alienantes.” (p. 122) Elas entdo
ddo alguns exemplos (como os quadrinhos da Mafalda, de
Super Herdis, etc.) No subético Publicidade e midia —
explicam que apesar do lado bom da publicidade, como por
exemplo divulgar “[...] a variedade e a qualidade do que ¢
produzido pelo mercado. A publicidade ndo vende apenas
produtos, mas também ideias. Com o produto sdo veiculados
valores que influenciam a vida no trabalho e nas relagdes
afetivas: ‘compramos’ o desejo de ‘subir na vida’, estilos de
vida e convicgdes politicas e éticas.’” (p. 124) “Outro espago
possivel de acdo ideoldgica sdo os meios de comunicacgao de
massa, como jornais, revistas, radio, tevé, internet. Pela
internet, dispomos, além da troca de mensagens entre
particulares, da difusdo de versdes on-line de jornais e de
paginas pessoais (blogs) das mais diversas tendéncias
politicas.” (p. 124) Por fim as autoras definem: “A diferenca
entre a informacgdo ideoldgica e a ndo ideoldgica é que a
primeira veicula interesses de grupos restritos, transforma-se
em instrumento de poder e impede o pluralismo. J& a
informacdo ndo ideoldgica é aberta a discussdo e oferece
espagos para debates e opinides divergentes.” (p. 125)

5. O discurso ndo ideoldgico — “A a¢do e o pensamento
nunca sdo totalmente determinados pela ideologia. Sempre
havera espacos para a critica e fendas que possibilitam a
elaboragdo do discurso contraideologico.” (p. 125b “Cabe ao
discurso ndo ideologico identificar as distor¢des e procurar
demonstrar como elas foram produzidas historicamente.
Além disso, deve restabelecer a relagdo entre a agdo e a
reflexdo, a fim de ndo esclerosar cada uma delas como
procedimentos e verdade definitivos.” (p. 125) “Sempre
havera a possibilidade de estabelecer micropoliticas voltadas
para a democratizagdo das relagcbes humanas e de criticar as
formas hierarquizadas e imobilistas.” (p. 125)

Aponta para a necessidade e
possibilidade de construcdo da
contraideologia em prol da
democratizacdo das relacdes
sociais e de superar relagGes
hierarquizadas.

esquerda
democratica.

Aponta para a

perspectiva
esquerda
democratica.
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6. Outras concepgdes marxistas de ideologia — Aqui elas
explicam que se para Marx ideologia tinha um sentido
negativo (de conhecimento distorcido da realidade), Lénin,
gestor Revolucdo Russa de 1917 alargou este conceito: “A
ideologia adquiriu um sentido positivo como conjunto de
ideias elaboradas pelo proletariado e que expressam seus
interesses, em contraposicdo a visdo de mundo da classe
dominante.” (p. 125) No subtépico Gramsci e a hegemonia
explicam que Gramsci reelaborou 0  marxismo.
Vejamos:“Sem negar a dominagdo, fortaleceu a concepgao
de um proletariado atuante na luta para assumir seus proprios
valores, estratégia para evita a submissdo.” (p. 125) “Os
conflitos posteriores entre burgueses e proletarios exigem
destes Ultimos a elaboracdo intelectual de seus préprios
valores, uma vez que a ideologia vigente reflete os interesses
da classe dominante, a burguesia. O proletariado precisa
entdo de intelectuais organicos, assim chamados porque
surgem ‘organicamente’ a partir de suas proprias fileiras,
contrapondo-se aos intelectuais tradicionais, a fim de
constituirem coerentemente a concep¢do de mundo dos
dominado. Sdo esses intelectuais que ddo ao proletariado ‘a
consciéncia de sua missdo histérica’. Nesse pProcesso,
Gramsci valoriza a atuacdo do partido, como organizador das
massas.” (p. 126) No subtbpico Habermas: ciéncia e
ideologia — asseveram que este é outro autor que
reinterpretou o conceito de ideologia a partir das novas
circunstancias da vida contemporanea. Ele distingue o agir
instrumental — que “diz respeito ao mundo do trabalho.” E o
agir comunicativo, que “refere-se ao mundo da vida, baseia-
se nas regras de sociabilidade.” (p. 126) Sendo que “A
intromissdo da acdo instrumental em outros dominios da vida
empobrece a subjetividade humana e as relacfes afetivas.
N&o se avaliam as a¢Bes por serem justas ou injustas, mas se
sdo eficazes; ou seja, 0s valores éticos e politicos sdo tratados

Descricdo de outras formas de
se entender a ideologia, sendo
que todas apontam para a
necessidade de que os menos
favorecidos economicamente
(ou os excluidos) construam
sua propria ideologia que
favoreca o estabelecimento de
uma democracia substancial.

Aponta para a
perspectiva  da
esquerda
democratica

Educar para a
emancipagéo.
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do ponto de vista técnico, adequando-se aos fins propostos
pelo sistema. As acfes orientam-se pela competicdo, pelo
individualismo, pela busca do rendimento. Desse modo, a
ciéncia e a tecnica transformam-se em instrumento
ideologico.” (p. 127) “A saida, porém, ndo esta em recusar a
ciéncia e a técnica, mas em recuperar 0 agir comunicativo
naqueles espacos em que ele foi ‘colonizado’ pelo agir
instrumental. Do ponto de vista politico isso significa que,
para Habermas, a emancipacdo ndo mais depende da
revolucdo, como propds Marx, mas do aperfeicoamento dos
instrumentos de participacdo dentro da sociedade,
respeitando-se o Estado de direito.” (p. 127)

7. Questionamento e conscientizacdo — “Como vimos, a
ideologia esta presente no cotidiano. Os produtos culturais,
0s bens e servicos a nossa disposicdo, as instituicdes, como
escolas, fabricas, igrejas, imprensa falada e escrita, etc.,
podem ser instrumentos de alienacdo quando nos passam a
ilusdo de que as desigualdades sociais, econdmicas, politicas
e culturais sdo naturais e que portanto ndo podemos muda-
las.” (p. 127) “Contudo, aqueles espagos em que a ideologia
se manifesta sdo os mesmos que possibilitam aprender,
refletir e mudar. E pelo esforco de conscientizacio, pela
abertura ao questionamento que identificamos a ideologia.”
(p. 127)

Aponta 0 questionamento, a
reflexdo e a conscientizacdo
como instrumentos de
mudanca social.

Aponta para a
perspectiva  da
esquerda
democratica

Educar

para a

emancipagéo.

Capitulo 16 - A
crise da razdo

4. A escola de Frankfurt — Elas fazem um breve histérico
de sua fundacdo (em 1923), citam os principais pensadores
dessa escola e explicam que “A filosofia dos frankfurtiana ¢
conhecida como teoria critica, em oposicdo a teoria
tradicional, representada pelos filésofos desde Descartes e
cujo racionalismo atingiu seu melhor momento no
Hluminismo. O que eles criticam? Leitores de Mary,
Nietzsche, Freud e Heidegger, os frankfurtianos sabem que
ndo se adere a razdo inocentemente. Concluem gue a razao,

Critica frankfurtiana a razédo
instrumental e ao seu poder de
impedir a emancipacéo social.

Aponta para a
perspectiva da
esquerda
democratica

Educar

para a

emancipacéo.




194

exaltada tradicionalmente por ser ‘iluminada’, também traz
sombras em seu bojo, quando se torna instrumento de
dominagdo.” (p. 199) “Na obra Eclipse da razéo,
Horkheimer distingue dois tipos de razdo: a cognitiva e a
instrumental. A primeira, como o nome diz, é a que busca
conhecer a verdade, enquanto a razdo instrumental é a
operacional, aquela que visa a agir sobre a natureza e
transforma-la.” (P. 199) “[...] quando a valorizagdo dos
meios se sobrepde aos fins humanos, esvanece a ideia de que
a ciéncia e a técnica seriam condicdo de emancipacéo social.
Em vez de emancipar, provocaram o desaparecimento do
sujeito auténomo, engolido pela uniformidade imposta pela
industria cultural”. (p. 199)

UNIDADE 4 - Contetdos Significado Classificacao Categorizacao
ETICA
Capitulo 17 — Entre | 2. Os valores — Explicam que: “Os valores sdo, num | Aponta ~a questdio  da | Aponta tanto para | Educar para 0s
0 beme o mal primeiro momento, herdados. Aos nascermos, o mundo | heteronomia inicial dos | a perspectiva | valores e a ética
cultural é um sistema de significados ja estabelecido de tal | valores e diferencia agir | comunitarista da
modo que aprendemos desde cedo como nos portar a mesa, | alienado e agir consciente e | como para a | responsabilidade.
na rua, diante de estranhos, como, quando e quanto falar em | livre. perspectiva da
determinadas circunstancias [...]”. (p. 213) “Conforme esquerda

atendemos ou transgredimos os padrdes, 0s comportamentos
sdo avaliados como bons ou maus, seja do ponto de vista
ético, estético, religioso, etc.” (p. 214) “Apesar de haver
diversos tipos de valores, vamos considerar neste Capitulo
apenas os valores éticos ou morais.” (p. 214) 3. Moral e
ética — “Moral é o conjunto de regras que determinam o
comportamento dos individuos em um grupo social. De
modo simplificado, o sujeito moral é aquele que age bem ou
mal na medida em que acata ou transgride as regras morais
admitidas em determinada época ou por um grupo de
pessoas.” (p. 214) “Etica é a reflexdo sobre as nocdes e
principios que fundamentam a vida moral. Essa reflexdo
orienta-se nas mais diversas dire¢bes, dependendo da

democratica.
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concepcdo de ser humano tomada como ponto de partida.”
(p. 214)

5. A liberdade do sujeito moral — “A moral, a0 mesmo
tempo que é o conjunto de regras de como deve ser o
comportamento dos individuos de um grupo, é também a
livre e consciente aceitacdo das normas. Isso significa que o
ato s6 é propriamente moral se passar pelo crivo da aceitacdo
pessoal da norma.” (p. 215) “Se aceitassemos unicamente o
carater social da moral, o ato moral reduz-se ao cumprimento
da norma estabelecida, dos valores dados e nédo discutidos.
Nessa perspectiva, a educagdo moral visaria apenas a
inculcar nas pessoas 0 medo das sangBes pela ndo
observancia das normas.” (P. 215)

6. Dever e liberdade — “O ato moral provoca efeitos ndo so6
na pessoa que age, mas naqueles que a cercam e na propria
sociedade como um todo. Portanto, para ser moral, um ato
deve ser livre, consciente, intencional, mas também
solidario. O ato moral supde a solidariedade e a
reciprocidade com aqueles com 0s quais nos
comprometemos. [...] Dessas caracteristicas decorre a
exigéncia de responsabilidade. Responsdvel é a pessoa
consciente e livre que assume a autoria do seu ato,
reconhecendo-o como seu e respondendo  pelas
consequéncias dele. [...] A responsabilidade cria um dever: o
comportamento moral, por ser consciente, livre e responsavel
¢ também obrigatério. Mas a natureza da obrigatoriedade
moral ndo estd na exterioridade; é moral justamente porgue o
proprio sujeito impde-se o cumprimento da norma.” (p. 216)

7. A bussola e a balanga — “Alguém podera dizer que o
ponto de vista legal teria prioridade sobre o moral. Depende.

Apontamento para a
necessidade das normas
sociais serem autbnomas, ou
seja, que a necessidade de
serem passadas pelo crivo da
critica.

Reforca a necessidade do ato
moral ser consciente e livre e
da responsabilidade do
individuo assumir a autoria de
Seus atos.

Problematiza a questdo legal x
moral e aponta para a
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Ninguém deve transgredir as leis vigentes, mas e quando elas
sdo injustas? Nesse caso, valem o0s movimentos de
conscientizacdo para a que sejam mudadas. Foi esse 0
esforco dos abolicionistas, dos revolucionarios, dos que
ousam pensar que € possivel um mundo melhor.” (P. 218)
Elas citam entdo os exemplos de Gandhi e Martin Luther
King.

9. Aprender a conviver — As autoras relembram a
insensibilidade dos vizinhos na historia de assassinato
relatada no inicio do Capitulo e afirmam: “O delicado tecido
da moral diz respeito ao individuo no seu ‘foro intimo’, ao
mesmo tempo que O vincula as pessoas com as quais
convive. Embora ética e politica ndo se confundam, elas
relacionam-se, cada uma no seu campo especifico. Por um
lado, a politica, ao estender a justica social a todos, permite
que os individuos tenham condi¢cdes de melhor formagéo
moral. Por outro, a vida moral € importante no exercicio da
cidadania, para que 0s interesses egoistas ndo se
sobreponham aos coletivos.” (p. 219)

necessidade de mobilizagdo e
movimento de conscientizagdo
visando mudanga mesmo
quando as normas morais
forem legais, mas injustas para
com a sociedade.

Aponta a relagdo intrinseca
entre ética e politica e a
importancia da consciéncia
moral para o exercicio da
cidadania e a promocao

da justica social.

esquerda
democratica.
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responsabilidade.

Capitulo
Ninguém
moral

18 -
nasce

1. Aprender a autonomia — “Todas as pessoas precisam ser
educadas para a convivéncia. O processo de aprendizagem
supbe descentramento, um sair de si mesmo, tanto do ponto
de vista da inteligéncia, como da afetividade ou da moral.”
(p. 222) “Do ponto de vista da moral, a educacdo comeca
pela heteronomia para [...] que possa alcangar a autonomia.”
(p. 223)

6. A construcdo da personalidade moral — “Vimos que
ninguém nasce moral, mas pela educacdo o individuo terd a
chance de constituir sua personalidade moral. O sujeito ético
procede a um descentramento, tornando-se capaz de superar

Aponta para a necessidade de
uma educacdo voltada para a
autonomia.

Aponta para a ideia de que a
moral é uma construcdo social
e reforca a importancia do
entendimento e do dialogo

Aponta para a
perspectiva
comunitarista.

Aponta tanto para
a perspectiva
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como para a
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e para o respeito
a diversidade.
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0 narcisismo infantil, e move-se na direcdo do outro,
reconhecendo sua igual humanidade.” (p. 231) “As
dificuldades enfrentadas para educar moralmente as criangas
ou para instalar uma comunidade de entendimento e dialogo
levam-nos a admitir que, na sociedade competitiva e
individualista em que vivemos, pode parecer utopia aspirar
por valores como justica, baseados na reciprocidade e no
compromisso social.” (p. 231)

para a construcdo de valores
como justica e compromisso
social.

perspectiva  da
esquerda
democratica

Capitulo

19 -

Podemos ser livres?

8. Etica e liberdade — “O carater social da liberdade
contrapde-se a ideia individualista de liberdade herdada da
tradicdo liberal burguesa, cuja concepgdo classica é: ‘A
liberdade de cada um é limitada unicamente pela liberdade
dos demais’. No entanto, nem sempre a liberdade de escolha
é tdo livre quanto se apregoa, sobretudo nas sociedades em
que predominam privilégios para poucos, restringindo o
campo de acdo da maioria.” “Sabemos que a vida moral s6 ¢
possivel como acdo baseada na cooperacdo, na reciprocidade
e no desenvolvimento da responsabilidade e do
compromisso. SO assim torna-se possivel a efetiva liberdade
de cada um. Nesse sentido, 0 outro ndo é o limite da nossa
liberdade, mas a condicdo para atingi-la.” (p. 244)

A liberdade como construcédo
ético-social e sua vinculagao
com valores como cooperacao,
responsabilidade e
compromisso social.

Aponta tanto para
a perspectiva
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esquerda
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ética da
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Capitulo

20 -

Teorias éticas

9. A ética contemporanea: o desafio da linguagem —
subtdpico A ética do discurso: Habermas — “O conceito de
razdo em Habermas nao se reduz ao de razao reflexiva, mas
¢ ampliado para uma concep¢do de razdo comunicativa.
Enquanto na razdo kantiana o juizo categérico funda-se no
sujeito e supde a razdo monoldgica, o sujeito de Habermas é
descentrado, porque a razdo comunicativa apoia-se no
didlogo, na interacdo entre os individuos, do grupo, mediada
pela linguagem, pelo discurso.” (p. 260) “A acdo
comunicativa supde, portanto, o entendimento entre 0s
individuos que procuram, pelo uso de argumentos racionais,
convencer 0 outro — ou se deixar convencer — a respeito da

As contribuicbes de Habermas
para um agir comunicativo,
critico, reflexivo.

Aponta tanto para
a cidadania na
perspectiva
comunitarista
perspectiva da
esquerda
democrética.

Educar para a
autonomia.
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validade da norma, até que ela possa ser universalmente
aceita por todos.” (P. 261)

10. Para nado concluir — “[...] apesar das variedades de
enfoques, é possivel identificar algumas tendéncias
predominantes. Por exemplo, na Antiguidade e na Idade
Meédia, a preocupacdo com a moral é metafisica [...]. A partir
da modernidade, o foco desvia-se para o sujeito que conhece
— é a fase da valorizacdo da consciéncia, que pensa e que
orienta 0 agir. Finalmente, na época contemporanea, as
discussdes giram em torno da linguagem, do uso que
fazemos dela, sobre o que as palavras explicitam e 0 que
ocultam.” (p. 261) As autoras por fim questionam: “[...] seria
possivel alcancar a universalidade dos valores morais, numa
época marcada pela heterogeneidade de comportamentos, por
segmentos sociais tdo diversos como as mulheres, 0s
homossexuais, 0s negros, o0s indigenas, que defendem
posicdes igualitarias na sociedade discriminadora?” (p. 261)

Coloca em questdo a ideia da
universalidade de valores
diante da diversidade social.

Aponta para a
perspectiva
comunitarista..

Educar para os
valores e para o
respeito a
diversidade.

UNIDADE 5 - Contetdos Significado Classificagéo Categorizacado
FILOSOFIA
POLITICA
Capitulo 21 - | Estado e legitimidade do poder — “Entre tantas formas de | Aponta a importdncia da | Aponta para a | Educar para a

Politica: para qué?

forca e poder, as que nos interessam neste Capitulo referem-
se a politica e, em especial, ao poder do Estado que, desde 0s
tempos modernos (séc. XVIII), configura-se como a
instancia por exceléncia do exercicio do poder politico em
varias areas da vida publica.” (p. 267) “Ao longo da histéria
humana foram adotados os mais diversos principios de
legitimidade do poder: nos estados teocraticos, o poder
legitimo vem da vontade de Deus; nas monarquias
hereditarias, o poder é transmitido de geracdo a geragdo e
mantido pela forca da tradigdo; nos governos aristocraticos,
apenas os melhores exercem fun¢Ges de mando; o que se

legitimidade do poder em uma
democracia e ratifica o direito
a resisténcia caso este ndo
atenda os interesses populares.
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entende por melhores varia conforme o tipo de aristocracia:
0s mais ricos, os mais fortes, os de linhagem nobre ou, até,
os da elite do saber; na democracia, o poder legitimo nasce
da vontade do povo.” (p. 267-268) “A discussdo a respeito da
legitimidade do poder é importante na medida em que a
obediéncia é prestada apenas ao poder consentido, situacdo
na qual é voluntéria e, portanto, livre. Caso contrario, abre-se
a brecha do direito a resisténcia.” (p. 268)

5. Uma reflexdo sobre a democracia — as autoras explicam
0 sentido mais primitivo do termo (nos tempos da Grécia
antiga e afirmam: “Hoje em dia entendemos democracia
como ‘governo do povo, ‘governo de todos os cidaddos’.” (p.
269) Elas entdo questionam: “Se a politica significa ‘o que se
refere ao poder’, resta-nos perguntar: Onde é o lugar do
poder na democracia? Segundo Chaui, as determinacgdes
constitutivas do conceito de democracia sdo as ideias de
conflito, abertura e rotatividade.” (p. 269) Em seguida elas
explicam o que significa cada uma dessas ideias: a) Conflito
— ele é necessario uma vez que “[...] divergir ¢ inerente a
sociedade pluralista. Se a democracia respeita 0 pensamento
divergente, isto é, os maltiplos discursos, ela também admite
uma heterogeneidade essencial: portanto, o conflito de
poderes € inevitdvel. [...] Na sociedade democrética, o
conflito é trabalhado pela discussao e pelo confronto: é assim
que a historia se faz, nessa aventura em que o cidadao se
langa em busca do possivel, a partir de dificuldades e
imprevistos.” (p. 269) b) Abertura — “Na democracia a
informacdo circula livremente e a cultura ndo é privilégio de
alguns. A circulagdo ndo se reduz ao mero consumo de
informacdo e cultura, mas pressupde também a producdo de
cultura, que a enriquece. Um povo instruido é um povo que
aumenta seu poder de reivindicagdo; dai a necessidade da
ampla extensdo da educacdo.” (p. 269) c) Rotatividade — “O

A democracia  enquanto
instrumento de transformacéo
social e o papel da educacédo
na conscientizacao do cidadao.

Aponta para a
perspectiva da
esquerda
democratica.

Educar para a
emancipagéo.
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poder na democracia ndo privilegia grupo ou classe, mas
permite que todos o0s setores da sociedade sejam
legitimamente representados. Por isso o filésofo francés
Claude Lefort diz que o lugar do poder é o lugar vazio, ou
seja, é o lugar com o qual ninguém pode se identificar para
que seja exercido transitoriamente por quem for escolhido
para tal.” (p. 269) No subtdpico A fragilidade da
democracia — “Embora a democracia seja a antitese de todo
poder autocratico, o exercicio do poder muitas vezes
perverte-se nas maos de quem o detém.” ‘“Aceitar a
diversidade de opinibes, o desafio do conflito, a grandeza da
tolerancia, a visibilidade plena das decisGes é exercicio de
maturidade politica. “Por isso mesmo, a democracia ¢ fragil e
ndo ha como evitar o que faz parte da sua propria natureza.”
(p. 269) “Se ela permite a expressio de pensamentos
divergentes, entre eles surgirdio os que combatem a
democracia, por identifica-la a anarquia ou porque desejam
simplesmente impor seu ponto de vista”. (p. 269)

7. O equilibrio instavel de forcas — “Como vimos, a
democracia ndo constitui um modelo a ser seguido, mas algo
que se constroi pelo dialogo, pelo enfrentamento dos
conflitos de opinides divergentes, tendo em vista 0 bem
comum. A liberdade democratica ndo se refere, porém, a
conquista exclusiva de direitos, mas supfe que o cidaddo
assuma seus deveres pela conscientizacdo das exigéncias do
convivio social de seu tempo.” “O equilibrio das forgas
politicas é sempre instdvel e por isso exige a atengdo
constante para os riscos de desvio do poder. Por isso mesmo
a condicdo do fortalecimento da democracia encontra-se na
politizagdo das pessoas, que devem abandonar a passividade
politica e o individualismo para se tornarem mais
participantes e conscientes da coisa publica.” (p. 272)

A importancia da politizacdo
social para o combate a
passividade e individualismo
que vigoram na sociedade.
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8. Direitos humanos: ‘direitos de bandidos’? -
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Direitos Humanos “Finalmente, questdes relacionadas a racismo, trabalho | atendimento das demandas de | cidadania na | diversidade.
infantil, educacdo, salde, meio ambiente e desigualdade de | diferentes  grupos  sociais | perspectiva
género, entre tantas outras, também fazem parte da luta pelos | (minorias) comunitarista.
direitos humanos. Néo é incorreto dizer, alias, que problemas
desse tipo mobilizam a maior parte dos militantes hoje em
dia.” (P. 283)
Capitulo 26 — As | 5. O socialismo no seculo XX — Neste topico elas citam a | A social democracia e sua | Cidadania na | Educar para a
teorias socialistas experiéncia da Revolucdo Russa de 1917 — levada a cabo por | recusa da via revoluciondria | perspectiva  da | emancipacao.
Lénin (1870-1924), e depois por seu sucessor Stalin (1879- | para a implantacdo do | esquerda
1953) No Subtbpico A socialdemocracia alemd — estes | socialismo. democratica.

concordam em ‘“recusar a via revolucionaria para a
implantagdo do socialismo. Buscam mecanismos legais
democratico-parlamentares que levem, numa lenta evolucdo
organica, a superacdo do capitalismo. Recusam, portanto, a
violéncia e ndo querem separar socialismo e democracia.” (p.
329) “A socialdemocracia ndao se confunde [...] com outras
formas de liberalismo social, como veremos no proximo
Capitulo, na medida em que visa em Uultima instancia a
superacdo do capitalismo e a implantacdo do socialismo.
Mesmo assim, sofreu inGmeras criticas: do ponto de vista
econdmico, porque a elevada carga fiscal desestimula os
investimentos e leva a economia a impasses; sob 0 aspecto
social, porque nem sempre o Estado consegue atender aos
inlmeros encargos assumidos ou conter 0 aumento
pernicioso do aparelho burocrético; no ambito ideoldgico,
sua esperanca no socialismo é temida pelos liberais,
enquanto os socialistas acusam o0s socialdemocratas de
viverem bem demais com o capitalismo, sem conseguir
supera-lo.” (P. 329)

No Subtdpico A Itdlia de Gramsci — Gramsci “critica o
marxismo tradicional expresso na interpretacdo da relagdo
entre infraestrutura e superestrutura e desenvolve sua teoria
tornando mais flexivel a relagdo entre os &mbitos econémico

Contribuicdes do pensamento
de Gramsci e dos pensadores
da Escola de Frankfurt para a
construcdo de um pensamento
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e ideoldgico-politico quando analisa o papel dos intelectuais.
Para ele, o Estado capitalista ndo se impde apenas pela
coercdo e violéncia explicita, mas também por consenso, por
persuasdo, por meio das instituicdes da sociedade civil, como
Igreja, escola, partidos politicos, imprensa, por meio das
quais a ideologia da classe dominante é difundida e
preservada.” (p. 330) Para ele, “O proletariado precisa, entéo,
de intelectuais organicos, assim chamados porque surgem
‘organicamente’ a partir de suas proprias fileiras e
contrapdem-se aos intelectuais tradicionais, a fim de
constituirem coerentemente a concep¢cdo de mundo dos
dominados. S&o esses intelectuais que ddo ao proletariado ‘a
consciéncia de sua missdo historica. Nesse processo,
Gramsci valoriza a atuacdo do partido politico como
organizador das massas. S6 assim sera possivel a unificacdo
da teoria com a prética, ou seja, da acdo revolucionaria com a
transformacao intelectual.” (p. 330) Gramsci “[...] valorizou
o papel da escola no projeto de democratizacdo da cultura e
do saber e desenvolveu varios estudos sobre o tema. A
educacdo proposta por Gramsci esta centrada no valor do
trabalho e na tarefa de superar as dicotomias existentes entre
o fazer e o pensar, entre cultura erudita e cultura popular.
Para tanto, a escola classista burguesa precisaria ser
substituida pela escola unitaria, assim chamada porque
oferece a mesma educacdo para todas as criancas, a fim de
desenvolver nelas a capacidade de trabalhar manual e
intelectualmente.” (p. 330) No Subtopico A Escola de
Frankfurt: teoria critica — Os frankfurtianos “sdo
responsaveis pela formulacdo da teoria critica da sociedade.”
(p. 330) “No processo de recuperacdo da razdo, 0S
frankfurtianos reformulam o conceito de individuo e
reivindicam a autonomia e o direito a felicidade. Nesse
sentido dizem ‘ndo’ ao sacrificio individual das geragdes
presentes e criticam o revoluciondrio que exalta o sofrimento

contra-hegemonico
destaque para o papel
educagéo nesse sentido.

com
da

para a
emancipagéo.
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do povo a0 mesmo tempo que o submete & mais cruel
opressao, como é o caso de Robespierre e de todos os
revolucionarios  que, contraditoriamente, se dizem
‘democraticos’.” (p. 331) No Subtépico Outras tendéncias —
as autoras destacam as aproximacdes entre a fenomenologia
e 0 marxismo e entre 0 marxismo e a psicanalise

Capitulo 27 - O | 5. Para ndo finalizar — “Se ndo sdo verdadeiras as criticas | Diante das imperfeicdes do | Aponta tanto para | Educar para a
liberalismo feitas ao socialismo real e ao capitalismo real, é preciso | capitalismo real e do|a perspectiva | cidadania critica,
contemporéaneo reinventar a politica. Como disse Bobbio, o capitalismo é o | socialismo real as autoras | comunitarista reflexiva e

estado da injustica, pois de desigualdade, e o socialismo real | propde a conciliagdo entre a | como para a | participativa.

se configurou como o da ndo liberdade. Dai ser preciso | igualdade de oportunidades | perspectiva da

conciliar a igualdade de oportunidades com a liberdade. | com a liberdade onde | esquerda

Afinal, entre os extremos da laissez-faire e do estatismo, | prevalecam os valores e | democratica

devem existir formulas as mais variadas e inteligentes de | interesses coletivos e 0

controle da economia” (p. 338) “Para o funcionamento | controle social da gestdo dos

adequado, seriam necessarios mecanismos politicos que | bens publicos.

assegurasse o prevalecimento de valores coletivos sobre 0s

individuais. Os abusos, tanto do Estado como dos grupos

privados, seriam controlados pelo estado de direito e por

organizacBes da sociedade civil que pudessem garantir a

coparticipacdo na formacdo das vontades e decisdes.” (p.

338)
UNIDADE 7 Conteudos Significado Classificacao Categorizacao
ESTETICA
Capitulo 34 1. Cultura hip-hop — Elas explicam que “graffiti & a | Apresentam a questdo do | Aponta para a | Educar para a
Cultura e arte expressdo da cultura urbana das ruas, da cultura das minorias | multiculturalismo e a | cidadania na | diversidade.

sem voz. E um ato de contravencio da lei, o que configura
crime. Por essa razdo, para essas minorias, grafitar torna-se
um simbolo de coragem, uma vez que Seus praticantes
correm o risco de ser punidos.” (p. 409) Elas citam ainda
outras formas de expressdo dessas minorias: como o rap, 0
funk, etc. Elas, por fim, questionam: “Quais sdo as diferencas
entre cultura e arte?” (p. 409)

necessidade de grupos
minoritarios se expressarem
socialmente.

perspectiva
comunitarista.
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2. Os sentidos de cultura — Elas se referem a diversidade de
significados do termo e no Subtopico O sentido
antropoldgico — explicam que o termo cultura “refere-se a
tudo o que o ser humano faz, pensa, imagina, inventa, porque
ele ¢ um ser cultural”. (p. 409) “A cultura, no sentido
etimoldgico, é o cultivo do ser em seu processo de
humanizacéo: € atribuicdo de significados ao mundo e a nds
mesmos, significados que sdo passados adiante e
modificados de acordo com as necessidades de cada grupo.”
(p. 410) “A cultura, além de mediar nossa relacdo com 0
mundo, também age como um cimento, elemento de unido
entre um certo grupo de pessoas que adotam 0S mesmos
usos, costumes e valores e torna a vida segura e continua
para a sociedade humana. A cultura dad o sentido de
pertencimento, isto é, de fazer parte de um determinado
grupo que, além da lingua, divide também o vocabulario, o
sotaque, os modos de vida, os valores, etc.” (p. 410)

3. As diferencas entre arte e cultura — “a cultura ¢ criagiao
coletiva e é dirigida a comunidade [...]. A arte ao contrario, é
criacdo individual e dirigida ao individuo.” “A cultura ¢ uma
necessidade, pois para viver em sociedade é necessario
aprender a cultura local [...]. J& a arte ndo é necessaria na
vida humana.” “A cultura ¢ util para instrumentalizar os
individuos a viver em sociedade, a enfrentar 0s novos
desafios. A arte, por sua vez, é gratuita, ou seja, transcende
todo e qualquer fim que se proponha a ela.” “A cultura ¢
comunicacdo, pois, para ser util, deve ser comunicada. [...] A
arte expressa um universo. Sua abordagem ¢ interpretativa.”
“A finalidade social da cultura é reconfortar, tranquilizar,

A relacdo da cultura com a
questéo da identificagdo social
(a determinado grupo).

Apresenta a arte enquanto
forma de expressdo e de
transgressao.
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permitir que o individuo encontre seu lugar. A cultura traz
estabilidade para a comunidade e o individuo. Integra o
social a si mesmo e cada um ao seu coletivo. [...] Ja a arte é
uma obra de risco, envolve 0 jogo que desestabiliza,
desintegra tanto quem o faz quanto quem a recebe. Ela ndo
cuida do outro. A arte incomoda.” “A cultura quer descobri
uma verdade oculta. Uma vez descoberta, ela se perpetua:
esta presa a tradicdo, a repeticdo. Por exemplo, a identidade
nacional, a identidade desta ou daquela regido ou grupo nao
pode ser alterada sob pena de se perder. A arte, por sua vez, é
uma invenc¢do de algo que ndo existia antes, ndo esta presa a
tradicdo e ndo pode se repetir. [...] Por isso a cultura é
sempre narrativa, conta histdrias, resolve problemas, seja ao
estabelecimento de habitos, costumes ou dos mitos de
origem. A arte ndo narra, apresenta um fragmento que coloca
problemas em vez de resolvé-los.” (p. 412) “O discurso da
obra de cultura é construido pela agregacdo do que é
conhecido, do que ja existe e € preservado [...]. O discurso da
arte, diferentemente, rompe com o que existe ou desconstroi
0 que existia antes, envolver, portanto, a desconstrucdo
criativa e o desaprendizado.” “O foco do discurso da cultura
é centralizado, convergente [..]. Enquanto a cultura
estabelece normas, habitos e regras, a arte desregula e cria
valores autbnomos, pois cada obra é uma, irrepetivel. [...]
cultura € necessidade; arte é liberdade. Do ponto de vista da
temporalidade, a cultura é duradoura e implica continuidade.
J& a arte é efémera e opera a interrupcéo do fluxo continuo
da vida.” (p. 413)

Capitulo 35 — Arte
como forma de
pensamento

2. Arte é conhecimento intuitivo do mundo — subtdpico O
papel da imaginacéo na arte — elas explicam que para Sartre
ela se constitui “um perigo e uma vantagem: a imaginagao
nos liberta do real, mas também nos separa dele. Distingue-
se do conhecimento, que liberta mas ndo separa, e da
loucura, que separa mas ndo liberta.” (p. 419) “A

A arte é vista como
possibilitadora da
transcendéncia do real e
promotora do pensamento

aberto as multiplas questdes
gue envolvem nossa existéncia
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imaginagdo, ao tornar o mundo presente em imagens, nos faz | no mundo. democratica.

pensar.” (p. 419).
Capitulo 36 — A | 5. A importancia de saber ler uma imagem — “No mundo | Para lermos o mundo | Aponta tanto para | Educar para a
significacdo da arte | contemporaneo, vivemos cercados por imagens visuais de | (inclusive as imagens) € |a perspectiva | cidadania critica

todos os lados. Das indicacBes de transito, as propagandas, | preciso sermos criticos e | comunitarista e reflexiva.

dos icones do computador a imagem televisiva e | reflexivos. como para a

cinematografica e aos graffiti, pichacOes, decalques e perspectiva da

ilustracbes nos muros, enfim, a imagem parece prevalecer esquerda

em nossa vida. Ja se disse que a palavra perdera seu lugar democratica.

privilegiado na comunicagdo humana.” (p. 434) “Dentre as

imagens, destacamos as de arte por serem mais dificeis de

decodificar, uma vez que a informacdo estética exige

conhecimento especifico de linguagens artisticas e de histéria

da arte; conhecimento dos contextos de producdo da obra;

disponibilidade interna para entender a arte a partir de suas

propostas. Além disso, ela é inesgotdvel em uma Unica

leitura e ndo pode ser traduzida para outra linguagem sem

perder parte de seu conteudo.” (p. 434)
Capitulo 37 - | 8. O idealismo de Schiller — “Para Schiller, o valor da arte | A arte tem também relacdo | Aponta tanto para | Educar para a
Concepcoes esta no papel que desempenha ao dar cor e significado & | com o politico. a perspectiva | cidadania critica,
estéticas vida, mesmo que seu objetivo segundo seja condicionar o0s comunitarista reflexiva e

cidaddos para a participagdo em um estado politico como para a | participativa.

moralmente elevado. Ao contrario de Kant, Schiller enfatiza perspectiva da

a alegria da expressdo do espirito na arte. Para ele, a lei, tanto esquerda

natural quanto social, é a grande oponente do voo livre da
alma que acontece na arte.” (p. 445) “O filésofo cré que ha
um caminho de aperfeigoamento moral por meio da estética,
uma série de passos individuais que podem ter influéncia
moral positiva no estado politico.” (p. 445)

democratica.
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CONCEPCAO LIBERAL DE CIDADANIA

Vertente/Eixo Representantes Concepcgéo de cidadania Caracteristicas Processo histérico que
culminou na sua idealizagdo
Liberalismo classico | Adam Smith, | Para esta vertente Cidadania € | Separacdo entre estado e sociedade civil. Revoluces Burguesas
ou liberalismo | John Locke, | concebida como um conjunto | Cidadania passiva; direitos civis e politicos | (Revolugao Inglesa;
libertario Benjamim de direitos e obrigagdes do | abstratos e formais; igualdade formal; | Independéncia dos Estados
Constant,  entre | sujeito no &mbito de um | institucionalidade; nacionalidade; | Unidos da América do Norte e
outros. Estado. territorialidade; democracia restrita. Revolucdo Francesa). Ja que
Direitos civis ou individuais — direito a | estas foram responsaveis por
Para tal perspectiva tornar-se | propriedade, a vida a liberdade e de movimento | modificar a percepcdo da ideia
cidaddo é adquirir um estatuto | — de ir e vir. de desigualdade entre os
juridico de igualdade com os | Direitos politicos — exercidos basicamente no | homens, que passou a ser
outros cidaddos, usufruir de | ato de votar; sendo gque estes ndo sdo universais | concebida ndo mais como fato
certos direitos e ter certas | (ja que o sufragio universal sé veio a acontecer | natural e/ou instituido pela
obrigacfes comuns. no século XX) vontade divina, mas como uma
producdo social e por esta
razdo passivel de correcao.
Liberalismo Social | T. H. Marshall, | Cidadania ¢é sin6bnimo de | Separacdo entre estado e sociedade civil. Revolucédo industrial. Com ela
ou liberalismo | John Rawls, | ampliagdo de direitos sociais | Cidadania passiva; Direitos civis, e direitos | fortificam-se as lutas e
igualitario (Welfare | Ronald Dworkin, | com vistas a promover a | politicos (abstratos e formais) e direitos sociais | reinvidicaces por parte da
State) Charles Larmore, | chamada justica distributiva | (como minimos necessarios para a reducdo da | classe operaria por igualdade
Também Stuart Mill, | por meio da implementacdo de | pobreza extrema); institucionalidade; justica | politica e social;
classificado de | Emmanuel Kant, | politicas de assisténcia social | distributiva; nacionalidade; territorialidade;
liberalismo entre outros. (com direito a salde, a | democracia restrita. A paulatina substituicdo da

universalista e de
liberalismo
comunitario.

educacdo, a cultura, ao
trabalho, a previdéncia social,
a moradia etc.).

Para esta perspectiva o Estado
figura ndo como distribuidor
de riquezas, mas como redutor
de riscos sociais.

Teoria da justica como equidade. Conjuga a
preservacdo das liberdades individuais com a
fortificacdo do Estado, de maneira que este
passa a assumir fun¢Bes de gestor da economia
(economia planejada) e de prestador de
assisténcia social.

ideia dos diretos naturais pela
ideia de direitos histéricos e
sociais, sendo que a
Declaracdo dos Direitos do
Homem e do cidaddo, em
1948, da grande contribuicdo
nesse sentido.

Crises econOmicas iniciadas
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apés a primeira Guerra

Mundial.
Neoliberalismo Tem a sua | O Conceito de cidadania | Separacdo entre estado e sociedade civil Costuma-se apresentar
(Globalizagéo) concepcado tedrica | fundado na universalizacdo de | Cidadania ativa x cidadania passiva; Cooperacao | explicacfes de ordem
originaria direitos reconhecidos e | (na medida em que se transfere para a sociedade | econdmica para justificar os

identificada na
obra The road to
serfdom, de
Friedrich August
von Hayek, de
1944,

garantidos pelo Estado volta a
ser substituido pelo que se
apoia na crescente
desresponsabilizacao do
Estado sobre a garantia dos
direitos de cidadania. O
cidadao é transformado em um
cliente, receptor dos servicos
agora privatizados ou
terceirizados.

civil responsabilidades tipicas do Estado);
direitos abstratos e formais (direitos civis e
politicos); igualdade formal; institucionalidade;
nacionalidade/transnacionalidade; Democracia
restrita

Estado minimo, restrito as tarefas de protecdo a
propriedade privada e de promocéo da seguranca
dos contratos.

reais motivos da derrocada do
Welfare State e consequente
ascensdo do neoliberalismo.
Sendo que crise do petroleo de
1975 ¢é apontada, a nivel
internacional, como o auge da
referida recessdo econdmica e
ascensdo neoliberal.

CONCEPCAO MARXISTA/SOCIALISTA DE CIDADANIA.

Vertente Representantes Concepcao de cidadania Caracteristicas Processo historico que
culminou na sua idealizacdo
Socialista/Marxista | Karl Marx e | Sinbnimo de emancipa¢do | Cidadania ativa — necessaria, mas insuficiente | Com o fim das revolucdes

Frederik Engels.

politica, mas ndao  de
emancipacdo humana, a Unica
capaz, segundo o marxismo, de
libertar os homens de todas as
amarras e injusticas
promovidas pelo capital.

para a emancipacdo humana, pois ela é vista
como eminentemente burguesa e classista.

Burguesas estava cada vez
mais patente a ‘cisao’ existente
entre os interesses da maioria e
0s interesses da burguesia em
ascensdo 0 que levou os
tedricos dessa vertente a
idealizar maneiras de romper
com a lbgica capitalista
emergente em prol de uma
nova e mais justa forma de
organizagao social.

CONCEPCAO COMUNITARISTA DE CIDADANIA.

Vertente Representantes Concepcéo de cidadania Caracteristicas Processo historico que
culminou na sua idealizagdo
Abreu (2008, p. 25) | Michael Walzer, | A cidadania € entendida como | Cidadania ativa; participa¢do; cooperagdo; | Em um mundo em que a
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explica: “As
caracteristicas  que
definem o que
pertence ou ndo a
esta linha de

pensamento ndo sdo
bem definidas. Isso
porque, explica
(SCHMIDT , 2011,
p- 307) “diferentes
concepgbes [...] se
abrigam sob o largo
manto do
comunitarismo.”®

Wayne Norman,
Michael  Sandel,
Will  Kymlicka

entre outros.

identidade  politica e néo
simplesmente como status legal.
Embora seja reconhecido o espago
transnacional o Estado continua
tendo papel fundamental na
distribuicao de recursos. Ou seja, é
ele que empreende politicas
promotoras de justica social.

‘igualdade complexa’ (justica relativa);
Diversidade (reconhecimento das diferencas
e dos direitos humanos); multiculturalismo;
normas morais compartilhadas; autonomia;
democracia de participacdo ampliada.

Seus principais postulados s3o: “(a) a
denincia da concepgdo anti-historica,
associal, desintegrada e empobrecida do
sujeito implicita na teoria liberal do
individuo; (b) a afirmacdo da prioridade do
bem sobre o direito; (c) a reafirmacdo da
tese social aristotélica: a racionalidade, a
capacidade de autodeterminacdo e 0 senso
de moralidade s6 se desenvolvem no seio de
uma sociedade; (d) a recusa do Estado
neutro e da no¢do de que a tarefa central do
governo é apenas assegurar liberdade e
oportunidades aos individuos, em favor da
politica de bem comum” (SCHMIDT , 2011,
p. 307).

dicotomia entre o modelo
politico socialista e liberal ndo
é uma opgdo viavel surgem as
teorias do reconhecimento que
objetivam fazer uma critica ao
carater excludente do
liberalismo e delinear a justica
em uma era considerada pos-
socialista.

CONCEPCAO DE CIDADANIA DA ESQUERDA DEMOCRATICA

Vertente

Representantes

Concepcao de cidadania

Caracteristicas

Processo historico que
culminou na sua idealizacdo

Embora existam
diferengas entre 0s
autores vinculados a
esta perspectiva, o
que nos interessa
nessa investigacao é

Chantall Mouffe,
Jurgen Habermas,

Claude Lefort,
Francisco C.
Weffort, C. N.
Coutinho,

A cidadania, constituinte do sujeito
social (ou do cidaddo) se
concretiza pela participagdo, pela
luta e pelo conflito democrético.

Segundo Cortizo (2003, p. 37),
“[...] as novas reflexdes sobre a

Conjugacdo entre estado e sociedade civil.
Cidadania ativa; Defende os direitos civis,
politicos, sociais, econémicos, etc., e 0s

direitos difusos; Igualdade social;
Participacgao/reivindicagdo/contestagao/fiscal
izacao; Cooperacao; Deliberagdo;

Contribuiram para essa
modificacdo no pensamento da
esquerda tanto a andlise critica
do ‘socialismo real’, que vinha
sendo empreendida  desde
décadas atrds por tedricos e

 SCHMIDT (2011, p. 311-312) identifica a0 menos nove matrizes tedricas do pensamento comunitarista ocidental, a saber: “a tradicdo aristotélica, a tradicdo judaico-
cristd, a tradi¢do utdpica, o liberalismo, o idedrio socialista e anarquista, os estudos socioldgicos sobre comunidade, o pensamento autoritario, o republicanismo, as teorias
do capital social, e 0 comunitarismo responsivo.” Afirma ainda que, “A exce¢do da matriz autoritiria, em todas essas diferentes tradi¢des do pensamento ocidental ha
elementos valiosos para a formula¢do de um novo ideal democratico e de vida em sociedade.”




210

0 que aproxima estes
autores, a saber, a

identificagéo, na
democracia, de uma
dimensao
transformadora

radical e subversiva.

Marilena  Chaui,
entre outros.

cidadania se entrelacam com as
novas  propostas da  teoria
democratica, e o conceito de
cidadania ganha qualificativos:
democracia participativa/cidadania
participativa, democracia radical e
plural/cidadania radical e plural”,
deliberacéo, etc.

Ser cidad&o é ter acesso a recursos
econdmicos, culturais e de poder.

emancipagao; respeito aos direitos humanos;
julgamento politico (por meio de formacéo
intelectual, cultural e politica e da
participacdo ampla na politica); democracia
socialista.

N&o abandona o que considera a dimenséo
fundamental da politica — o conflito — sendo
este condicdo determinante para a efetiva
participacdo dos cidaddos nos assuntos
politicos.

O espago da politica se expande e areas
antes consideradas privadas se politizam.

militantes de  orientacdo
marxistas, social-democratas e
outras,  especialmente  no
exterior. No Brasil, aponta-se
como responsdvel a dura
experiéncia  brasileira  da
ditadura militar na década de
1960.




