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humanismo, cujo tormento € a guerra nao se
pergunta como reconciliar consigo mesmo um
homem de ha muito aviltado e caluniado pela moral
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homem, o desejo de se desfazer de sua
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RESUMO

A filosofia nos leva em sua radicalidade ao questionamento do que a primeira vista
parece pueril, como crianga que frente ao “Obvio” pergunta: o que é isto?! Partindo
do pensamento filoséfico colocamos a questdo: O que € o humanismo? Tocar na
questdo do humanismo €, ao mesmo tempo, tocar naquilo que confere humanidade
ao homem. Como duvidar do homem? Como duvidar da possibilidade humana?
Indagagbes que nao fazem sentido para o senso comum — ainda. Nietzsche (1987)
ao anunciar a “morte de deus” “abriu” o caminho para que depois Foucault (1966)
anunciasse a “morte do homem” e consigo a negacdo do humanismo e do sujeito.
As crises que abalam a estrutura da sociedade contemporéanea: crise da familia,
crise da escola, crise da educagao, entre outras, adquire a forma de uma féormula
comum: “crise do homem”. Nao afirmamos que a educacdo deva se alinhar ao
humanismo ou ao anti-humanismo, mas questionamos a postura do legislador que,
de antemao, ao afirmar um humanismo, estabelece “verdades” sem a necessidade
de justificativas por se tratar de um assunto 6bvio. Mas qual a “obviedade” do
humanismo? Assim, a centralidade de nossa pesquisa, repousou sobre a inquietante
questao: qual o sentido do humanismo para as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio? A volta ao texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio na tentativa de delinear definigbes do humanismo e de conceitos
préximos a ele, como pessoa humana, sujeito, formacéo moral foi necessaria, bem
como o estabelecimento de ligagdes entre o documento analisado com as Leis de
Diretrizes e Bases N° 9394/96 com a Constituicdo Federativa do Brasil (1988). Para
em seguida percebemos, entdo, que, quando confrontado com o humanismo da
tradicao filosofica, via Existencialismo ateu sartreano, a hermenéutica do discurso do
humanismo “de um tempo de transicdo” mostrava-se insuficiente. Amparados pelos
“Estudos Culturais”, em um terceiro momento, questionamos a proposta humanista
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), considerando
que ela camufla, na verdade, uma proposta economista, ja que nao é o homem e
seus limites que assumem a centralidade da proposta, esse lugar € ocupado pela
economia e pela submissado da educacéo aos ditames do discurso econdmico.

Palavras-chave: Humanismo. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). Suijeito.



RESUME

La Philosophie nous ameéne a le radicalisme dans leur interrogatoire que, a premiere
vue, sembler puéril, comme les enfants qui face a la 'évidente' question: qu'est-ce
que c'est? sur la base de la philosophie de poser la question: qu'est-ce que
I'humanisme? Portant sur la question de I'humanisme est a la fois, jouant dans ce qui
donne a I'humanité de 'hnomme. comme |'ombre d'un doute 'homme? comme douter
de la possibilité de 'hnomme? questions qui ne font pas de sens au sens commun -
pour le moment. Nietzsche (1987) d'annoncer la «mort de Dieu' ouvert 'le chemin
vers ce aprés Foucault (1966) a annoncé la mort de 'homme' et a la négation de
I'numanisme et de l'objet. les crises qui minent la structure de la société
contemporaine: la crise familiale, la crise scolaire, crise de I'éducation, entre autres,
prend la forme d'une formule commune: «crise de I'humanité». ne pas dire que
I'éducation doit étre aligné sur celui de l'anti-humanisme ou humanitaire, mais la
question de l'attitude du législateur qui, a I'avance, dire a un humanisme, en baisse
de 'vérités' sans la nécessité de justifier parce que c'est une question de cours. mais
ce que les 'évidence' de I'humanisme? ainsi, la centralité de notre recherche, reste
préoccupante sur la question: quel est le sens de I'humanisme a la Curriculum
Lignes Directrices pour I'Ecole Secondaire Nationale? Le texte renvoie a la
commission nationale des lignes directrices pour la haute école dans une tentative
de délimiter les définitions de I'numanisme et de concepts proches de lui, en tant
qu'étres humains, sous réserve, la formation morale est nécessaire, et
I'établissement de liens entre le document discuté avec les lois d'orientations et de
bases n ° 9394/96 de la Constitution du Brésil (1988). pour se rend alors compte
alors que face a I'humanisme de la tradition philosophique, par le biais de
I'existentialisme athée de sartre, I'nerméneutique du discours de I'humanisme 'dans
une période de transition' a été trouvé a étre insuffisante. protégé par les 'Etudes
Culturelles' dans un troisieme temps, nous avons interrogé la proposition humaniste
de la National Curriculum Lignes Directrices pour I'Enseignement Secondaire
(DCNEM), alors que le camouflage, en effet, un économiste proposition, car elle n'est
pas I'homme et que ses limites assumer le rble central de la proposition, cette place
est occupée par I'économie et la soumission aux diktats de I'éducation le discours
économique.

Mots-clés: humanisme. National Curriculum Lignes Directrices pour I'Enseignement
Secondaire (DCNEM) sujet.



SUMARIO

INTRODUGAO ......ooueeeeeeeicces st eaeesse e sse e sse e sss s sasssesesassesasseese e sae e ssenssassesaesseaesesaessesensssssssesensssnnens 11
Lo = 1 0 o T PO 19
O HUMANISMO DE UM TEMPO DE TRANSIGAO .......ccoerueerreriereersesessessssssssessssessssssssssssssssssssssssens 19
1 A legislagcdo pedagogica no Brasil e a Reforma do Ensino MEdio.................cccceeevvveeieisceeencieeees 19
2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e 0 Humanismo .....................ccevvveene. 25
3 Humanismo Contemporéneo: “Um humanismo de um tempo de transigao”..............cccevveevevevevnnnne. 31
(03X (U 1o 2TV 45
O HUMANISMO EXISTENCIAL DE JEAN PAUL SARTRE ..........cccooiiiiimerrrsceressce e e e e sssme s smnes 45
2.1 O o (710 = T 1 o TSR 45
2.2 O SUJEIEO MOUEBITIO ...t a e e e e e anaees 54
2.3 O existencialismo ateu de Jean Paul SArtre .................eeuweeeeeeeiiiiiise et eeseteaaa e e 57
2.4 O EXIStENCIaliSMO ... e e a e e ar e e aaeaean 60
2.5 O ExistencialiSmo € Um RUM@NISINO .............oouieeeeeiiieeia e e ettt ea e e et ettt ta e e e e sssstaaaaaeeessssssseees 62
2.5.1 — O humaniSMO SAMIEANO .......eei ittt e e e et e e e e e e e e e e e e e e e s nenteeeeaaeaean 63
2.5.2 — A NAtUreza HUM@NA ... ..ottt e e et e e e e e e et e e e e e e e e e nrnteeeeaaeeean 64
2.6 O COGItO SAMIEANO ...ttt e et e e e ettt e e e st e e e e nbe e e e ennbeee e enreas 68
(03X 1 U I TP 77
O HUMANISMO CONTRA O HUMANO OU O “HUMANISMO” A SERVICO DA ECONOMIA. ........ 77
3.1 O espelhamento conceitual: humanismo existencial versus o humanismo de um tempo de
L1107 Lo T PPUPPPPPRPPRRE 77
3.2 As concepgbes éticas de Pessoa, Estado e formagao moral das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 ENSiNO MEIO. ..o 86
3.3 Politicas de curriculo, hibridismo e recontextualizac&o: o caso do humanismo. ...............c.cccc....... 93
CONSIDERAGOES FINAIS .....ccoeeeteeeeeeeeeeesestessseesessesessssessssessssessssssssssssssssssssssssesssssesssssssssesssssssnsnns 105

REFERENCIAS ....ceeeeeeeeeeeeeeeeeete et eeeteeteeasestesesessessaensssseasassassaensastaenssssssaessesssanaensessnensanssesnessaesaenneannans 110



11

INTRODUCAO

Ao leitor que, ao se deparar com vocabulos como “Leis”, “Parametros”,
“Diretrizes”, entre outros, reagir com frieza “quase natural’, dado que, em geral,
somos pouco afeitos a essa linguagem norm e deixar de lado as consideragdes aqui
reunidas, afirmamos que estara perdendo uma 6tima oportunidade de ultrapassar a
lei, para atingir seu sentido. Se pudéssemos resumir a tentativa aqui exposta em
poucas palavras, diriamos: buscar o sentido da lei, especificamente aquela que
orienta o ensino médio da educacgao brasileira, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio. Analogo ao provérbio biblico, se “a letra mata, o espirito
vivifica”!, em outras palavras, se a “letra” afasta da vida, o “seu sentido” aproxima.

Documentos oficiais, entre eles, a Constituicdo Brasileira (1988), Leis de
Diretrizes e Bases - Lei 9.394/96, Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — PCNEM, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM,
projetam concepg¢des de homem, de mundo e de educagdo; sao portadores e
propagadores de valores. Nao sdo meros instrumentos neutros, apenas o condutor
de “algo” que é conduzido, no dizer de BERSTEIN (1996), autor que nos auxilia
questionar e pensar a constituicdo de documentos oficiais no ambito pedagdgico,
nos indicando que: i) ndo apenas as concepg¢des de homem e de mundo ndo sao
neutras, mas que, além disso; ii) o discurso pedagogico, ele proprio, ja constitui um
mecanismo que embute um sentido fortemente regulativo no seu discurso
aparentemente instrucional. Questbes centrais em nossa investigacao que
receberdo o tratamento adequado em momentos diferentes da pesquisa.

Sobre a primeira quest&o, analisando o sistema de ensino de sua época?® e
investigando seus fundamentos, Lefort (1999) corrobora com nossa hipotese, ao

afirmar que:

2 Corintios 3:6.

% Lembramos que os excertos inseridos neste trabalho foram retirados de um comunicado
que Lerfort apresentou no XXVII Encontro Internacional de Genebra no final da década de 70, como
veremos, um periodo fortemente marcado pelo ideal tecnicista-profissionalizante que impregnava a
educacgéao da época. A reforma da antiga LDB - Leis de Diretrizes e Bases (Lei 5692/71) no tocante ao
ensino médio procurou alinhar-se a esse ideal de sociedade, educagdo e homem, através da
profissionalizagdo compulséria. Curiosamente, Lefort questiona o abandono dos valores humanistas e
a valorizagdo de valores utilitaristas, mesmo que obliquamente, estendemos seu questionamento,
tendo em vista que ndo se trata mais de questionarmos o utilitarismo (em seu sentido lato,
empregado no texto de Lefort), mas a presenga moérbida de um “humanismo econémico” que paralisa
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O sistema de ensino sempre se ordena em funcdo de uma
representacao da educacao, de uma representacdo que implica um
desejo — desejo de os individuos alcangarem, com sua formacéo,
uma certa maneira de ser, de trabalhar, de se relacionarem entre si
na sociedade. Ndo somente essa representacio, esse desejo nao
sao simples reflexos de uma “ordem de coisas”, como querem
nos fazer crer, mas sim da ordem das coisas sdo constitutivos.
(p- 208. Grifo nosso).

Na sequéncia do mesmo texto no qual ele investiga as relagbes entre
formacao e autoridade a luz da educacao humanista em contraposicao ao projeto de
educacao de sua época, ele diz que “um projeto de educagao sempre traz a marca
de uma interpretacdo do homem e da sociedade” e se questiona: “De qual
interpretacédo se trata, hoje?” Para concluir que esta € “uma questao que deve ser
formulada.” (LEFORT, 1999, p. 208). Tarefa que empreenderemos doravante.

A reforma da educacao, em especial do ensino médio, veio ao encontro de
outras grandes mudancas histéricas ocorridas no Brasil, entre elas, a promulgagéo
da Constituicdo Federativa do Brasil (1988), sua abertura econémica na década aos
mercados internacionais, a consolidagédo da democracia: um contexto extremamente
propicio a rupturas e mudancas.

A partir de uma perspectiva ampla, o sentido buscado pela Lei 9.394/96 — Lei
de Diretrizes e Bases -, para a educacéao brasileira relaciona dois fatores que, para o
documento, devem estar intimamente relacionados: trabalho e cidadania, rompendo,
assim, ao menos em nivel “oficial’”, com um referencial tecnicista-profissionalizante
que norteara a educacao desde a década de 70.

Desse modo, o humanismo, enquanto categoria pedagdgico-filoséfica,
adentra o repertorio conceitual da legislagdo pedagodgica oficial via Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM, convertendo-se em uma de
suas bandeiras mais agitadas. Nao podemos negar a forga dessa idéia, visto que ela
indica um ponto muito sensivel com o qual todos nos identificamos, afinal, somos
humanos. Uma proposta por um ensino humanista poderia ser ruim? Deveriamos
apenas dar crédito a “letra”, deixando de lado seu “espirito”? Em outras palavras,
apenas sua presenga no citado documento ja significa a busca por uma educagéao

verdadeiramente humanista?

a reflexdo e qualquer tentativa de transformagdo que tenha como escopo a justica e a dignidade
humana (mote central de certos humanismos). Isso nos mostra que a pura e simples presenga da
categoria humanismo na legislacédo e nas diretrizes ndo garante sua efetivagdo na vida vivida.
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Entretanto, parece-nos que anterior a esta questdo existe outra que urge
resposta: o que € mesmo o humanismo? Ao ouvir essa palavra nos reportamos
quase que instantaneamente ao mundo luminoso, criativo, expansivo e literario do
século XIV: Pico della Mirandola, Nicolau de Cusa, Leonardo da Vinci, entre outros,
que apontam o mundo “novo”, mais mundano, mais excitante, mais “humano”. Sera
que para nos, mulheres e homens do século XXI, um ideal do século XIV, aplicado a
educacéo teria ainda algum sentido? O que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio querem dizer quando afirmam o “humanismo de um tempo de
transicdo” como ideal ético a ser perseguido? Tem o mesmo sentido do ideal
renascentista? Se ndo, como podemos defini-lo?

Nao ficaremos adstritos a uma hermenéutica do humanismo, embora seja um
passo necessario. Temos como objetivo compreender os mecanismos de inser¢gao
deste conceito tdo caro a cultura ocidental, juntamente com outros conceitos e
concepgdes de mundos dispares com qualquer caracterizagdao humanista. O que
questionamos, em outras palavras, € a convivéncia “harménica” de categorias
conceituais como humanismo, autonomia, solidariedade, responsabilidade com
outras ligadas a esfera da producdo e do consumo, como adaptabilidade,
flexibilidade, producéo pos-industrial, competéncias, entre outras, que apontam para
uma concepg¢ao de mundo menos humano, porque mais excludente e compreendido
desde a esfera da producdo apenas, em outras palavras, reducionista.
Questionamos os objetivos do humanismo presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio: formar cidaddaos autbnomos, solidarios e
responsaveis pela criagcdo do melhor dos mundos possiveis ou formar mao-de-obra
adaptavel, flexivel, submissa e criativa até onde determina o mercado, para
preencher os quadros de ocupagdes — ndo mais empregos - da produgdo pos-
industrial e quica poés-humana?

Como o tema do humanismo circunscreve-se no plano filoséfico, nao
podemos nos furtar de analisa-lo sob essa perspectiva, sem perdermos de vista,
entretanto, um panorama mais amplo oferecido pela histéria. Reconhecemos que o
esforco em separar as duas perspectivas tem uma fungdo meramente metodolégica,
ja que ambas, no fundo, se entrecruzam, e por fim, se misturam, de maneira que ao
nos referirmos a uma significa, ao mesmo tempo, referirmo-nos a outra. Cientes
dessa singularidade, consideramos conveniente apresentar sucintamente o

panorama historico, do qual ndo podemos nos furtar, aprofundando, como é nosso
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objetivo, o viés filosofico, para revelar as articulagbes que tornam esse tema ainda
relevante em pleno século XXI.

DANELON (2003), em sua tese de doutorado, procurou demonstrar, através
de uma perspectiva sartreana, que a educagao, de modo geral, repousa sobre a
premissa da existéncia de um sujeito a ser formado/formatado e as disciplinas que
compdem as ciéncias da educacao, seja a psicologia da educacio, a sociologia da
educacdo, as metodologias, entre outras, estdo baseadas na idéia desse mesmo
sujeito a ser educado: sujeito uno, singular, sede da raz&o, liberdade, vontade e
consciéncia.

Entretanto, essa premissa & posta em xeque pelas filosofias contemporaneas

que privilegiam a linguagem e n3do o sujeito. A “virada lingliistica®

(Linguistic Turn)
colocou velhas questdes (como a do sujeito) em novas bases e ndo ha como negar
a forca de suas especulagdes. Porém a educagdo, e aqui focalizamos as
concepcodes filosoficas projetadas pelos documentos oficiais, parece passar longe de
tais discussdes, preferindo a ja conhecida, porém, ndo menos problematica
afirmacao inquestionavel do sujeito, via humanismo.

Nao é nosso objetivo advogar concepgdes pds-estruturalistas, pos-modernas
ou analiticas, mas antes entender por que tradi¢coes filosoficas tdo contemporaneas
parecem passar despercebidas em se tratando de um tema tdo importante e tao
central? O que importa afirmar é a aparente arbitrariedade pela escolha de certas
concepgdes de homem e de mundo que sequer sao problematizadas.

Ao questionarmos a idéia de sujeito, via humanismo, ndo temos intencao de
esgotar o tema, nem afirma-lo ou nega-lo. Neste ponto especifico, pretendemos
mostrar o que ha de problematico e incerto tanto no conceito de sujeito quanto no

humanismo e apontar como a discussao pedagdgica, tomada aqui, no seu sentido

% A virada linguistica representou para a filosofia contemporanea uma ruptura com um modelo
de pensamento filoséfico calcado sobre as idéias de sujeito, consciéncia e identidade. Entre os
precursores desta mudanga, estdo Arthur Schopenhauer (1788-1870) que aliou o conhecimento ao
corpo; Friedrich Nietzsche (1840-1900) ao postular que o sujeito era uma “ficcdo da linguagem”, isto
€, apenas uma fungéo gramatical que, por motivos sociais, se cristalizou ontologicamente no discurso
da filosofia; Sigmund Freud (1856-1939) ao fazer da consciéncia algo tripartido e dando énfase ao
que seria o subconsciente: Id e Superego controlariam o Ego e seriam, de certo modo, responsaveis
por muito mais atos e falas do que se poderia imaginar. Mas foi Wittgenstein (1889-1951) e
posteriormente o Pdés-estruturalismo que aprofundaram a critica contra o humanismo. Para Silva
(1995, p. 248, Grifo nosso) a virada lingliistica tem seu inicio com o desalojamento do sujeito do
humanismo e sua consciéncia do centro do mundo social, deste modo “[...] a autonomia do sujeito e
de sua consciéncia cede lugar a um mundo social constituido em anterioridade e precedentemente
aquele sujeito, na linguagem e pela linguagem.” .
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“oficial”, parece passar longe dessas discussdes que afetam o cerne mesmo da
educacéo: tdo problematica quanto importante.

Simplesmente afirma-se um humanismo e nada mais, deixando de lado o
acalorado debate que ha muito se instalou na filosofia. A partir dessa constatacao
interpretamos esse fato ndo como “desconhecimento” ingénuo da produgao
intelectual contemporanea, mas como um alinhamento ideoldgico revelador.

Ensaiamos a hipotese de que o “humanismo” presente na esfera do “oficial”
tem uma funcdo meramente retdorica. Uma proposta que quer mostrar-se
contemporanea, mas que nao toca, nem levemente, na problematica do humano na
educacgao. Afirmar o carater retérico do humanismo nos traz dificuldades que devem
ser apontadas, tendo em vista os inumeros estudos realizados que resgatam o
sentido positivo da “retérica”, juntamente com o resgate de toda uma tradigéo
sofistica. Logo o “retérico” aqui tratado tem o sentido dos “slogans educacionais”
como apontado por SCHEFFLER (1974), mais ligado ao marketing pedagdgico, cuja
funcao é facilitar a implantagdo de uma proposta pedagdgica hibrida que promete
uma realidade e materializa-se em outra completamente distinta.

A trajetoria da presente pesquisa teve seu marco inicial ainda na graduacéao
quando, integrando o Nucleo de Ensino de Marilia, buscavamos interpretar o
conceito de humanismo nos documentos oficiais da educacdo a partir das
consideragdes tedricas realizadas por Sartre. Em outra etapa, na pds-graduacéo,
percebemos, frente a atual realidade escolar brasileira, que deveriamos
redimensionar o questionamento para: como € possivel inserir o discurso do
humanismo nos documentos oficiais da educacéao frente a situacdo de abandono da
escola brasileira?

Com a mudancga da questdo, todo o trajeto foi modificado. Deparamo-nos

entdo com os “Estudos Culturais® e, em seguida, com as pesquisas em torno das

4 Os Estudos Culturais s&o um movimento intelectual de origem britanica e difundida por varias partes
do globo terrestre, de carater interdisciplinar, foi organizada inicialmente pelo Center for
Contemporary Cultural Studies (CCCS), diante da alteracdo dos valores tradicionais da classe
operaria da Inglaterra do pds-guerra. Sua histéria tem inicio em 1964, quando Richard Hoggart funda
0 CCCS ligado ao English Department da Universidade de Birmingham, constituindo-se num centro
de pesquisa de pés-graduacao desta mesma instituicdo. As relagdes entre a cultura contemporéanea e
a sociedade, isto &, suas formas culturais, instituicbes e praticas culturais, assim como, suas relagdes
com a sociedade e mudangas sociais, compdem seu eixo principal de pesquisa. Trés textos escritos
nos final dos anos 50 que estabeleceram as bases dos estudos culturais: Richard Hoggart com The
uses of literacy (1957), Raymond Williams com Culture and society (1958) e E. P. Thompson com The
making of the english working-class (1963). Os estudos culturais atribuem a cultura um papel que nao
é totalmente explicado pelas determinagdes da esfera econémica. Em sua origem, os estudos cul-
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Politicas de curriculo. Nos percebemos entdo questionadores, juntos com outros, da
juncado cultura e politica, tendo como eixo o curriculo. Desse modo, a questdo de
como se inseria 0 humanismo nos documentos oficiais da educacido adquiria um
sentido e uma resposta possivel através da compreensdo do curriculo como o
relacionamento sempre tenso entre o poder e o saber situando a partir dai sua
pretensa proposta “humanista’.

A dissertacéo foi dividida em trés capitulos, que apresentamos a seguir de
maneira resumida para termos uma visao global:

No primeiro capitulo, buscamos contextualizar a reforma da educagéo da
década de 90, e de modo especial, a reforma do ensino médio brasileiro. Por se
tratar de um recorte, mostramos de um modo global a transicdo da antiga Lei
5.692/71, que reformula as diretrizes e bases da antiga LDB - Leis de Diretrizes e
Bases (Lei 4.024/61) no tocante ao ensino secundario para a (ja ndo tao) nova Lei
de Diretrizes e Bases — Lei 9.394/96, e, em tragos gerais suas principais alteragdes,
especialmente, a mudanca de uma perspectiva tecnicista-profissionalizante para
uma perspectiva humanista. Ainda, neste capitulo, circunscrevemos o humanismo
apregoado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e
problematizamos a presencga de outras categorias tedricas extremamente distintas
no seio de um mesmo documento.

No segundo capitulo, colocamos em questdo, pela via historico-filosofica, a
nogdo de humanismo, problematizando seu nucleo mais intimo, o conceito de
sujeito. A partir de entdo, devido a nossa escolha metodoldgica, elaboramos um
pequeno historico do existencialismo como uma preparagao ao existencialismo ateu
de Sartre e 0 humanismo defendido por ele, passo necessario para que possamos

mostrar o humanismo existencial como um contraponto ao posterior espelhamento

turais, concentrados na Escola de Birmingham, restringiam a pesquisa principalmente nas areas das
subculturas, das condutas des-viantes, das sociabilidades operarias, da escola, da musica e da
linguagem. No final dos anos setenta e inicio dos anos oitenta, € sentida a influéncia de tedricos
franceses como Michel De Certeau, Michel Foucault, Pierre Bourdieu, entre outros. Na década de 80
séo definidos novos instrumentos de analise dos meios de comunicagéo, multiplicam-se os estudos
de recepcao dos meios massivos, especialmente, no que diz respeito aos programas televisivos.
Também ha um redirecionamento no que diz respeito aos protocolos de investigagdo. Estes passam
a dar uma atencgao crescente ao trabalho etnogréafico. Nos anos 90 a preocupag¢do em recuperar as
“leituras negociadas” dos receptores faz com que, de certa forma, se valorize a liberdade individual
deste receptor e se subvalorize os efeitos da ordem social. Atualmente, outros eixos importantes sao
valorizados pelos estudos culturais, entre eles a discussao sobre a pés-modernidade, a globalizacao,
a forga das migragoes e o papel do Estado-nagéo e da cultura nacional e suas repercussdes sobre o
processo de construgao das identidades. (ESCOSTEGUY, 1998)
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conceitual e para demonstrar a posteriori que a proposta oficial &€ vazia e retdrica.
Pensar com (e nao a partir de) Sartre nos permite delinear uma proposta
genuinamente humanista.

No ultimo capitulo, pretendemos mostrar como o discurso oficial é retodrico,
entendido como marketing pedagodgico, camuflando os interesses econdmico-
produtivos sob a mascara de “humanistas”, analise pautada pelas pesquisas
realizadas por pesquisadores proximos aos “Estudos Culturais” como Lopes (2002,
2004, 2006), Berstein, Canclini (2006) e Silva (1995, 1996).



CAPIiTULO 1

O HUMANISMO DE UM TEMPO DE TRANSICAO

Nao é por acaso que essas mesmas competéncias
estdo entre as mais valorizadas pelas novas formas
de producdo pos-industrial que se instalam nas
economias contemporéneas. Essa é a esperanca e
a promessa que o novo humanismo traz para a
educagdo, em especial a média [..]. (BRASIL,
1999)

O documento dos paradmetros (...) € a carta de
intengdes governamentais para o nivel médio de
ensino; configura um discurso que, como todo
discurso oficial, projeta identidades pedagdgicas e
orienta a produgdo do conhecimento oficial.
(LOPES, 2002)

Um projeto de educagédo sempre traz a marca de
uma interpretagcdo do homem e da sociedade. De
qual interpretagédo se trata, hoje? Eis uma questéo
que merece ser formulada. (LEFORT, 1999)

1 A legislagdo pedagodgica no Brasil e a Reforma do Ensino Médio

A legislacdo pedagodgica brasileira sofreu nas ultimas duas décadas

profundas modificagdes que foram materializadas em dezenas de documentos (Leis,

decretos, portarias, pareceres e resolugdes), cujos eixos podem ser identificados

como a “nova” LDB — Leis de Diretrizes e Bases — Lei 9.394/96 - as DCN’s —

Diretrizes Curriculares Nacionais e os PCN’s — Parametros Curriculares Nacionais. O
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MEC - Ministério da Educacdo — através da Secretaria do Ensino Médio e
Tecnologico articulou a reforma do ensino médio brasileiro como parte de uma
politica mais geral de desenvolvimento social que priorizou as ag¢des na area da
educacado (BRASIL, 1999, p. 15). Além do Brasil, os paises latino-americanos se
empenharam nessas reformas para superar as desvantagens com relagdo aos
paises mais desenvolvidos.

Os préprios PCN’s® — Parametros Curriculares Nacionais — apontam dois
fatores que determinaram a urgéncia de tais reformas. O primeiro refere-se ao
econdmico, possibilitado pela ruptura tecnolodgica, identificada como a terceira

revolugdo técnico-industrial ou a revolugao informatica®. O segundo fator diz respeito

® Os PCN’s — Parametros Curriculares Nacionais — sdo o conjunto das orientagbes que
definem ndo um curriculo Unico, mas balizas para um curriculo flexivel, incluindo uma orientagéo mais
geral que sao a LDB — Leis de Diretrizes e Bases — e sua fundamentacao, isto € as DCN’s — Diretrizes
Curriculares Nacionais. O ensino Médio, o ensino fundamental e a educagao profissionalizante
dispoem de um PCN e DCN proprios.

® A terceira revolugdo técnico-industrial, denominada pelo documento de revolugéo
informatica é apontada pelo economista Paulo Tigre como o novo paradigma microeletrénico. Em seu
artigo intitulado Paradigmas tecnolégicos (1997) Tigre analisa o impacto econdmico na sociedade
ocidental das descobertas de diferentes tecnologias desde a maquina a vapor (1769) até o paradigma
microeletrénico. Para o autor ha uma vasta literatura que comprova tal revolugao, entre eles, Chris
Freeman e Carlota Perez, com os quais concorda nos pontos que evidenciam tal ruptura: a) custos
baixos e com tendéncias declinantes, levando em consideragao o nimero cada vez maior de pessoas
com acesso as tecnologias produzidas e o tempo cada vez menor de penetracdo social; b) oferta
aparentemente ilimitada se comparado com produtos oriundos do petroéleo ou outro recurso natural
nao renovavel, sabidamente limitado, levando em consideragdo que a matéria prima da
microeletrénica é o silicio, abundante na natureza e utilizado de maneira insignificante; o insumo
critico da microeletrénica é a inteligéncia humana, aparentemente, ilimitada; c) potencial de difusao
pervasiva a toda a sociedade que permite sua aplicagédo potencial em toda atividade econémica. Uma
outra analise permite que tenhamos uma visdo mais ampla da questéo, a Leis de Diretrizes e Bases
(Lei 9394/96) se apoia em argumentos como esses apresentados pelo economista Paulo Tigre. Em
sua tese de doutorado, a Prof. (a) Maria Sylvia de Simbes Bueno, pesquisando as politicas
educacionais para o ensino médio, destaca Vilkhovtchenko, um pensador russo que escreveu acerca
das politicas de reforma, concebida na URSS ante sua crise estrutural, em seus trabalhos ele a época
ja apontava para as alteragdes profundas do trabalho nas sociedades contemporaneas. O referido
autor, em suas analises, localiza o surgimento de um novo tipo de organizagcdo da produgdo em
paises capitalistas, a partir dos anos setenta. Tal modelo, desdobrando-se em novos principios, que,
uma vez aplicados no aproveitamento dos recursos humanos, tinham a pretensao de plus de eficacia
na exploragao de todos os componentes disponiveis na for¢ca de trabalho: fisicos, emocionais,
intelectuais. A linha mestra deste tipo de organizacdo é o estimulo da capacidade criativa do
trabalhador com implicagdes de ordem fisica e sociais do trabalho e alteragdes significativas em seu
conteldo e organizagdo. Este fenbmeno decorrente, mas ndo apenas, da revolugao industrial e
trazida pela inovagédo tecnolégica ao exigir uma sociedade mais culta e trabalhadores melhores
informados, colocaria em duvida o taylorismo como sistema consolidado de dominio de classe e
desencadearia, ja nos anos setenta, sua substituicdo pela racionalizagao capitalista da produgao
conhecida como “humanizagédo do trabalho”. (BUENO, Maria Sylvia Simdes. O salfo na escuriddo:
pressupostos e desdobramentos das politicas atuais para o ensino médio. 1998. 257 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 1998.
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a crescente expansao da rede publica e a universalizacdo do ensino médio; de
naturezas diversas, ambas mantém relagdes observaveis, afirma o documento, ja
que a sociedade do conhecimento desenhada pela revolucdo informatica requer
individuos aptos a manipular as diversas tecnologias em constante mutagéo e a
escola, de modo especifico. O ensino médio constitui esse espago/tempo de
preparagao do novo trabalhador, relagdo determinante no aumento da procura por
esse segmento de ensino e os arranjos e reformas para suprir tais demandas.

Tais reformas no ambito da educacédo ocorreram dentro de um contexto
historico-social propicio a essa dindmica, além da pequena diferenga temporal da
promulgacdo da Constituicdo Federativa do Brasil (1988), fazem parte desse
contexto: a consolidagdo da democracia, o advento das novas tecnologias, as
mudangas na produgéo de bens e servigos (BRASIL, 1999, p. 13), a abertura para o
mercado externo e a globalizagdo. Elas se situam, portanto, no raio de influéncias
desses importantes acontecimentos que marcaram a histéria recente do Brasil.

No bojo dessas transformagbes, o ensino meédio, por razbes também
histéricas, ficou em grande evidéncia. Sua identidade — em permanente crise’ - foi
mote de ardorosos debates, atualizando as discussdes dos educadores desde seu
surgimento: tem ele o carater de finalidade ou é propedéutico? Deve ser
profissionalizante? Pode se constituir em zonas nas quais o estudante “escolhe” seu
fim? Deve ter uma preocupagdo com uma formagdo geral ou técnica? Sua
orientagdo deve ser humanista, tecnicista ou hibrida? E possivel tal hibridismo? Tais
impasses apenas ilustram a busca de uma definicdo para o ensino médio no Brasil
que se arrasta por varias décadas, sendo, desde seu surgimento.

Juntamente a questdo de sua identidade, outra questdo de carater mais
pratico ficou evidente nos ultimos anos, torna-se mister notar que esse segmento da
educacado brasileira teve, nas ultimas duas décadas, um crescimento
desproporcionalmente maior se comparado aos outros segmentos do sistema
educativo brasileiro, ocupando um espago e uma preocupacgao inusitados devido as

politicas de inclusdo do ensino fundamental, cuja tendéncia foi um maior niumero de

" Em artigo publicado no dia 17 de setembro de 2007, no site de “Educagédo” do UOL -
Universo On Line — via Agéncia Brasil, o atual ministro da educacéo, Fernando Haddad, afirmou que
0 ensino médio vive uma “crise aguda”. A declaragao foi feita na abertura do seminario Ensino Médio
Diversificado, na Camara dos Deputados, em Brasilia. A declaragdo veio ao encontro dos dados
fornecidos pelo IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — que mostram a ma qualidade
do ensino médio oferecido aos estudantes. Para o ministro, a dicotomia formacao geral e formagao
profissionalizante do ensino médio “esta um pouco fora de moda”.
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estudantes aptos a frequentar a escola média, bem como, aqueles fatores
apontados acima que contextualizaram a reforma do ensino no Brasil. Professores
capacitados, escolas capacitadas para receber essa nova clientela, vagas, recursos
pedagogicos e fisicos constituiram (e ainda constituem) desafios a serem
enfrentados em um curto espacgo de tempo.

Grande parte dessas dificuldades deve-se ao conturbado histérico desse
segmento da educacao, vale lembrar que num passado recente, a educagao do
Brasil esteve subordinada a Lei 4.024/61 (antiga Lei de Diretrizes e Bases), que
mesmo sendo reformulada varias vezes, orientou por trinta e cinco anos a
organizacdo da educacdo no pais, sendo que uma dessas reformulagdes, diz
respeito ao ensino basico — antigos primeiro e segundo graus, a Lei 5.692/71
formulada de maneira aligeirada durante um momento critico da histéria do Brasil, a
Ditadura Militar, no qual ficou evidente a intengdo de imprimir na educagédo um
carater meramente tecnicista-profissionalizante®, sustentado por duas perspectivas
principais: i) desenvolvimentista, cujo objetivo era formar técnicos para suprir o
quadro de trabalhadores do “Brasil grande poténcia”; ii) contencionista, para reduzir
a pressao da demanda ao ensino superior, entendido como movimento subversivo.
No texto da antiga lei (5.692/71) a nogdo de formagao integral ou mesmo de
formacdo humana é secundaria e sem importancia. Além disso, os acordos
conhecidos como MEC/USAID®, firmados entre o Ministério da Educacéo do Brasil e

0 oOrgao norte-americano foram conhecidos e criticados por criar uma situagéo

8 Podemos perceber isso no espirito geral do documento, para ilustrar tomamos o seguinte
exemplo: na afirmagdo da profissionalizagdo compulséria, formagéo técnica, util a produgao, logo,
limitada pela sua prépria especificidade, lemos no Cap. 1, Art. 4° § 3° o seguinte “Para o ensino de 2°
grau, o Conselho Federal de Educacéo fixara, além do nucleo comum, o minimo a ser exigido em
cada habilitacdo profissional ou conjunto de habilitagcdes afins [...]” tratando da parte ‘especial’ do
curriculo, Cap. 1, Art. 5° § 2° item a, o documento diz que “Tera o objetivo de sondagem de aptidoes
e iniciacdo para o trabalho [...]", referindo-se ao Ensino de 2° Grau (atual Ensino Médio)
especificamente, o documento é sumario, afirmando no Cap. lll, Art. 21 que “O Ensino de 2° Grau
destina-se a formacao integral do adolescente” (BRASIL apud BREJON (Org), 1979, pp. 252; 253).

® “Nome de um acordo que incluiu uma série de convénios realizados a partir de 1964,
durante o regime militar brasileiro, entre o Ministério da Educagédo (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Os convénios, conhecidos como acordos MEC/USAID, tinham o
objetivo de implantar o modelo norte americano nas universidades brasileiras através de uma
profunda reforma universitaria. Segundo estudiosos, pelo acordo MEC/USAID, o ensino superior
exerceria um papel estratégico porque caberia a ele forjar o novo quadro técnico que desse conta do
novo projeto econdmico brasileiro, alinhado com a politica norte-americana. Além disso, visava a
contratagdo de assessores americanos para auxiliar nas reformas da educagao publica, em todos os
niveis de ensino.”( MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos."MEC/USAID"
(verbete). Dicionéario Interativo da Educagéo Brasileira - EducaBrasil. Sdo Paulo: Midiamix Editora,
2002, http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=325, visitado em 14/10/2008.
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paralisante na educacéo brasileira, ja que se pretendia implementar no Brasil um
sistema de ensino que ndo se coadunava com nossa realidade, ao modo de um
enxerto que nao produziu frutos, apenas pragas.

Tal acordo tinha entre seus objetivos formar pessoas “qualificadas”
profissionalmente para preencher um suposto vacuo no cenario produtivo/industrial
do Brasil, causado pelo “boom” do desenvolvimento nas décadas de 50-60. Sobre
esse contexto histérico particular muito se escreveu de maneira detalhada,
demonstrando as manobras de um governo ditador que tinha objetivos pouco claros,
além do de permanecer no poder.™

Entre os elementos que evidenciam a ruptura com a legislagdo anterior
(Lei 5.692/71) e que tentam imprimir uma nova identidade ao documento é sua
mudanga de diregdo que, grosso modo, passou de uma orientagdo tecnicista-
profissionalizante para uma orientagdo humanista, ao menos no que diz respeito a
sua legislacéo; constitui também a nova identidade do ensino médio no Brasil sua
inclusdo na Educagao Basica e sua progressiva universalizagao, direito do cidadao e
dever do Estado, ja apontado no Art. 208, Inciso Il da Constituicdo de 1988.

Incorpora-se também nessa redefinicdo, como reza o documento, o
carater de terminalidade de um ciclo: Educacao Basica e a possibilidade do ingresso
em outra etapa, a Educacgao Superior, bem como a marca da generalidade, com o
abandono do principio de profissionalizagdo compulséria que definia a lei anterior
(Lei 5692/71); afiada também com a contemporaneidade através da construgdo de
competéncias basicas que situem o0 educando como sujeito produtor de
conhecimento, participante do mundo do trabalho e da realidade social (BRASIL,
1999, p. 23). Além dessas, outras rupturas sdo tomadas como objetivos pela
reforma, entre elas: i) um ensino contextualizado (Lei 9.394/96) frente ao ensino
descontextualizado (Lei 5692/71); interdisciplinaridade (Lei 9.394/96) versus ensino
compartimentalizado (Lei 5692/71); o estimulo do raciocinio e da capacidade de
aprender (Lei 9.394/96) em contrapartida ao acumulo de informagdes (Lei 5692/71).

O discurso do “humanismo de um tempo de transicdo” presente no Parecer n°
15/98 ancora-se na Resolugdo n° 03/98 e representa as interpretagdes dos
legisladores da Lei de Diretrizes e Bases - Lei 9.394/96 — que, por sua vez,

encontram suas raizes na Constituicio Federativa do Brasil de 1988.

' Para um maior aprofundamento: SILVA, Carmem Silvia Bissoli; MACHADO, Loudes

Marcelino (Orgs). Nova LDB: Trajetdria para a cidadania? Sao Paulo: Arte e Ciéncia, 1998.
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Apresentaremos, a seguir, algumas conexdes entre estes documentos que
evidenciam o enraizamento do discurso do humanismo presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) na Constituicado Federativa do
Brasil (1988), perpassando pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394/96) e pelo
Parecer n. 15/98, como mediadores que fazem a ligagcao entre a Lei maior do Brasil
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

O art. 205 da Constituicdo Federativa do Brasil explicita que:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988. Grifo
NOSSO0).

Assim, de acordo com a Constituicao Federativa do Brasil (1988), a educacgao
€ um direito de todos e um dever do Estado e da familia, com a colaboragado da
sociedade, o seu objetivo € o desenvolvimento pleno da pessoa e seu preparo — néo
ainda seu exercicio — para a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Partindo
de um modelo aristotélico, o pleno desenvolvimento de uma pessoa requer que seja
estimulada e colocada em atividade (ato) toda sua potencialidade (poténcia), que
certamente ultrapassa as potencialidades técnicas-profissionalizantes. O “preparo”
para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho apontam: i) para uma
dimensao politica (cidadania) e; ii) produtiva (trabalho).

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394/96), por sua vez, inspirada na

Constituicao Federativa do Brasil (1988) prescreve que:

Art. 22. A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio _da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.

O artigo 22 da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394/96) retoma a férmula da
Constituicao Federativa do Brasil (1988), destacando como objetivos da educacéao
basica (incluido o ensino médio) o desenvolvimento do educando, assegurando-lhe
uma formagao comum indispensavel para o exercicio da cidadania, os meios para

progredir no trabalho e nos estudos posteriores. Ficam explicitos no documento as
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duas grandes preocupacgdes presentes na Constituigdo Federativa do Brasil de
1988: preparacgao para a cidadania e para o trabalho. Na sequéncia, a LDB — Leis de

Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) ao abordar o ensino médio, prescreve que:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com
duragao minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidagao 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 condigdes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores;

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

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

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na
Secéo | deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacéao tecnolégica basica, a compreensao do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de
transformacgao da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacéo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania.” (BRASIL, 1999, pp. 43;46. Grifo nosso).

Novamente, retoma-se a férmula contida na Constituicdo Federativa do Brasil
de 1988, bem como o contido no artigo 22 da LDB — Leis de Diretrizes e Bases (Lei
9.394/96), isto é, a centralidade dos conceitos de cidadania e do trabalho como
objetivos da Educagao Basica, agora, direcionado ao ensino médio. Mas é no artigo
35 paragrafo Ill do mesmo documento (LDB - Leis de Diretrizes e Bases - Lei
9.394/96) que torna possivel a preparagédo do terreno para a elaboragdo de uma
proposta curricular com a ténica humanista e n&do mais meramente tecnicista-
profissionalizante, ao menos, na legislacdo. Ao introduzir as nogdes de: i) pessoa
humana; ii) formacéo ética; iii) desenvolvimento intelectual; iv) desenvolvimento do
pensamento critico, vislumbramos a abertura necessaria, a legitimagdo e a
justificativa para que legislagdes especificas posteriores alinhassem a educacgéao, no
caso especifico do segmento médio, a um humanismo pedagdgico, o que sera

realizado pelo Parecer n. 15/98 e pela Resolugao n. 03/98.
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O Parecer n. 15/98 representa uma apreciacao para fins de deliberagcao da
Camara de Educagao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo do
documento enviado pelo Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC) que [..]
apresenta a proposta de regulamentagdo da base -curricular nacional e da
organizagdo do ensino médio (BRASIL, 1999, p. 59. Italico do original). Para realizar
o alinhamento da educacgao, especificamente o ensino médio, com o humanismo, o
Parecer n. 15/98 introduz o conceito de humanismo, denominando-o de um “novo
humanismo”, quando trata dos fundamentos éticos que devem sustentar seu

curriculo.

A ética da identidade substitui a moralidade dos valores abstratos da
era industrialista e busca a finalidade ambiciosa de reconciliar no
coragao humano aquilo que o dividiu desde os primérdios da idade
moderna: o mundo da moral e mundo da matéria, o privado e o
publico, enfim a contradicao expressa pela divisdo entre a “Igreja” e o
‘estado”. O drama deste novo humanismo, permanentemente
ameacado pela violéncia e pela segmentacdo social, € analogo ao da
crisalida. Ignorando que sera uma borboleta, pode ser devorada pelo
passaro antes de descobrir-se transformada. O mundo vive um
momento em que muitos apostam no passaro. O educador ndo tem
escolha: aposta na borboleta ou ndo é educador. (BRASIL, 1999, p.
78).

Depois de apreciado, o Parecer n. 15/98 adquire o status e a forca da
Resolu¢do n. 03/98, que no dia 26 de junho de 1998 (apds 21 dias de analise)
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sem alterar o
espirito do Parecer n. 15/98, apresenta um texto mais enxuto, no qual o “novo

humanismo” recebe o adjetivo de “contemporaneo”.

A ética da ldentidade, buscando superar dicotomias entre 0 mundo
moral e o mundo da matéria, o publico e o privado, para constituir
identidades sensiveis e igualitarias no testemunho de valores de seu
tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e
pela incorporagdo da solidariedade, da responsabilidade e da
reciprocidade como orientadoras de seus atos na vida profissional,
social, civil e pessoal. (BRASIL, 1999, p. 113. Grifo nosso).

Por ora, queremos chamar a atencédo para o fato da interconexdo entre as
instancias legislativas apresentadas acima e para o fato de que elas nao estao
isoladas, sendo que suas concepg¢des de mundo e homem sao recuperadas de

instancia em instancia. No capitulo terceiro, iremos analisar com mais detalhes a
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relagado entre elas, bem como as diferengcas existentes entre suas concepgdes de
homem, de mundo e de formagé&o ética. Doravante iremos nos concentrar na analise
tanto do Parecer n. 15/98 quanto da Resolu¢do n. 03/98, buscando compreender o

humanismo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e o Humanismo

Uma reforma educacional ndo ocorre “do dia-para-noite”, de um sé golpe,
mas, como aponta Lopes (2004), é constituida de varias reformas: mudangas nas
legislacdes, nas formas de financiamento, na relagédo entre as diversas instancias do
poder oficial, gestdo escolar, dispositivos de controle de formagao profissional,
instituicbes de processos de avaliagdo centrados em resultados, entretanto, as
mudangas nas politicas curriculares assumem uma maior visibilidade, a ponto de ser
analisada como se em si fosse toda a reforma. Sua importancia é de tal envergadura
que em uma das publicacbes do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
ele € assumido como “[ ] o coragdo de um empreendimento educacional e nenhuma
politica ou reforma educacional pode ter sucesso se nao colocar o curriculo no seu
centro” (JALLADE, 2000 APUD LOPES, 2004, p. 110), jd@ que pelas mudancgas
curriculares, o poder oficial pode instituir uma reforma mais ampla que a dos
curriculos, visando, em ultima instancia, sua legitimacao.

Nao € nosso objetivo aprofundar as intengcbes reais da reforma
educacional como um todo, materializada nas Leis de Diretrizes e Bases (Lei
9.394/96), no entanto, € digno de nota que pesquisadores como Zibas (2005),
considera que as reformas de que o segmento médio necessitava nao foram levadas
a cabo. A literatura sobre a reforma educacional do Brasil € abundante e rica em
detalhes histéricos e reflexdes, tendo em vista que se trata de um processo
acompanhado de perto pelos educadores e interessados na qualidade da educagao
no pais. Ficou evidente o fracasso da politica educacional posta em acédo pelos
militares desde 1971 (Lei 5692/71), quando a Lei 7044/82 desvinculava e
desobrigava a profissionalizagdo compulsoria. A partir de entdo, uma série de
debates, movimentos sociais e lutas dos profissionais da educagao colocaram em

pauta a necessidade de uma nova Lei de Diretrizes e Bases.
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A pesquisadora Carmem Silvia Bissoli da Silva (1998), ap6s pouco mais
de seis meses da sancdo do entdo Presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso, que transformava o projeto em lei (Lei 9.394/96), realizou uma analise
intitulada: “LDB do projeto coletivo progressista a legislagdo da alianga neoliberal”,
mostrando a trajetéria daqueles debates genuinamente democraticos que tinham
como foco a educagao como prioridade nacional, culminando na aprovagéo de uma
lei que atendia aos interesses de uma minoria, com lacunas e siléncios propositais a
serem preenchidos posteriormente, comprometidos com uma ideologia politica
marcadamente neoliberal, abortando, com isso, o sonho de um povo que acreditava
no poder da educagdo como motor do desenvolvimento humano. O texto de Silva
(1998, p. 23) é carregado emocionalmente, retratando a frustragcdo que reinou nesse

periodo:

O dia 20 de dezembro de 1996 foi marcante para a educacgao
brasileira. Despedimo-nos de nossa primeira LDB, a antiga lei federal
n. 4021/61 que, mesmo reformada algumas vezes, orientou a
organizagao escolar brasileira por 35 anos [...] Todavia, o alivio que
nos descartamos desse conjunto de textos legais n&o foi
acompanhada por um sentimento de euforia e nem mesmo de alegria
— pelo menos por grande parte da comunidade académica — ao
recebermos a nova LDB que inaugurava um outro periodo na historia
da educacéo brasileira. Pelo contrario, o sentimento dominante entre
os educadores e estudantes que se envolveram nos trabalhos que
antecederam a aprovacao da Lei Federal 9.394/96 foi de frustragao.

A primeira versdo das Leis de Diretrizes e Bases, oriunda do debate
democratico, gestada por mais dez anos foi suplantada por motivos politicos pelas
Leis de Diretrizes e Bases — Lei 9.394/96 — denominada Leis de Diretrizes e Bases
“Darcy Ribeiro”, em referéncia ao senador que a assinara'’. Sobre essa questso,
Zibas (2005, p.1070) afirma que:

B Segundo Prof. Dr. Carlos da Fonseca Brand&o analisando a jogada politica do poder
executivo sobre o poder legislativo, que no afa de fazer aprovar seu projeto (atual Lei 9.394/96) em
detrimento da primeira versdo das Leis de Diretrizes e Bases, utilizou-se do nome e da trajetdria
politica de um senador com um histérico politico marcado pela luta democratica e este, por sua, vez
deixou-se seduzir pelo canto das sereias, pontua o seguinte: “Ao emprestar seu nome ( e sua
reputagédo) para um projeto pouco democratico, acreditava este senador que seria incluido na nova lei
educacional seu maior sonho, o obrigatoriedade da educacdo de tempo integral. Esta proposta nao
foi incluida na nova lei porque nao fazia (e ndo faz) parte da politica educacional do atual governo
[...] As questdes que nao lhe interessavam, o atual governo, como de habito ndo se esforgcou para
que fossem aprovadas, e o senador Darcy Ribeiro, sem ver seu sonho realizado, foi o signatario de
uma manobra casuistica, antidemocratica e autoritaria.” (BRANDAO in SILVA et MACHADO, 1998, p.
57).
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[...] o projeto — que entrou em vigor a partir de 1996 - visava a
transformar as relagbes entre os sujeitos da cena escolar de forma
gue os pais e 0s alunos se tornassem clientes e os professores e
gestores assumissem o papel de prestadores de servico, inserido
assim, na escola a logica do mercado.

Corroborando com a critica ao documento, outra perspectiva tedrica, distinta
da perspectiva historico-critica, denominada por Zibas (2005) como uma

»12

interpretacéo influenciada pelos “Estudos Culturais”“ apontam o carater natimorto

das reformas, demonstrando sua impossibilidade devido a permanéncia da mesma

“comunidade epistémica”’

geradora da Lei 9.394/96 e mantida nos espacos
publicos mesmo apos a mudanca presidencial. Tendo em vista a tensao instaurada
na reforma, bem como os embates tedrico-metodolégicos nela envolvidos, cumpre-
nos o papel de compreender uma das bandeiras tao agitadas por ela: o humanismo.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio assumem para si a
tarefa de fundamentar, ou seja, de formular as “bases”, os alicerces das principais
mudangas da reforma e bem sabemos que o termo “fundamento” refere—se as
implicacbes de ordem filosdfica, assim, podemos vislumbrar nesse documento de
ordem pedagodgica uma ligagao estreita com a filosofia. Caminharemos entre a
historiografia filoséfica e a analise hermenéutica do discurso para compreender o
que é e quais os limites do “humanismo” apregoado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio.
Como uma ‘linha reguladora do tragcado de um caminho ou de uma
estrada” e também “conjunto de instrugcdes ou indicagdes, para se tratar e levar a
termo um plano, uma acgdo, um negécio, etc’* (BRASIL, 1999, p. 62) que as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio — DCNEM se define. No primeiro caso,
esta implicita a idéia de perenidade, de permanéncia; no segundo caso, “[...] ela é
objeto de um trato ou acordo entre as partes e esta sujeita a revisbes mais

frequentes” (BRASIL, 1999, p. 62) e marcada pela transitoriedade. Analogamente,

'? Sobre os Estudos Culturais, ver artigo “Estudos Culturais, Educagdo e Pedagogia” (2003).

3 Lopes (2004) reportando-se ao pesquisador inglés Stephen Ball, define as comunidades
epistémicas como ‘[...] intelectuais e técnicos em congressos, ndo necessariamente pesquisadores
em educacao, produzindo livros e dando consultorias, com o apoio ou ndo das agéncias multilaterais
— que garantem a circulagéo de idéias e/ou de supostas solugdes para os problemas educacionais”

(p. 112)
' Definicdo dada pelo Dicionario Aurélio, segundo o préprio documento.
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“[...] as diretrizes da educacdo nacional e de seus curriculos, estabelecidos na LDB,
correspondem a linha reguladora do tragado que indica a diregdo e devem ser mais
duradouras” (BRASIL, 1999, p. 62), sendo as diretrizes deliberadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo “[...] indicacbes para um acordo de acbes e requerem
revisdes mais freqlentes”. (BRASIL, 1999, p. 62).

Como podemos perceber, o presente documento aponta dois sentidos
para o termo diretriz, o primeiro se refere aquela linha reguladora que indica um
caminho duradouro presente nas Leis de Diretrizes e Bases - Lei 9.394/96 — cuja
mudanga €& complexa, pois envolve a esfera legislativa, o senado e a sociedade
brasileira; o segundo sentido do termo, diz respeito aos “acordos” ou “tratos” entre as
partes, cuja revisdo pode ser mais frequente. Assim, o documento elaborado pela
CEB — Cémara de Educacao Basica -, apontando para as DCNEM - Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - representam, grosso modo, uma
interpretacéo daquelas diretrizes presentes na Lei 9.394/96.

A importancia das diretrizes formuladas pela CEB — Camara de Educacao
Basica -, que compdem o segundo sentido do termo diretriz, € evidenciada quando o
mesmo documento prescreve que os valores presentes nas DCNEM - Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, devem impregnar todo o universo
pedagdgico, perpassando a gestdao até chegar as relagbes que constituem o

processo de aprendizagem em sala de aula:

A pratica administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de
suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os
mecanismos de formulagido e implementacao de politica, os critérios
de alocacgdo de recursos, a organizagao do curriculo e das situagdes
de aprendizagem, os procedimentos de avaliacdo deverdo ser
coerentes com os valores estéticos, politicos e éticos que
inspiram a constituicdo e a LDB [...] (BRASIL, 1999, p. 75. Grifo
original).

Os valores estéticos, politicos e éticos apontados pelo documento, sao
afirmados na sequéncia do texto como fundamentos da educacao brasileira, ou seja,
alicerce seguro sobre o qual devera ser construida a “nova” educag¢ao. Uma leitura
superficial das Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio, particularmente de tais
fundamentos, nos da a impressao de que se trata de um documento que procura
estar em sintonia com as drasticas mudancas vivenciadas pelo Brasil e pelo mundo

nas ultimas décadas, destacando-se entre elas a restauracdo da democracia no
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Brasil e a consolidacdo de um modelo econdmico “pds-industrial”, que substitui a
mecanica pela microeletrbnica, portanto mais sofisticado e mais exigente com o
trabalhador. Assim, os objetivos estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Lei 9.394/96) estdo atrelados a estas duas
necessidades: i) formagao para a cidadania; ii) preparagédo para um mercado de
trabalho (subordinado a uma elite econdmica obediente a ética do lucro a qualquer
preco). Em nenhum momento sdo questionados os valores que constituem a
sociedade para a qual é formado o individuo.

Sao utilizadas na sua elaboragao categorias conceituais, que em si ja indicam
a afirmagéo de uma proposta de formagdo humana consistente e coerente com as
finalidades e objetivos da etapa média da educagao brasileira estabelecidos nas Leis
de Diretrizes e Bases — LDB (Lei 9.394/96), tais como humanismo, igualdade,
autonomia, responsabilidade, solidariedade, reconhecimento, convivéncia,
alteridade. Entretanto, uma leitura mais atenta do documento nos apresenta um
novo e inusitado quadro, as consideragbes tacitas do legislador tornam-se
movedi¢cas e equivocas, ambiglidades sdo expostas e a suposta neutralidade do
discurso normativo / prescritivo, mostra seus reais interesses e fins.

Junto as categorias indicadas acima s&o apresentadas, no mesmo nivel de
importancia, categorias ligadas ao discurso econémico e produzidos por ele, tais
como competéncia, adaptabilidade, produgdo  pos-industrial,  economia
contemporanea, produtividade, flexibilidade, sujeito produtivo, mercado, sem
importar-se com seus contextos originarios, nem com suas devidas consequéncias.
O discurso de ordem ética se transforma camaleonicamente e de maneira sutil em
um hibrido de discursos ético, econémico e pedagdgico, de tal modo que até mesmo
sua analise torna-se um desafio, tendo em vista que as fronteiras dos discursos que
formam o documento se esmaecem, dando-nos a impressao da solidez e da
coeréncia.

Como compreender uma proposta curricular que afirma como objetivo formar
para a vida através da constituicio de identidades autbnomas, solidarias e
responsaveis, cujo ideal € o humanismo (BRASIL, 1999) ter como finalidade a mera
insercdo social desse sujeito no mundo produtivo global, cuja exigéncia é um
trabalhador flexivel e adaptavel as mutagdes de nossa época? (LOPES, 2002; 2004;
2006).
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Um dilema se instaura se expressando da seguinte maneira: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Lei 9.394/96) devem ter como objetivo
a formacao para a cidadania e para autonomia ou formar individuos para as novas
formas de producéo pos-industrial, mais exigentes e mais excludentes? Fica a dificil
questao, cabem hibridismos nessas duas finalidades tado dispares? Seria possivel
integrar a formacdo humana dentro do projeto de um sistema econdémico pos-
industrial, que por si ja € excludente, gerador de desigualdades, enfim, des-humano?
Como conciliar uma proposta “humanista” nesse contexto?

O que nos chama a atencdo é a presenca de uma categoria conceitual
extremamente cara a tradigdo ocidental - o humanismo - ser embutida junto a outras
categorias com finalidades tdo distantes do ideal de emancipacado proposto pelo
humanismo, como a adaptacao e a flexibilidade em um mundo cada vez mais
injusto, no qual a unica certeza € a mudancga, cada vez mais rapida, por sua vez
geradora de incerteza. Um verdadeiro paradoxo filoséfico: a unica certeza do mundo
— em constante mudanca - desenhado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) é o principio da incerteza. Frente a esse quadro,
deveriamos desconsiderar a proposta curricular tachando-a de “retérica”, no sentido
do “marketing pedagogico”, portanto vazia de significado e buscar modos
alternativos a proposta oficial? Como compreender as ambiglidades que se
instauram desde os fundamentos desse documento que se propde como base e
diretriz? Devemos jogar fora, utilizando uma metafora bem conhecida, o bebé junto

com a agua suja do banho?

Deveriamos tomar ao pé da letra certo discurso emancipador em
moda que duplica, dando-lhe cores novas, o discurso utilitarista —
humanista - comumente difundido? Ou entdo, deveriamos antes
pensar que essa interpretacdo nos remete a novos ardis da
ideologia? (LEFORT, 1999, p. 209. Interven¢&o nosso)

Para termos uma compreensao mais clara dessa problematica e sermos
justos em nossos julgamentos e criticas, primeiramente devemos delinear o conceito
de humanismo como apresentado pelo documento oficial, através de uma leitura
atenta e profunda que leve em conta também suas entrelinhas para, em seguida,
espelharmos o conceito de humanismo desenhado pelos documentos com conceito
de humanismo proposto pela tradi¢ao filoséfica, averiguando os limites e a coeréncia

da proposta humanista do documento oficial, o que sera feito no segundo capitulo
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desta pesquisa. O terceiro capitulo deter-se-a na analise das ambiguidades
presentes no discurso do documento que apresentaremos adiante, bem como na
pesquisa dos mecanismos que tornam possivel, especialmente em documentos
oficiais, a convivéncia “harménica” entre categorias conceituais tao distintas sem
provocar, com isso, sua deslegitimacdo pela sociedade e, em particular, pela
comunidade pedagdgica.

3 Humanismo Contemporéaneo: “Um humanismo de um tempo de transi¢cao”

O discurso do “humanismo contemporaneo” aparece na resolugao da Camara
de Educacdo Basica n° 3, de 26 de junho de 1998, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, no seu Artigo 3°, paragrafo Ill. Para
termos uma idéia mais clara do que o documento pretende iremos transcrevé-lo na

integra:

A ética da Identidade, buscando superar dicotomias entre 0 mundo
moral e 0 mundo da matéria, o publico e o privado, para constituir
identidades sensiveis e igualitarias no testemunho de valores de seu
tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e
pela incorporagcdo da solidariedade, da responsabilidade e da
reciprocidade como orientadoras de seus atos na vida profissional,
social, civil e pessoal (BRASIL, 1999, p. 113. Grifo nosso).

A resolucdo é extremamente sucinta, apresenta formalmente e sem muitos
detalhes, o que se pretende com sua proposta ética, cujo fim é a “pratica” de um
humanismo, denominado de “contemporaneo”. Mesmo enxuto o texto apresenta
tracos que devem ser salientados: i) a busca da superacao das dicotomias presentes
no mundo contemporaneo, herdadas da modernidade (aprofundaremos esse
aspecto & frente); ii) constituicdo de identidades (Etica da ldentidade) sensiveis
(Estética da Sensibilidade) e igualitarias (Politica da Igualdade), comprometidas com
seu tempo; iii) cuja “pratica” € o humanismo; iv) busca pela alteridade, através do
reconhecimento, respeito e acolhida da identidade do outro; v) incorporagao de
valores, cujos destaques sao conferidos a solidariedade, responsabilidade e
reciprocidade como orientacdo para a agao no ambito primeiramente profissional,

logo apds, social, civil, e por ultimo, pessoal.
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O texto do Parecer da Camara de Educagao Basica n° 15/98 sobre a mesma
questao € mais longo e mais explicito quando apresenta sua versao da proposta

ética, para uma maior clareza o que também transcrevemos:

A ética da identidade substitui a moralidade dos valores abstratos da
era industrialista e busca a finalidade ambiciosa de reconciliar no
coragao humano aquilo que o dividiu desde os primérdios da idade
moderna: o mundo da moral e mundo da matéria, o privado e o
publico, enfim a contradicao expressa pela divisdo entre a “Igreja” e
o “estado”. (BRASIL, 1999, p. 78)

Fica evidente que entre os dois textos, tanto do Parecer quanto da Resolucéo,
existe uma estreita ligacdo e nenhuma mudanga significativa, ja que o texto da
Resolugao apresenta-se como a normatizagcao da prescricao realizada por Guiomar
Namo de Mello, relatora do presente Parecer.

Percebemos ainda que nos dois textos os objetivos da “ética da identidade”
sao claros: substituir uma moralidade de valores abstratos por outra,
presumivelmente melhor; ambiciosa, por querer reconciliar no coragdao humano,
aquilo que foi cindido desde o alvorecer da modernidade, interpretado por nés como
uma referéncia aos dualismos produzidos pela modernidade, inaugurados por
Descartes'®; corpo-alma, matéria-espirito, publico e privado, apresentado pelo
documento como: “[...] reconciliar no coracdo humano aquilo que o dividiu desde os
primérdios da idade moderna: o mundo da moral e mundo da matéria, o privado e o
publico, [...] entre a ‘Igreja’ e o ‘estado”.(BRASIL, 1999, p. 78). Estabelece-se no
discurso uma hierarquia das re-conciliacées: primeiramente de ordem metafisica, a
matéria e o espirito (ou 0 mundo da moral), depois re-conciliar o mundo politico do
publico e do privado, para em seguida re-conciliar o sacro e profano, clerical e
secular na esfera social.

Para se entender essa questdo sera necessario circunscrevé-la dentro de

um contexto maior, ja que simplesmente afirmar a reconciliagdo de uma ruptura

YA ruptura entre a res cogitans e a res extensa, isto &, a ruptura entre a “coisa pensante”
(mente) e a “coisa extensa” (o corpo, com propriedades sensiveis, como espago, largura,
comprimentos, cor, entre outras) inaugura uma concepg¢do dualista da realidade, separando
totalmente a realidade espiritual da realidade material, tendo em vista que a diferenga existente entre
as duas res diz respeito a sua natureza. Esta separagcdo metafisica repercutiu ndo apenas na
epistemologia, instaurando a relacdo dual e essencial entre sujeito-objeto, entre o ser-que-pensa e o
ser- pensado, porém se introduziu também em outras areas, atingindo o cerne mesmo das
instituicoes do ocidente cristdo, representado pelas cisdes que as Diretrizes Nacionais Para o Ensino
Médio - DCNEM apontam: Estado — Igreja, publico — privado.
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surgida no alvorecer da modernidade nao basta. Além do mais, o texto do Parecer n°
15/98, mesmo tendo uma fungdo prescritiva, ndo nos ajuda muito, ja que sua
relatora ndo aponta referéncias, nem traz embasamentos. Para tanto, iremos
problematizar a presente questao dentro da historiografia filosdfica.

Consideramos que a substituicdo da moralidade de valores abstratos,
proposta pelo documento, requer nada menos que a superagao do horizonte
filosofico no qual estamos situados contemporaneamente, resultado de séculos sob
O ideario instaurado pela modernidade, posta hodiernamente em xeque por
correntes filoséficas que acreditam que a modernidade perdeu sua vitalidade
ideoldgica, entre elas a pdés-modernidade’®, a hiper-modernidade’’, entre outras.
Mas n&o € de agora que a modernidade é posta em suspeigdo por apresentar
sintomas de crise, alias, segundo Rouanet (1989, p. 23) 9...] a modernidade ja
nasceu no bojo de uma crise [...]"; outras tradi¢des fazem a critica a modernidade,
nao para descarta-la, mas com o objetivo de salvaguarda-la, para estes, como
Habermas (ROUANET, 1989; GIROUX, 1999), ela ainda nao foi realizada
completamente, o que torna injustificavel qualquer qualificagdo que indique
superagao. Movendo-se dentro do ideario moderno, porém, distanciando-se em
grande medida em pontos importantes esta o Existencialismo'®, tradigao filosofica
eleita como referencial para o nosso espelhamento conceitual.

Assim, ndo se tem um consenso filoséfico em torno da modernidade e de
sua superacao, de modo que ao critica-la para descarta-la de imediato €, no minimo,
teoricamente arriscado, além do mais, a negacdo de uma abordagem filosofica,

significa a afirmacédo ou pelo menos a aproximagao de outra, no entanto, nao fica

'® A Pés-Modernidade configura-se como uma verdadeira arena de batalhas entre os
pensadores na contemporaneidade. Nado ha concordancia sobre sua definicdo e nem mesmo sobre
sua real existéncia. Seus contornos tornam-se mais claros quando contrapostos a Modernidade.
Gilbert (1995) em seu texto "Cidadania, Educacédo e Pds-modernidade” nos auxilia na compreensao
do termo, que também ndo € univoco: “Os elementos diversificados da mudanga social
contemporanea tém recebido uma variedade de roétulos (pos-industrialismo, pds-materialismo, pos-
Fordismo, Capitalismo desorganizado e sociedade da informagdo)’ (p. 22). Com variantes
significativas em sua definigao, Huyssen (apud GILBERT, 1995, p. 22) refere-se a ela como “(...) uma
mudanca visivel de sensibilidade, praticas e formagdes discursivas que distingue um conjunto pés-
moderno de pressupostos, experiéncias e proposicdoes de um conjunto similar de um periodo
precedente” (p. 22), isto é, o periodo moderno. As manifestagdes iniciais da Pds-Modernidade
ocorrerao na arquitetura, para depois se infiltrar em outros campos da cultura, como a politica, a
filosofia e a educacéo.

' Termo cunhado por Gilles Lipovetsky em obra conjunta com Sébastien Charles, Os
tempos hipermodernos. Sao Paulo: Barcarolla, 2004.

'® Refiro-me as especulagcdes metafisicas e epistemoldgicas presentes principalmente na
obra de Sartre, cujo resultado se verifica numa filosofia do sujeito consistente e original.
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claro no documento qual é a abordagem escolhida como horizonte ou como
fundamento, tendo em mira que o documento apresenta-se a si mesmo como
fundamento da escola brasileira do nivel médio e nesse sentido ndo poderiamos nos
furtar a um enquadramento em tradi¢des ou abordagens filosoficas e/ou pensadores.
Em determinados momentos, parece-nos que algumas idéias da Pds-modernidade
imprimem o carater do texto, a busca pela superacdo das dicotomias
caracteristicamente modernas é representativa nesse esfor¢co; em outro sentido, a
insisténcia em categorias como autonomia, responsabilidade, igualdade, identidades
formuladas, como veremos no terceiro capitulo, sob um ideario liberal nos fornece a
indicacdo de alinhamento com a propria modernidade, entretanto, por motivos que
apresentaremos adiante (capitulo terceiro), o documento ndo se compromete com
ela, nem com qualquer outra abordagem filoséfica de maneira clara e pontual.
Poderiamos analisar o texto nos seguintes termos: o programa da
modernidade possibilitou ao homem um avango técnico-cientifico extraordinario,
entretanto gerou um sujeito esquizofrénico, dividido, assim, a tarefa historica que se
impbe a educacdo do segmento médio € a re-conciliacdo das partes separadas,
trazendo de volta o sujeito integrado, tarefa do genuino humanismo. Uma tensao
entre 0 humanismo e o tecnicismo instaura-se no texto, ja que aquele deve superar
este, entretanto, Chaui nos adverte que essa cisao artificial nos distancia da

realidade, tendo em vista que:

A oposicdo muito imediata entre humanismo e tecnicismo também
pode revelar-se um tanto iluséria. Nao podemos esquecer que o
humanismo moderno nasce como ideal de dominio técnico sobre a
natureza (pela ciéncia) e sobre a sociedade (pela politica), de sorte
que o chamado homem ocidental moderno ndo é a negacdo do
tecnocrata, mas um dos seus ancestrais. (...) Assim, opor de
maneira muito imediata humanismo e tecnicismo, ndo leva muito
longe, pois séo resultados diversos da mesma origem. (CHAUI. et
al, 1992, p.61-62)

Uma analise mais acurada da expressao “humanismo de um tempo de
transicao” permite que tenhamos uma idéia mais clara do que isso quer dizer.
Primeiramente, evidenciamos uma idéia escatoldgica na expressao, tendo em vista
que o humanismo apresentado no discurso é provisorio, de um tempo de transigao,
fica no meio de dois tempos: o passado, com um humanismo ligado aos ideais da

modernidade, e o futuro, isto é, o humanismo real e pleno, que superou a
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racionalidade moderna. Entre estes dois tempos esta o nosso entretempo, com um
humanismo de transi¢cdo. Curiosamente também nos chama a atencao o fato de que
todo o tempo é de transi¢do, nao havendo lugar para um tempo permanente/estatico
gue nao seja transitério.

Sendo o humanismo “de um tempo de transi¢cdo” o ideal a ser perseguido
pela ética da identidade, temos, de antem&o, um problema de base, conceitual, pelo
fato de que o humanismo constitui uma espécie de conceito “guarda-chuva”, pois
abriga sob sua protecdo todos os tipos de tendéncias e possibilidades, desde
religiosas a filosdéficas atéias, de politicas revolucionarias a conservadoras. Constitui
um conceito polissémico, pluriforme e ambiguo, talvez seja essa a forga e ao mesmo
tempo fraqueza desse conceito que, como veremos no capitulo segundo, serve para
tudo, mas, na verdade, corre o risco de ndo servir para nada. Rétulo garantido de
aceitacdo em todas as esferas sociais: pedagogia humanista, economia humanista,
religido humanista, produgdo humanista, humanizagdo da medicina, da enfermagem,
do trabalho, entre outros. Afinal, que argumentos poderiam ser forjados contra
qualquer-coisa que se diga humanista?

Na histéria da filosofia percebemos que o surgimento e a consolidacao de
uma Filosofia do Sujeito, nucleo de qualquer tipo de humanismo, foi basilar na
estruturagdo do mundo ocidental, de suas instituicdes juridicas, politicas, éticas,
estéticas, epistemologicas e sociais e os variados filésofos da modernidade
contribuiram a sua maneira para a construgcado desse sujeito, seja ele juridico/social
(cidadao), ético (pessoa) ou psicologico (eu). Entretanto, a partir de Nietzsche,
passando por Heidegger, Wittgenstein, Foucault, Derrida, Lyotard, Deleuze e os
filébsofos analiticos, o estatuto de existéncia desse sujeito comegou a ser

questionado, suspenso e/ou negado.19 Sobre essa questao nos diz Silva (1996):

O sujeito moderno é, talvez, a maior vitima das contestacoes e é
aqui, provavelmente, que o projeto educacional moderno sofre seu
maior abalo. Afinal, a possibilidade da educagdo e da pedagogia
repousa precisamente no pressuposto da existéncia de um sujeito
unitario e centrado e na finalidade da educagcdo como a construgcao
de sua “autonomia”, “independéncia” e “emancipacdo”. Sem o
sujeito moderno nao ha educagao moderna. (p. 254)

¥ Sobre essa questdo temos como referéncia a obra de SILVA, Tomas Tadeu (1996),
Identidades Terminais — As transformacdes na politica da pedagogia e na pedagogia da politica, que
traz um estudo muito pertinente sobre a critica que a pds-modernidade faz a nocao de sujeito, de
maneira privilegiada, do sujeito da educagéo.
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A partir dos estudos culturais, Silva (1996) demonstra que € na idéia de
sujeito que o projeto educacional moderno sofre seu maior ataque e a pretensa
identidade almejada pela ética deve ser constituida nesse mesmo centro de tensbes
que é a idéia de sujeito, assunto sobre o qual nos debrugaremos no segundo
capitulo.

Buscando uma nova racionalidade que supere a moderna,
contraditoriamente é no centro da crise que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (DCNEM) buscam sua fundamentacdo. Queremos demonstrar que o
humanismo, como qualquer outro conceito da filosofia, € mutavel, carregado
historicamente, inacabado, ndo “enlatado” e pronto para o consumo, que serve para
qualquer fim. Nao ha consenso sobre sua histéria e nem mesmo sobre aquilo que
Ihe da existéncia, isto €, o conceito de humano, central na sua precaria definigao.
Entretanto, o humanismo ¢é introduzido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio sem qualquer justificativa, como se tratasse de assunto evidente,
inconteste, 6bvio até. Mas qual é a obviedade do humanismo? O que o torna tao
Obvio? Percebe-se sua importancia, ja que é apontado como ideal da ética
desenhada pelo documento, mas néo ha clareza nenhuma na formulacéo dada pelo
documento.

Para a relatora do texto oficial aqui analisado, o humanismo [de um tempo
de transi¢ao] € um processo, portanto, em construgdo e um dos agentes principais é
o docente, através da metafora do “passaro e da borboleta” a relatora ilustra a

situacdo da seguinte maneira:

O drama deste novo humanismo, permanentemente ameacado pela
violéncia e pela segmentacdo social, € analogo ao da crisalida.
Ignorando que sera uma borboleta, pode se devorada pelo passaro
antes de descobrir-se transformada. O mundo vive um momento em
gue muitos apostam no passaro. O educador ndo tem escolha:
aposta na borboleta ou nao é educador. (BRASIL, 1999, p. 78.
Grifo nosso).

A borboleta € o devir da crisalida, ambas mantém uma relacado de identidade
entre si: a crisalida é a borboleta. Idénticas na substancia, diferentes na forma.
Incautos, desavisados ou gatunos podem matar a borboleta ao destruirem a larva.
Assim a promessa e a esperanga estdo na larva, que esconde sob a aparéncia

repugnante a beleza e a liberdade expressa pelo véo da borboleta. Proteger a larva



37

dos passaros € a garantia de uma primavera colorida pelas borboletas. Alegoria
poética que nos remete a educacgao.

A violéncia e a segmentacao social representam os passaros, os inimigos
mortais do novo humanismo, sendo o dever do educador apostar nesse novo
humanismo, posto que, se devidamente protegido, ao seu tempo, abrira
majestosamente suas asas como uma borboleta e podera desfrutar de liberdade e
plenitude. Percebemos no documento uma teleologia quase-evangélica, ja que o
presente vivido — o humanismo de um tempo de transicido — € apenas um indicativo
do futuro indiscutivelmente melhor, ele € uma promessa e uma esperanca. Esquece
o documento apenas de refletir ou de indicar caminhos para a compreensao dos
motivos e das causas da violéncia e da segmentacdo social que ameagcam a
sociedade e, consequentemente, a educacéo.

A narrativa apresentada pelo texto nos da a idéia de que a cisdo social,
evidenciada pela violéncia e pela segmentacdo social, que a ética da identidade
busca reconciliar através do humanismo “de um tempo de transi¢ao” € fruto da cisédo
fundamental proposta pelas dicotomias modernas, das quais ndo somos
responsaveis, visto que se trata de dicotomias histéricas que deram origem a
violéncia e segmentacido social. Uma situagdo aparentemente neutra que nao nos
envolve diretamente em suas causas e motivos, mas da qual fazemos parte da sua
solucao.

Para o documento, o educador ndo tem escolhas, ele € convocado: ou ele fica
do lado da crisalida ou ndo é educador. A responsabilidade pelo sucesso da
educacdo, com qualidade e mais humana é em ultima analise do educador-
individuo, agente preparado para evitar o caos provocado pela violéncia e pela
segmentacao social, redimindo a educac¢do entendida como projeto politico que
excede o individuo e que ruma para uma coletividade das culpas dos fracassos
educativos.

Ambiguamente, mesmo ensejando a grande reconciliagdo proposta no inicio
do documento, o que nos levaria para longe das filosofias do sujeito, surgidas gracas
as condi¢cbes dadas pela prépria modernidade e desenvolvidas durante séculos no
ocidente, o ideal humanista nos aproxima novamente para elas, ja que a proposta
central dessa ética, como o proprio nome afirma, € formar identidades: “[...] a
educacédo é um processo de construgcado de identidades” (BRASIL, 1999, p. 78) e

educar, sob a inspiragao dessa ética:
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[...] n&o é transmitir valores morais, mas criar as condi¢gdes para que
as identidades se constituam pelo desenvolvimento da sensibilidade
e pelo reconhecimento do direito a igualdade a fim de que
orientem suas condutas por valores que respondam as exigéncias
de seu tempo. (BRASIL, 1999, p. 78. Grifo original).

A contradicdo expressa no documento € evidenciada pela intengcdo de
superagdo de um horizonte filoséfico ja ultrapassado [para o documento], cujas
consequéncias sao sentidas hoje com as cisdes ja apontadas anteriormente, bem
como pela alienacéo e pela desumanizacdo do proprio homem, buscando no cerne
daquele mesmo horizonte ultrapassado a solu¢ao para o problema.

A questdo é: o ideal da proposta de uma Etica da Identidade expresso no
documento € o humanismo [de um tempo de transi¢do], porém essa categoria
conceitual, herdeira legitima das filosofias do sujeito, constitui, ndo um conceito
tangencial, mas um dos fundamentos do proprio projeto moderno que as Diretrizes
Nacionais Para o Ensino Médio intentam ou desejam superar. Essa ambiguidade
sera analisada a frente quando nos detivermos na problematica dos conceitos de
Recontextualizacdo e de Hibridismo presentes em documentos oficiais. Ou seja, a
ambiglidade se instaura a partir da base das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio, isto, é de seus fundamentos éticos.

A relatora das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
Guiomar Namo de Mello, com o intuito de legitimar sua proposicao ética agrega ao
texto no qual se inscreve o discurso do humanismo, outras categorias conceituais
também de ordem filosdfica: autonomia, solidariedade, responsabilidade e verdade.
Assim como o humanismo, o tratamento dado a tais categorias é a desconsideragao
de seus contornos tensos e problematicos, assumindo-os como juizos de fato e nédo
de valor, integrando-os num discurso regido pela verdade, ja que a constituicado das
identidades, proposta pela ética da identidade, deve estar comprometida com a “[...]
busca da verdade.” (BRASIL, 1999, p. 79. Grifo original).

O documento afirma que uma das formas como a identidade se constitui é a
convivéncia, sendo que é no reconhecimento da identidade propria e a do outro que
se expressa a ética da identidade “[...] € assim simples” (!) (BRASIL, 1999, p. 79.
Notacdo nossa) arremata o documento, apontando que a escola é o locus
privilegiado onde ocorre esse “simples” processo. A partir dessa premissa nos

questionamos, como pode ser simples a convivéncia e a constituicao de identidades,
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principalmente em um espago como a escola? Arena de tensdes de varias ordens:
social, politica, ética, epistemoldgica. Representa para ndés um enigma essa
simplicidade.

Diz o texto que, se o humanismo [de um tempo de transicao] € o ideal da ética
da ldentidade, a autonomia é o seu fim mais importante, ja que constitui condigao
indispensavel para os juizos de valor nos quais devera se pautar o projeto de vida
do futuro cidadédo (BRASIL, 1999, p. 79). A autonomia e o reconhecimento do outro
devem se associar para construir identidades mais aptas a incorporar a
responsabilidade e a solidariedade. Diferentemente da racionalidade moderna, a
‘nova” racionalidade visa “[...] formar pessoas solidarias e responsaveis por
serem autébnomas” (BRASIL, 1999, p. 79. Grifo original). Como a nova
racionalidade esta imersa num mundo que “[...] a tecnologia revoluciona todos os
ambitos de vida [...]” (BRASIL, 1999, p. 79), esta deve estar “[...] ancorada em
conhecimentos e competéncias intelectuais que déem acesso a significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social” (BRASIL, 1999, p. 79. Grifo original)
e, justamente, como afirma o documento, sdo esses conhecimentos e competéncias
que “[...] dao sustentacdo a analise, a prospecgao e a solugcdo de problemas, a
adaptabilidade a situagdes novas, a arte de dar sentido a um mundo em mutagao”
(BRASIL, 1999, p. 79).

Uma leitura mais atenta desse trecho do documento nos causa embaraco,
posto que apesar de curto, realiza diversas afirmacbées sem a devida
fundamentacao, fazendo uso de categorias teoricamente carregadas, movendo-se
num regime de verdade, de tal modo que uma leitura superficial ndo perceberia

ambigulidades, superposi¢des e “acordos” tedricos implicitos e subentendidos:

1) Sao associadas categorias como Autonomia e reconhecimento da
identidade do outro [alteridade?] como responsaveis pela
construcao de identidades responsaveis e solidarias.

2) A “nova”’ racionalidade visa formar pessoas solidarias e
responsaveis por serem autbnomas (?);

3) A “antiga” racionalidade, dos valores “abstratos” visava a outros
objetivos, mas o documento nao os diz;

4) A “nova” racionalidade supde que a tecnologia impde-se como fato

e central, “revoluciona” todos os aspetos da vida.
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5) A tecnologia dissemina informagbes e aumenta a incerteza;

6) A Etica da identidade é constituida pela estética e pela politica, mas
é tributaria da epistemologia, afinal, é ela quem da acesso aos
“significados verdadeiros sobre o mundo fisico e social” (BRASIL,
1999, p. 79).

7) Logo, é a epistemologia que sustentara as analises, a prospec¢éao e
solucdo de problemas, a tomada de decisbes, adaptabilidade a
situagbes novas e a “(...) arte de dar sentido a um mundo em
mutagéo” (BRASIL, 1999, p. 79).

Trata-se, sobretudo, apenas de “reconhecer” a realidade que se apresenta e
adaptar-se a ela; mesmo que a identidade deva ser forjada pela ética, pela politica e
pela estética, € no conhecimento, que nos remeteria a epistemologia, que todas
devem voltar-se, porque é nela que o verdadeiro significado deve ser reconhecido.
Assim, fica claro que o documento propde uma “nova” racionalidade
comprometendo-se com a antiga, aquela promotora das mazelas sentidas na
contemporaneidade, isto é, a racionalidade moderna, essencialmente
epistemoldgica.

Até aqui é patente o esforco do documento em legitimar-se “filosoficamente”,
seja por afirmar um discurso fundacional, guiado pelas grandes areas que compdem
a filosofia: ética, politica, estética e a epistemologia, esta ultima introduzida
obliquamente, mas que sorrateiramente assume a centralidade do discurso, por
orquestrar um discurso com temas notoriamente filosoficos, como autonomia,
alteridade, solidariedade, responsabilidade, igualdade, humanismo, entre outros.

Doravante, o discurso da ética da identidade parece tomar outros rumos,
apresentando um novo quadro, ndo mais de sua legitimacdo tedrica, mas, a
justificacdo de sua integracdo num discurso mais amplo e abrangente, isto é, o
quadro da produgédo pés-industrial, das novas tecnologias, das competéncias
intelectuais que dao acesso aos significados verdadeiros do mundo fisico e social,
bem como a insercdo da pessoa solidaria, responsavel e autbnoma no mundo do
trabalho, entendido na sua reduzida esfera de producédo pds-industrial: “Nao é por
acaso” diz o documento, “que essas mesmas competéncias estdo entre as mais
valorizadas pelas novas formas de producido pds-industrial que se instalaram nas

novas economias contemporaneas” (BRASIL, 1999, p. 79).



41

Vislumbramos, através da clivagem do discurso, a real finalidade da educagao
proposta pelo documento, guiado pelo principio ético da identidade: fornecer méo-
de-obra competente — ndo mais qualificada para o mercado. (LOPES, 2002, p.394)
Nao a ultrapassada formagédo do sujeito, ensejada até mesmo, ambiguamente, no
inicio do documento, mas formar/formatar o cidadao/consumidor através de uma
integracdo com a formagéo para o trabalho — ou produg¢éo? (BRASIL, 1999, p. 79.
Intervengdo nossa). Como o proprio documento aponta, talvez essa seja a
esperancga e a promessa desse humanismo, “Uma chance real, talvez pela primeira
vez na histdria, de ganhar a aposta na borboleta” (BRASIL, 1999, p. 80).

Curiosamente, as “necessidades” das novas formas de producdo pos-
industrial sdo convergentes com as novas competéncias cognitivas propostas pelo
documento e s&o as mais valorizadas nas economias contemporéaneas. (BRASIL,
1999, p. 79). Essa confluéncia nos da margem para questionarmos a relagao entre a
economia e a educagao nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
As finalidades da educacdo devem ser ditadas por principios inerentes a ela ou
ditadas por uma outra ordem de discurso, como, por exemplo, a econdmica? A ética
deve estar submetida aos ditames da produgdo pés-industrial ou orienta-la? A
finalidade da ética da identidade é formar cidaddos ou produtores/consumidores,
interessantes a economia poés-industrial? O humanismo de um tempo de transicéo é
um instrumento de transformacgdo ou mera adaptacdo? Por que inserir o discurso da
producao poés-industrial num documento que promete a fundamentacédo da educacéao
no seu aspecto propriamente humano? Ambiguidades, lacunas, subentendidos sao
as marcas desse documento, mas o que significam? Nao ha no discurso nenhuma
tentativa de questionamento do projeto de construcdo da realidade, apenas a
afirmacgao de que o educando deve se adaptar a ela.

Cabe-nos, doravante, a tarefa de posicionar o “humanismo de um tempo de
transicao” para que possamos realizar um “espelhamento conceitual” através do
humanismo elaborado pela tradi¢cdo filosofica, j4 que é nela que se origina e se
desenvolve o conceito ora investigado. Trata-se de um procedimento metodolégico
necessario, pois nao podemos simplesmente descartar o humanismo sugerido pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio devida suas ambiguidades,
superposi¢cdes e lacunas propositais ao nosso ver, ja que cumprem suas fungdes
dentro do discurso oficial. Tal “espelhamento conceitual” nos permitira verificar o

grau de coeréncia e consisténcia do discurso humanista proposto pelas Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, destacara os elementos conceituais
estranhos ao discurso humanista originado da tradig&o filosofica, apontando também
as faltas e lacunas no discurso humanista da legislagdo. Nado ha um conceito
“correto” e “verdadeiro” que a “Filosofia” propde ja que, em menor ou maior
intensidade, verificamos essa particularidade em qualquer conceito filosofico, bem
como, na propria definicao de filosofia.

Ainda sobre esse procedimento metodoldgico, temos a pontuar que ele difere-
se daquele pensado nas esferas da informatica®, ja que nao ha nenhum esforgo em
duplicar o discurso filosdéfico da tradicao nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) no tocante ao tema do humanismo. E necessario também
esclarecer que o espelhamento ndo se traduz em uma eristica®’, num confronto de
conceitos, dos quais apenas um deles sai vitorioso, submetendo o outro ao siléncio
e ao “nao-ser’. O espelhamento aqui proposto e usado como procedimento faz
referéncia ao espelho como um objeto que reflete aquilo que o objeto €, nem mais,
nem menos. Assim como o objeto-espelho n&do tem a fungdo de acrescentar ou
retirar nada do objeto a qual reflete, a pretensdo de espelharmos conceitualmente o
humanismo cumpre a mesma fung¢ao. O humanismo da tradigao filosofica, ou melhor
dizendo, os humanismos da tradigdo, qualquer que seja ele, pode realizar essa
mesma funcgao, pois como veremos, desde seu surgimento, o humanismo explode
em varias definigdes de humanismos, cujo nucleo comum é a centralidade do
humano. A escolha por Sartre tem suas particularidades que, em parte, ja foram
esclarecidas e, em parte, serdo esclarecidas na medida que avangcarmos na
pesquisa. Partindo deste principio nos questionamos, sera que o nucleo do discurso

do humanismo proposto pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio € o

20 “Um mirror (Ié-se: miruar) ou espelho em terminologia computacional quer dizer uma cépia

exata de um conjunto de dados (data set). Na Internet, um mirror site € uma cépia exata de um outro
site ou website. Sites espelho sdo normalmente utilizados para oferecer fontes multiplas da mesma
informacao, e eles sdo especialmente Uteis como uma forma de acesso confiavel na hora de fazer
downloads de materiais que sao vastos. Mirroring ou, traduzido literalmente, espelhamento, se trata
de uma operagdo unedirecional (a one-way operation) enquanto que file synchronization ou
sincronizagdo de arquivos € uma dua operagao (two-way). Um exemplo de um sitio espelho é
www.pollplace.com[[1], que é o espelho de www.youthink.com[[2]l.” (WIKIPEDIA.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mirror. Acesso em 03 de novembro de 2008.)

! Vocabulo grego que significa arte da disputa através de argumentos. Pensado, defendido e
difundido pelos sofistas na Grécia Classica. Diferentemente da dialética proposta por Sécrates e
Platdo, a eristica estabelece uma arena de luta da qual sai apenas um vencedor, aquele de
argumentos mais persuasivos, sedutores e fortes, entretanto, nem sempre verdadeiros ou completos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Computa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Dados
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
http://pt.wikipedia.org/wiki/Website
http://pt.wikipedia.org/wiki/Download
http://www.pollplace.com/
http://www.youthink.com/
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mirror
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homem? A resposta para esta questdao representa um divisor de aguas para o
encaminhamento das questdes que surgirdo da presente pesquisa.

Em um discurso que proclama bases e diretrizes, espera-se clareza no trato
conceitual, referéncias tedricas e uma unidade organica, entretanto, ndo é isso que
verificamos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). O
documento simplesmente afirma sem mais justificativas que o humanismo é o ideal
da sua proposta ética, inserindo, com esse procedimento, uma lacuna na qual o
assunto torna-se 6bvio e logico. Porém, qual é a obviedade do humanismo? Alias, o
que é mesmo, o humanismo? Para suprir essa lacuna, deixada pelo documento, nos
dedicaremos no proximo capitulo a sua problematizagcao e a investigagdo de seus
pressupostos historicos e filoséficos, com isso teremos contornos melhor definidos
que os oferecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM).

De antemao justificamos nossa escolha pelo humanismo sartreano: trata-se
de uma escolha metodoldgica e necessaria, aparentemente arbitraria porque ligada
a subjetividade do autor do presente trabalho. Como ndo ha consenso em torno
deste problematico conceito, ele torna-se plural e polissémico. Assim, a presenca de
Sartre, como um certo interlocutor e como marco referencial para o espelhamento
conceitual, deve-se ao reconhecimento desse pensador que desejou e propés,
através de sua propria vida, uma coeréncia entre sua teoria e sua praxis, pensando
as questdes mais urgentes do seu século ao modo de um engajamento que o
envolvia plenamente, convertendo seu pensamento em pensamento visceral, ligado
a vida vivida, a existéncia auténtica. Mesmo que Sartre ndo tenha escrito uma ética
propriamente dita, seu pensamento e sua vida se entrelagam as voltas de uma ética
da responsabilidade (VERGILIO, 19-; BORNHEIN, 1971). Outro argumento que
fazemos uso para defender a perspectiva sartreana tem a ver também com o atual
contexto da pesquisa em educagdo no Brasil. Para esclarecer essa questao,
reportamos Bueno (1998) que frente a dificuldade sentida na escolha da perspectiva

de analise de sua tese de doutorado nos diz que:

Na voragem da crise dos paradigmas, adotar uma perspectiva
definida de analise que fuja dos “padrbes consensuais” tornou-se
um verdadeiro drama hamletiano. O discurso da superacdo da
polarizacdo direita e esquerda e da obsoléncia de referenciais
explicativos marxistas ou marxianos em face da emergéncia de
“pan-paradigmas” que anulam diferengas, sintetizam “positividades”
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e condenam confrontagdes “jurassicas”, produziu uma espécie de
centro de atragdo politico-intelectual alargado que condiciona o
“ser”. Fora dele, parece haver uma inexoravel condenagao ao “nao-
ser”. (BUENO, 1998, p. 15).

Sartre representa para ndés uma via alternativa dentro desse contexto pintado
por Bueno (1998) para a compreensao desse conceito que deita raizes na filosofia,
sua presenga também se justifica por um motivo aparentemente arbitrario e
subjetivo, o interesse do autor pelo pensamento sartreano, especialmente em torno
da questdo do humanismo, motivo de suas pesquisas durante dois anos no Nucleo
de Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia (2003-2004).



CAPITULO 2
O HUMANISMO EXISTENCIAL DE JEAN PAUL SARTRE

“[..-] o homem primeiramente existe, se descobre, surge
no mundo; e que s6 depois se define. O homem, tal
como o concebe o existencialista, se ndo é definivel, é
porque primeiramente ndo € nada. S6 depois sera
alguma coisa e tal como ele se concebe, mas como ele
quer que seja, como ele se concebe depois da
existéncia; o homem nao é mais que o que ele faz”.

“[...] n&o ha nos nossos atos um sequer que, ao criar 0
homem que desejamos ser, ndo crie ao mesmo tempo
uma imagem do homem como julgamos ser, de modo
que nossa responsabilidade € muito maior do que
poderiamos supor, porque ela envolve toda a
humanidade.”

(JEAN PAUL SARTRE)

2.1 O Humanismo

A definicdo conceitual do humanismo n&o constitui tarefa simples,
empreitada que nos pde face a polissemia e ambiguidades que vém se codificando
nos ultimos dois milénios, de maneira acentuada a partir da modernidade, em uma
pluralidade de humanismos: histérico (helénico-latino), classico (Renascimento),
marxista, existencial, humanismo cristdo (Maritain), até chegar na sua versdo mais
diluida, o contemporaneo humanitarismo. N&o ha entre historiadores da filosofia e
fildsofo um consenso sobre a génese de tal conceito, nem mesmo um local ou data
precisos, fatores que Ihe conferem uma plasticidade que pode ser perigosa. Serve
como fundamento a filosofias dispares, apela para um dos elementos mais preciosos
do homem: sua humanidade, o valor do “valor-homem?”; aquilo que o constitui ou

deveria constituir-lhe teleologicamente na sua profundidade, isto é, aquele modelo
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de homem estabelecido num horizonte distante o qual todos os homens, entendido
como género universal, devem perseguir para chegar o mais proxima de sua
semelhanca.

Os questionamentos realizados pelos pensadores do inumano e do pos-
humano? pdem a questdo: o humanismo, por apelar para esse “humano” do
homem, torna os sistemas, propostas e tradicdes inquestionaveis? Focalizando a
questdo para a presente pesquisa: a proposta de uma educacdo humanista
ensejada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, atinge seu
objetivo humanista apenas por assim se enunciar e desejar? A propria complexidade
da questao rejeita simplificacdes e reducdes, assim ndo nos preocuparemos em
fazer definigdes pontuais e homogeneizantes, antes faremos a tentativa de uma
aproximagao cuidadosa e respeitosa de nosso objeto de estudo.

Abbagnano, em seu Dicionario de Filosofia, concebe o humanismo como
“qualquer movimento filoséfico que tome como fundamento a natureza humana ou
os limites e interesses do homem”, apontando como o lécus de sua génese a
Floresca renascentista (2000, p. 518. Grifo nosso). Sciacca (1968, p. 08) defende
que o Humanismo é um movimento que juntamente ao Renascimento forma um
vasto e profundo movimento cultural rico em correntes e temas que deita raizes nos
séculos XlIl e XIV e floresce nos séculos XV e XVI, mantendo-se vivo nos séculos
XVIlI e XVIIl. Para ele, ambos os movimentos nascem como uma reacido a uma
escolastica decadente e petrificada que ndo mais conseguia dar conta das
profundas transformagdes cujo epicentro era o préprio homem, “[...] o humanismo e
o renascimento, apelando as forcas da razdo e da experiéncia, quebram pouco a
pouco os fios finissimos desta tessitura de silogismo e abrem o caminho para o
descobrimento do método cientifico” (SCIACCA, 1968, p. 10). Para tais leituras, o
Humanismo, Renascimento e Reforma Protestante se articulam em torno de motivos
complexos, cujo esfor¢o inicial € formular e ao mesmo tempo responder aos
problemas levantados pela modernidade, mantendo-se, todavia, viva no pensamento

€ na cultura contemporanea.

2 F. Nietzsche (1987) ao anunciar a “morte de Deus” revela a soliddo do homem, cuja
consequéncia é a negagao da possibilidade do “totalmente outro” (GARAUDY, 1970, p. 94), abrindo,
assim, o caminho para que Michel Foucault (1966) anunciasse séculos depois a “morte do homem”.
Além de Nietzsche e Foucault, figuram como pensadores do pés-humano ou do inumano, Lévi-
Strauss (apud LAPLANTINE, 2006, p.134); J.F.- Lyotard (1997); J. Baudrillard (1990); pensadores da
“linguist turn” (virada linglistica), entre eles, Wittgenstein (apud HACKER, 1999), entre outros.
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Vasari foi o primeiro estudioso a empregar o termo renascimento e Jacob
Burkhardt foi quem primeiramente o conceituou em sua obra A civilizacdo do

Renascimento na ltalia (1860), designando-o como “[...] um periodo histérico
intermediario entre o medieval e o moderno, e abrangendo os séculos XV a XV/I”
(MARCONDES, 1997, p. 141) e foi justamente essa idéia adotada por outros
historiadores, cujo raio de influéncia extrapolou o dominio das artes para se infiltrar
outras areas da cultura, incluindo a Filosofia.

Sob uma perspectiva de simples transicdo entre o mundo medievo e
moderno, filosoficamente o Renascimento tem pouca importancia, “[...] atualmente,
entretanto, essa tendéncia tem mudado, e o Renascimento tem sido visto como
detentor de uma identidade prépria” (MARCONDES, 1997, p. 141) adquirindo um
carater muito singular, por representar uma ruptura com a tradicdo escolastica
medieval sem se confundir, no entanto, com a filosofia moderna. Marcondes (1997,
p. 141) aponta que talvez o trago filoséfico mais caracteristico desse periodo seja o
humanismo, entremeando sobremaneira o pensamento moderno.

O humanismo renascentista como o periodo Carolingeo, “[...] retoma mais
uma vez a heranca greco-romana como base da nova identidade cultural que
pretende construir’ (MARCONDES, 1997, p.142), afastando-se da tematica religiosa,
para aproximar-se dos temas pagaos como ideais de vida e de beleza. Nesse
contexto, o tema dignidade do homem (dignitas hominis) opde-se ao tema medieval
da miséria do homem (miseria hominis), ou seja, o ser caido, descendente de Adao
e marcado pelo pecado. Gianozzo Manetti foi o autor de um dos primeiros tratados
sobre a dignidade e a exceléncia do homem (MARCONDES, 1997, p, 142) e Nicolau
de Cusa sintetizou o ideal humanista em sua obra De conjecturis ao afirmar que “o
homem é um Deus ndao em sentido absoluto, porque é homem, mas € um Deus
humano” (MARCONDES, 1997, 141).

Pico Della Mirandola, influenciado por Nicolau de Cusa, escreveu em 1486
uma obra intitulada Oracdo sobre a dignidade humana, cujo conteudo sintetiza esse
deslocamento Deus — homem, miséria humana — dignidade humana®. Nao

podemos nos furtar de transcrever abaixo um trecho desse belissimo texto que

% 0 filésofo Alain Finkielkraut na sua obra “A humanidade perdida — Ensaio sobre o século
XX” (1998) traga um paralelo instigante entre Pico della Mirandola e J.P-. Sartre, suas colocagdes
aproximam os dois autores supra nao tanto pela disposicdo de espirito, mas pelo conteludo das
proposigdes, chegando a afirmar que o “[...] humanismo originario & ele proprio um existencialismo”

(p. 34).
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representa para o ocidente uma aguda ruptura com o pensamento até entdo

reinante:

Nao te dei nem lugar determinado, nem fisionomia prépria, nem um
dom particular, oh Adao, para que teu lugar, teu rosto e teus dons, tu
os desejes, tu os conquistes e os possuas por ti mesmo. A natureza
encerra outras espécies em leis que eu estabeleci. Mas tu, que és
livre de todas as limitagbes, por teu préprio arbitrio, nas maos do
qual te coloquei, te defines a ti mesmo [...] ndo te fiz celeste, nem
terreno, nem mortal, nem imortal, a fim de que, Senhor de ti mesmo,
completes tua prépria forma livremente, como um pintor ou um
escultor. Tu poderas degenerar em formas inferiores, como a dos
animais, ou, regenerado, alcangar as formas superiores, que sao
divinas”. (MIRANDOLA, 19 -, p. 39-40).

Uma nova tradicdo de pensamento desponta fortemente marcada pela
valorizagao da liberdade humana, na qual o homem ocupa lugar de destaque, como
o centro mesmo da criagdo, cuja dignidade Ihe é natural, inerente a sua prépria
natureza como ser humano.

Para Sciacca (1968), Humanismo e Renascimento representam dois
momentos de um unico movimento cuja alma € o Naturalismo, seja de ordem
espiritual: a natureza humana (Humanismo); seja de ordem fisica, o Renascimento.
Duplo naturalismo que, no fundo, é um sé, enquanto natureza humana, exaltando-se
a si mesma, exalta todo o criado. “Apreender o concreto humano e o concreto
natural, estas [sdo] as duas exigéncias tipicas do Humanismo e do Renascimento.
Concrecdo do homem e concrecdo da natureza®*: sdo lancadas as bases para a
fundacgao da histéria e da ciéncia no sentido moderno” (SCIACCA, 1968, p. 11.
Grifo nosso).

O Renascimento florentino possibilitou condicbes para uma mudancga de tal
envergadura que deslocou a teologia instaurando em seu lugar a antropologia;
ruptura que criou condicdes para uma profunda alteragdo nas concepgdes de
mundo, de homem e Deus. O mundo medieval com o qual o medievo se relacionava

era fixo, estavel, imutavel, hierarquizado, estabelecido nos canones aristotélicos.

* Esse duplo naturalismo apontando por Sciacca (1968) é captado de maneira muito clara
por Chaui (ver citagdo na pagina 29) quando ela pensa a “tensao” entre tecnicismo e humanismo
sentida hodiernamente, demonstrando que se trata de uma pseudotensao tendo em vista que ambos
movimentos tém um origem comum, isto &€ o naturalismo. Na educagédo, particularmente, essa falsa
contradicdo e tensdo servem muitas vezes para fundamentar ideologicamente posices
conservadoras ou pseudo progressistas que estdo alinhadas com uma outra ordem de discurso, a
econdmica.
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Bastava ao homem se con-formar a este mundo; em outras palavras, buscar seu
lugar pré-determinado na “grande cadeia do ser” (HALL, 2006, p. 25).
Historicamente, tal deslocamento propiciara condicbes para o nascimento do
individuo soberano, destacado e isolado do mundo, como demonstra a pesquisa
sobre a histéria de longa duracéo proposta por Norbert Elias na sua obra O processo
civilizador (1993).

Hall (2006, p.25) aponta que o processo de nascimento, destaque e
isolamento do sujeito, ou em outras palavras da(s) filosofia(s) do sujeito, ocorre
justamente entre o Humanismo renascentista do século XVI e o lluminismo do
século XVIIl, sendo sua formulagdo primaria dada no século XVII por René
Descartes, sofrendo posteriormente uma sofisticacdo e refinamento através dos
sistemas filoséficos que se seguiram, destaque para a filosofia do sujeito de Kant
que, grosso modo, ao afirmar a estrutura formal do sujeito retirando toda e qualquer
substancia/conteudo do sujeito (res cogitam cartesiana), reelabora uma filosofia do
sujeito em novas bases.

Isso significou uma inversédo da relagdo homem-mundo. A partir de entédo € o
homem, o sujeito que precedendo o mundo ira determina-lo e nao ser determinado
por ele. O sujeito individual e soberano torna-se o centro de gravidade no qual o
mundo ird se movimentar, torna-se fixo, necessario e idéntico a si mesmo
(identidade individual). Desta feita, o “homem” converte-se em um problema e
adentra a agenda filoso6fica da modernidade.

Em Sobre o “Humanismo”, Heidegger (1973) parte do pressuposto de que as
fontes do humanismo se encontram nao na idade média como apontam Toffanin
(1952; 1960), Sciacca (1968) e Marcondes (1997) mas na Roma antiga, fruto da
sintese de dois ideais diferentes, a virtus romana e a Paidéia grega: “Em Roma
encontramos o primeiro humanismo [...] que emana do encontro da romanidade com
a cultura do helenismo”. (p. 350). Uma suposta origem do humanismo € delineada
para Heidegger tendo como referéncia a cultura greco-romana e Renascimento
florentino.

Mesmo que haja divergéncias histéricas entre os autores supra citados e
realizando um alinhamento tedrico tomando como base estas diferentes posicdes a
respeito da questdo histérica, podemos visualizar a questdo da seguinte maneira:
com a crise da Escolastica medieval um complexo movimento rico em temas e

motivagdes coloca em evidéncia e como centro das preocupacdes literarias-
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filoséficas-artisticas o préprio homem. O antropocentrismo toma o lugar do
teocentrismo, cuja consequéncia € o Humanismo Renascentista, criando as
condigbes para a elaboracdo de uma filosofia do sujeito, iniciada por René
Descartes, seguido por uma forte tradicdo que afirmando a idéia de sujeito apenas
modifica sua formulagao.

Para termos uma idéia mais ampla da historiografia filoséfica no tocante a
construcdo da nogdo de sujeito € necessario pontuar ndo apenas as posi¢des
favoraveis e fundadoras da (s) filosofia (s) do sujeito mas também sua contestacgéo e
as tentativas de sua destruicdo ou desconstrugcdo. A partir da sua critica, a questao
do sujeito na histéria da filosofia torna-se mais visivel, mais destacada e mais
definida. Com e partindo de Nietzsche a concepg¢ao do sujeito sofre seu primeiro e
profundo abalo, visto que para ele, o sujeito ndo passa de uma mera ilusdo
gramatical, de modo que, ao retirar-lhe toda substancialidade cartesiana e toda a
formalidade kantiana, o sujeito passa a ser um indice sem referéncia.

Para J.-F. Lyotard, filésofo contemporaneo, um dos iniciadores dos debates
em torno da Pds-modernidade®, “O humanismo administra-<<nos>>(?) licdes. De
mil maneiras incompativeis entre si. [...] mas assumem sempre o homem como
sendo um valor seguro que nao necessita ser interrogado” (LYOTARD, 1997, p. 9.
Notacao do original). Esse valor-homem, colocado acima de qualquer interrogacgao,
pode, segundo o autor, “[...] suspender, interditar a interrogacédo, a suspeigédo, o
pensamento que tudo corréi” (LYOTARD, 1997, p. 09), bem como penetra,
sorrateiramente nas elaboracoes filosoficas de autores dispares e até mesmo
antagonicos, podendo nos dar licdes — assim nos diz Lyotard - humanisticas “bem
fundadas (Apel) e ndo fundadas (Searle), psicolégicas (Davidson) e ético-politicas
(neo-humanistas franceses®)” (LYOTARD, 1997, p. 09).

Se ha algumas décadas atras, o humanismo vivia um conflito devido a
pluralidade de concepcdes de homem, hoje a crise se torna mais aguda, ja que é a
prépria idéia de homem que entra em colapso. Para agravar essa crise Michel

Foucault em seu texto O homem esta morto? Além de afirmar que o humanismo

25 Para fins metodoldgicos, iremos assumir neste trabalho o termo Pés-moderno e Pés-modernidade, entretanto
estamos cientes da problematica que tais termos encerram, seu carater [ainda] indefinido e conflituoso. Outros
autores, como PAGNI (2006), categorizam a tradi¢éo filosofica iniciada por Hegel, passando Nietzsche, Foucault,
Lyotard, Derrida e Deleuze como uma Ontologia do Presente.

% Referéncia indireta a Sartre.
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“[...] ndo existe nas outras culturas, [...]” declara que “[...] esta provavelmente na
nossa cultura na ordem da miragem” (FOUCAULT, 1994. Grifo nosso).?’

Lévi-Strauss, pai do Estruturalismo, tradicdo que influenciou uma geragao
inteira de pensadores, atacou frontalmente o nucleo do humanismo, definido por
Laplantine (2006) como “ideologia do sujeito considerado enquanto fontes de
significagdo”. O estruturalismo inverte a ordem dos termos em que se apoiava a
filosofia: “O sentido ndo esta mais dessa vez ligado a consciéncia, a qual se vé
descentrada pelo projeto estrutural”, rompe-se pois com a “[...] tagarelice do sujeito,
‘essa crianga mimada da filosofia’, como escreve Lévi-Strauss”, as significacoes,
agora, devem ser procuradas no “ele” da linguistica. Ou seja “[...] eu sou pensado,
sou falado, sou agido, sou atravessado por estruturas que me preexistem”
(LAPLATINE, 2006, P. 134. Grifos nosso).

Com a crise da Modernidade é a prépria concepgao de homem que entra em
colapso. O sujeito, nucleo mais intimo do Humanismo, destacado do mundo,
soberano, individualizado, epistémico, base para a constituicio do mundo como
conhecemos contemporaneamente, da politica a educacdo, da estética a
epistemologia, € posto em suspei¢do e/ou negado, acusado, junto a outros conceitos
cunhados pela modernidade, pelas mazelas do mundo atual, entre elas, a
dominacdo do homem pelo proprio homem, guerras, genocidios, violéncia,
contrastes gritantes, viagens interplanetarias e avancgos cientificos que recriam a
“origem do universo” (LHC — Colisor de particulas de Higgs), desequilibrio ecolégico
provocando um quadro de poluigdo e morte devido aos excessos em todos os niveis,
a perda do sentido da vida para grande parte da humanidade, principalmente nos

paises mais desenvolvidos e perda da vida sem sentido, principalmente nos

" No capitulo, intitulado “Os encantos do nome comum?”, Finkielkraut (1998) aprofunda a tematica do
humanismo contemporaneo propondo um contraponto entre M. Foucault e Sartre. Sua interpretagéo e
suas conclusdes sao singulares, ja que nao encontramos em nossa pesquisa henhum outro pensador
com interpretacdes semelhantes. Para ele, levando em consideracdo a fase final da obra
foucaultiana, ele interpreta que “Foucault se insurge, é verdade que de uma forma muito diferente da
de Sartre, mas como Sartre, contra ‘tudo o que se pode indicar do ser humano nestes termos: isso é'.
Quando denuncia os pensamentos humanistas que prescrevem um modelo para o homem, que lhe
atribuem uma esséncia ou que o lastreiem com uma definigdo, ele combate, sob 0 mesmo nome de
um humanismo, o mesmo adversario que seu adversario” (p. 34). Apesar, e talvez por esse motivo,
da singularidade da interpretacéo a respeito do sentido das obras de Sartre e Foucault em relagéo ao
humanismo, endossamos a interpretagao supra, tendo em vista que ela supera e ultrapassa uma
falsa antinomia se nos remetermos apenas as tradicbes de pensamento dos referidos pensadores
(Existencialismo x Neo-estruturalismo-pds-modernidade) e as caracteristicas imputadas a elas pela
historiografia filosofica, esquecendo o mais importante: o sentido de suas obras. Consideramos que
esse passo a mais € dado por Finkielkraut (1998) no presente capitulo.
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gigantescos territorios devastados pela miséria, pela fome, pelas guerras civis e
pelas AIDS.

Se para a Filosofia, o discurso de (des) legitimagdo do humanismo revela-se
como problematico, para a educagao torna-se mais grave ainda, caso consideremos
a importancia deste conceito na constituicido das instituicdes que regulam e
(deveriam) organizam as sociedades ocidentais e em ultima analise sua importancia
na constituicdo das visbes de mundo, de homem e de Deus que se impdem/sio
impostas a/por essas mesmas sociedades. N&o por acaso, essas mesmas
visdes/concepgdes de mundo e de homem? sdo materializados nos documentos
oficiais que orientam e regulam a educagao e penetram diretamente na vida escolar
desde a concepg¢ao do material didatico a relagao professor-aluno em ambiente
pedagadgico.

Para delinearmos melhor a relagdo entre humanismo-sujeito-educacéo,
recorremos a Danelon (2003) que em sua tese sobre subjetividade e educacgao a luz
de Sartre critica as concepgdes essencialistas presentes na educagao, nas quais o
conceito de sujeito € central. Estas concepg¢des afirmam que ha no sujeito um
conteudo presente de forma imanente, de tal forma que este conteudo deva se
realizar concretamente na existéncia, deste modo a educagao teria como objetivo
fundamentar a subjetividade do sujeito-educando partindo do “[...] pressuposto
metafisico de que existe uma esséncia humana a ser concretizada na
existéncia.”(p.07. Grifo nosso). Deste modo, a fungdo da educacdo e do educador,
em ultima instancia, seria a de trabalhar com “[...] esta esséncia para que brote dela
o ser da realidade humana” (DANELON, 2003, p.07), por esse motivo é que, para a
educacgdo, o pressuposto tedrico do principio de identidade, Ego, Eu, Sujeito é

"29_Assim, a perspectiva de um

reconhecidamente central nos tedricos dessa “ciéncia
sujeito a ser educado, transformado em objeto de estudo e pesquisa das “ciéncias

da educacgao”, entre elas, a Psicologia da Educacéao, a Sociologia da Educacgao e até

8 Nzo iremos trabalhar com as visdes/concepgoes de Deus tendo em vista o contexto laico
que a educagdo procura ou (deveria) propiciar.

% Nao é consensual entre os pesquisadores a concepgao da educagdao como uma “ciéncia”,
ou como “ciéncias da educacgdo”. A busca da ciéncia como legitimagao exclusiva para o fazer humano
exclui outros modos também humanos de se relacionar com o mundo vivido, como a arte, a filosofia e
até mesmo outras linguagens que foram rechagadas pela historiografia filoséfica cujo ponto de partida
€ geralmente apontado como sendo Platdo, como a retdrica e o mito. A critica a esse modelo de
educacédo, que busca suas bases exclusivamente na ciéncia, relaciona-se também com a critica ao
cientificismo filoséfico inaugurado pelo Positivo Légico do Circulo de Viena.
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as Metodologias partem da mesma premissa: ha um sujeito a ser formado e quem
deve forma-lo € a educacao. Partindo destas constatagcées Danelon afirma que:

[ ] nesse sentido, o fim da educacdo &, invariavelmente, a
constituicdo de um sujeito autbnomo, cidadao e que é capaz de usar
suas habilidades na vida cotidiana. A partir disto, enfim, a formacéao
do Eu e a aquisi¢do do conhecimento se constituem em dois pilares
da finalidade da educacao. (2003, p.29).

Partindo da exposig¢ao de alguns momentos que marcaram e (ainda) marcam
o surgimento, a consolidagao e a critica ao sujeito moderno, bem como fazendo a
aproximacdo com a educagao ao assumir a premissa de que educar é formar
sujeitos, como dar conta desta crise que atinge o cerne da educagao ao atingir o
“objeto” de estudo, o sujeito? Numa crise de tal profundidade, que extrapola os
muros da academia e atinge a cultura ocidental de maneira inescapavel, que abala
as instituicbes que alicercam o mundo como conhecemos e concebemos, seria
possivel na elaboragcdo de documentos pedagdgicos oficiais, em particular as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), cuja promessa € a
de fundamentar filosoficamente® o curriculo de um pais continental como o Brasil,
que vivia a época um momento de abertura e inovagdes, simplesmente passar ao
largo dessas graves discussdoes? Esta atitude ja nao revelaria a posicdo do
legislador frente a problematica? Através desta aproximagao, tentamos mostrar que
os conceitos de Humanismo e Sujeito, constituidos historicamente e explicitados na
modernidade, mantém entre si uma relagcdo muito proxima, de quase-identidade, ja
que referir-se a um €&, ao mesmo tempo, referir-se ao outro. Ou seja, falar de
Humanismo é, em dultima instancia, falar deste sujeito que constitui, a partir da
modernidade, o humano no homem, essa diferenga que o separa do mundo natural.
Para compreendermos o alcance desta questdo nos aprofundaremos, na proxima
secao, no nascimento do sujeito moderno, cuja profunda crise aponta para seu

carater duvidoso e/ou descartavel.

% Assim se definem as DCNEM — Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio — quando trata de
fundamentar filosoficamente os principios Eticos — Estéticos — Politicos que deverdo permear todo o
documento que deverao ser o horizonte para toda agéo educativa (do uso dos recursos destinados a
educacgéo a relagdo professor-aluno em ambiente pedagdgico).
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2.2 O Sujeito Moderno

A formulagao primaria do sujeito foi desenvolvida por Descartes em sua obra
O Discurso do Meétodo, publicado em 1637, cujo objetivo era encontrar um
fundamento para o conhecimento humano, uma justificativa para ele, carater que Ihe
confere sua qualidade especificamente moderna (KUJAWSKI, 1969, p. 4), ja que
desde de Aristételes a razao é afirmada como uma propriedade “natural” do homem,
concebido como um animal racional, sem, no entanto, colocar a necessidade da
fundamentacgao deste postulado. Aristételes inicia o Livro | do Primeiro Volume com
a seguinte afirmacgéo: “Todos os homens tém, por natureza, desejo de conhecer”
(ARISTOTELES, 1969, p. 3. Grifo nosso). Depreende-se desta afirmacdo que o
homem tende ao saber espontaneamente, assim como 0s passaros voam e 0s
peixes nadam.

René Descartes nasceu em 1596, final do século XVI, teve uma sdlida
formacao com os Jesuitas de La Fleche. Contrariamente a sua filosofia que inspira
certeza e clareza, sua existéncia foi tumultuada e cheia de mudancas, transcorrida
em um século caracterizado essencialmente pela duvida e pelo pessimismo. (HALL,
2006, p. 26; KUJAWSKI, 1969, p. 27). O século XVII é também conhecido como o
século da preocupacao universal com Método (KUJAWSKI, 1969, p. 17) e Descartes
nao fica fora deste movimento: duvidando do mundo extenso da experiéncia e
sensibilidade e ponto em xeque qualquer conhecimento provindo do corpo, atinge

aquilo que para ele seria o fundamento e a base inabalavel do saber humano:

E, ao notar que esta verdade: eu penso, logo existo, era tao solida e
tdo correta que as mais extravagantes suposi¢cdes dos céticos nao
seriam capazes de lhe causar abalo, julguei que podia considera-la,
sem escrupulo algum, o primeiro principio da filosofia que eu
procurava (DESCARTES, 1999, p. 62).

O conhecimento humano encontraria na férmula de Descartes um alicerce
firme e seguro, cujo principio e base séo representados pela consciéncia do sujeito
individual que duvida, que pensa, que cogita. E no sujeito, na sua interioridade, ou
na mente dito contemporaneamente, que se encontra o fundamento de todo o

conhecimento seguro do mundo externo, extenso, material, acessado através dos
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sentidos corpéreos. O homem, entendido como o Sujeito do conhecimento,
determina e conhece o mundo, destacado e separado substancialmente do sujeito,
tornando-se para o Sujeito um Objeto de conhecimento, uma rés, uma coisa e nesse
proceder o mundo material e extenso torna-se uma coisa (res) assim como o sujeito
que o conhece. Uma profunda cisdo € instaurada: de um lado, a consciéncia, o
pensamento, a mente — res cogitans31 - de outro o mundo, extenso, material e
objetivo — res extensa?, substancias diferentes que ndo se misturam, cuja primazia
repousa no sujeito, em sua consciéncia e na sua capacidade de conhecer o mundo.
Principio motriz da modernidade, cujo raio de influéncia sera sentido apés mais de
trés séculos de civilizagao ocidental, estabelecendo as balizas e as condigdes para a

emergéncia do mundo como conhecemos hoje em dia:

Depois que Descartes estabeleceu de forma indubitavel a existéncia
do Eu pensante, o fundamento da ciéncia, representado por essa
certeza, parece ter sido atingido de forma definitiva. A subjetividade
ganha os contornos de um incondicionado que responde as
exigéncias de um ponto fixo e seguro. (GALLO apud DANELON,
2005, p. 49).

A forca centripeta que levou o homem a voltar-se para a sua interioridade é
sentida também quando a Igreja reconcentra-se em si mesma dando inicio as
Contra-reformas e quando o Estado centraliza-se dando origem ao Absolutismo
monarquico, trés amplos movimentos para reconduzir o homem a Deus, ao Estado e
a Razao (KUJAWSKI, 1969, p.29). De acordo com esta leitura, o Sujeito moderno
torna-se tributario do Humanismo, entendido a partir desse movimento historico;
além disso, este mesmo Sujeito torna-se, a posteriori, seu nucleo mais intimo, sua
garantia e legitimidade.

Tal concepcao de educagao parte do pressuposto metafisico de que existe
uma esséncia humana a ser realizada e o papel da educacéo € atualizar, no sentido
aristotélico, a substancia ou forma (tomando aqui os sentidos cartesiano e kantiano
de sujeito) identificada como o sujeito em poténcia. Assim, o0 eu, 0 ego a ser formada
pela educagao € reconhecido como central na educagao, tanto para aqueles que

entendem a educagao como esse processo de formagao, quanto para aqueles que

2; Literalmente: coisa pensante
Literalmente: coisa extensa
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partem da critica denunciado um processo de “formatagédo” do sujeito exercido pela
educacgao:

Assim, a perspectiva de um Eu, constituido em objeto da educagéo,
nao é indiferente. Muito pelo contrario, as areas do saber que
compdéem a Educagdo, sejam a Psicologia da Educacgédo, a
Sociologia da Educacéao, até as Metodologias, partem da premissa
de que ha um sujeito da educacao cuja origem esta no pensamento
cartesiano, assim como é moderna a idéia de um sujeito, cujo pai é
Descartes (DANELON, 2003, ps. 7-8).

Com isso queremos mostrar a profunda ligagdo da educacdo -
especificamente de seus pretensos fundamentos, que orientam a formulacéo oficial
de seus documentos: Diretrizes, leis e bases - com uma concepcdo humanista,
considerada a partir de uma suposta substancializagdo ou formalizagdo de um
sujeito na consciéncia humana, o ser do ser humano; aquele centro unitario:
consciente, livre, dotado de vontade; sujeito do conhecimento, pessoa (no sentido
ético), cidadao (no sentido politico), eu (no sentido psicoldgico), ou especificamente,
humano do ser humano.

Com o colapso da nogéo de sujeito, esta concepgao de educagao também
entra em crise, tendo em vista que se levarmos em consideracéo o carater duvidoso
e/ou mesmo ausente do sujeito, ndo haveria, portanto, o objeto mesmo da
educacéo, isto é, o sujeito a ser formado. O que restaria para ser educado? Se o
humanismo e a idéia de sujeito estdo em crise na filosofia e na cultura ocidental, a
educacado brasileira, ao formular seus documentos pedagodgicos oficiais, que
pretender ser contemporaneos ao seu tempo, cuja fungdo é orientar e regular o
sistema educativo parece nao fazer caso ou ndo considerar importante que o sujeito
e 0 humanismo estejam em crise devido seu carater duvido e/ou descartavel; ndo
apenas se furta a esse debate como também reafirma vigorosamente e
explicitamente um humanismo objetivando fundamentar-se eticamente.

Ou esta discussdo que se agravou nas ultimas décadas n&o chegou aos
formuladores das leis, hipotese que desconsideramos de imediato, dado a
relevancia deste debate no cenario filoséfico-pedagdgico, ou ha nessa afirmagao
explicita do humanismo um outro sentido, ndo tanto ligado a fundamentagao ética
dos documentos oficiais, mas ao uso retdrico desta categoria conceitual, que

juntamente a outras, como autonomia, responsabilidade, alteridade, igualdade,
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apenas para exemplificar, legitimam um documento hibrido e recontextualizado®
nos diversos segmentos da sociedade, da academia a administracdo escolar, da
relagdo professor-aluno a distribuicdo dos recursos gastos no processo educativo,
para furtar-se ao crivo da critica. Afinal, poderia ser ruim uma proposta que se
declare humanista?

Para demonstrarmos o uso retérico do conceito de humanismo nos
documentos oficiais, delinearemos nao o conceito correto e unico do humanismo, ja
que, como vimos anteriormente, o humanismo € plural e diverso, cuja unidade
repousa na afirmagcdo do homem como marco referencial e central nas diversas
teorias, mas resgataremos na formulacdo de J.P.-Sartre um espelhamento
conceitual com o qual perscrutaremos, posteriormente, no documento oficial, sua

consisténcia e coeréncia no tocante a sua formulagdo genuinamente humanista.

2.3 O existencialismo ateu de Jean Paul Sartre

Jean Paul Sartre foi ao mesmo tempo um filésofo rigoroso e um escritor de
sucesso, uniao que pode parecer a primeira vista paradoxal. Entretanto, isto se deve
ao seu préprio projeto filoséfico, baseado numa expresséo cultural abrangente, no
qual filosofia, romance, conto, teatro, crénica, critica literaria, ensaio, analise politica
e jornalismo se encontram a servico da compreensao do fendbmeno humano em toda
sua extensdo e complexidade (ABRAO, 1999, p. 445). Nosso autor, com sua
linguagem polissémica, elege 0 homem, ou emprestando a expressao de Heidegger,
a realidade humana (SARTRE, 1964, p.242) como sua motivagao principal, centro
mesmo de suas preocupagoes filosofico-literarias e de seu engajamento. Cumpre-
nos a tarefa de delinear seu humanismo.

No ensaio de ontologia fenomenoldgica, O Ser e o Nada (1997), Sartre dedica
nada menos que setecentos e sessenta e cinco paginas ao fendbmeno humano. As

minuciosas descri¢gdes da vida-vivida encontram-se com a abstragdo de uma filosofia

¥ Conceitos-chave que faremos uso no terceiro capitulo deste trabalho.
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do Ser e do Nada, cujo resultado é uma porta que se abre para uma Etica da
Responsabilidade®.

N&o cabe neste trabalho uma investigagdo detalhada de toda opera sartreana
(ainda a ser pesquisada) na busca de uma definicdo do humanismo que ele
apregoa, tarefa minuciosa que demandaria um tempo que n&o dispomos. Propomos-
nos a fazer uso do conceito sartreano de humanismo como um contraponto para o
humanismo da legislagcdo pedagdgica brasileira. Assim, devemos redimensionar de
maneira adequada nossa pesquisa. Sem duvida, colocar a questdo: qual é o
humanismo de Sartre? Inquirindo toda sua obra, ou pelo menos os textos principais,
constituiria incumbéncia apaixonante, porém demasiada aos nossos objetivos. Nos
pautaremos pela modéstia. Nossa busca circunscrevera apenas uma obra, O
existencialismo é um humanismo (1964).

Entretanto, este limite ja nos constitui problema. Como delinear o conceito de
humanismo da obra de 1964 se ela € a sintese didatica dos principais - e mais
abstratos - conceitos de O ser e o nada (1997)? Logo, para compreendermos o
humanismo em Sartre, sera necessario em alguns momentos recorrermos a esta
obra dificil e magistral. Ainda contaremos com o apoio daqueles que pacientemente
leram e re-leram — e leram novamente - as intrincadas linhas de O Ser e o Nada
(1997), na tentativa de interpretarem os conceitos ali expostos, facilitando assim
nossa leitura de partes especificas desta obra.

Ainda é necessario notar, como nos lembram Folscheid e Wunenburger
(1997), o “obstaculo da transparéncia” (p.119), dificuldade encontrada no
Existencialismo € um Humanismo (1964), tendo em vista a ténica didatica e popular
imprimida pelo proprio Sartre, camuflando, na verdade, a profundidade das questdes
ali levantadas e defendidas. Mais um motivo para a critica, ndo sem razdo, dos
académicos contra Sartre.

Durante a pesquisa, nos defrontamos com muitas “andlises” desta obra,
principalmente aquelas veiculadas pela Internet; a grande maioria consiste em
resumir grosseiramente e em chavdes as principais idéias do existencialismo ateu de

Sartre, para usa-las nao raras vezes, contra o proprio autor. Contamos nos dedos as

* Sartre nunca escreveu uma obra especificamente ética, mas prometeu escreve-la, e suas raizes
repousariam nas premissas ontoldgico-existenciais de O ser e nada. Muitos intérpretes de sua obra
ao especular tal possibilidade delineiam uma possivel “Etica da Responsabilidade”, entre eles
Bornhein (1971) e Rodrigues (2007). Entretanto, € preciso atentar-se para o fato de que esta
possibilidade ética ndo tem como referencia a Etica da Responsabilidade apontada por M. Weber,
contraposta por sua vez, a uma Etica das Convicgdes ou dos fins ultimos.
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analises mais cuidadosas e grande parte delas tendenciosas. Apesar deste vazio em
relacdo a uma analise mais cuidadosa do humanismo e motivada por ele, ainda
resta-nos a pergunta: qual € o humanismo proposto por Sartre?

Livre dos nazistas desde agosto de 1944 e em meio a um clima de
efervescéncia cultural, a cidade de Paris testemunha a popularidade daquele que
como Sécrates, levava a filosofia as ruas, aos cafés, a praca. A edigao de 29 de
outubro de 1945 do jornal Le Monde divulgava em suas paginas uma conferéncia
intitulada Existencialismo é um Humanismo, a ser realizada no auditorio das
Centrais, na rua Jean-Goujon, n° 8, as 20h30, momento em que Sartre iria expor os
principios gerais da sua filosofia. Com o clima agitado de Paris, nada mais natural do
que o extraordinario frisson provocado nos meios cultos e a cidade inteira queria
estar no auditério para ouvi-lo. Tornou-se um sucesso cultural impressionante,
provocando uma atragao similar a de um espetaculo esportivo, com sua sequela de
tumultos, pescogbes, cotoveladas e cadeiras quebradas. Sartre, ao ver aquele
apinhado de gente chegou a imaginar que era uma manifestagdo dos comunistas
contra ele. (SCHILLING, 2007).

O acontecimento virou uma defesa contra os seus opositores e uma
explanagao didatica, voltada para a divulgacdo junto ao grande publico de seu
pensamento. Algo bem mais detalhado do que ele fizera antes, sobre o mesmo
tema, numa carta de 1° de outubro de 1944, dirigida a Jean Paulhan, para responder
‘0 que é o existencialismo?” (SCHILLING, 2007).

Posteriormente, Sartre repetiu a conferéncia para responder as criticas
provenientes dos meios intelectuais catélicos e marxistas, que o acusavam de
pessimismo e de quietismo, respectivamente. Transformada em opusculo, nela
estdo tragados sinteticamente os principais temas do pensamento existencialista
defendido por Sartre e exposto de maneira candnica na sua obra filoséfica de maior
félego: O Ser e o Nada (1997).

Para definir seu conceito de humanismo, Sartre ndo perfaz uma trajetoria
histérica do conceito, mas estabelece uma profunda ligagao entre Existencialismo®
e Humanismo, afirmada de maneira categdrica no titulo da obra em questao.

Entretanto, ndo podemos perder de vista que estamos lidando com dois conceitos

% Sartre estabelece uma relacdo de identidade entre os dois conceitos, de tal modo que afirmar o
existencialismo é, ao mesmo tempo, afirmar o humanismo. Entretanto, curiosamente, o inverso nao
se verifica, isto €, nem todo humanismo é existencialismo, afirmagédo que apenas teria sentido se
adotassemos o humanismo existencialista como o unico possivel, ou o verdadeiro.
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plurais. O humanismo, como vimos anteriormente, guarda a unidade de suas
multiplas concepgdes na afirmagao do valor “valor-homem” e o existencialismo, na
definicdo lapidar de Sartre, de que a “existéncia precede a esséncia”’. Como realizar

a sintese dos dois conceitos?

2.4 O Existencialismo

Se o humanismo de Sartre é existencialista e se adotamos a definicdo de
humanismo no inicio deste capitulo como “qualquer movimento filoséfico que tome
como fundamento a natureza humana ou os limites e interesses do homem”
(ABBAGNANO, 2000, P. 518. Grifo nosso), cumpre-nos voltar para o existencialismo
sartreano que se declara um humanismo, entretanto, discorrer sobre o
existencialismo é falar mais de um amplo movimento do que de um sistema de
pensamento surgido “oficialmente” no século XIX com Soren Kirkegaard (1813-
1855), reconhecido pela tradi¢ao filoséfica como pai do existencialismo e semelhante
a uma arvore na qual Kierkegaard, Pascal e Maine de Biran representam o tronco,
tendo Sdcrates, os estoéicos, Bernardo de Claraval e Agostinho de Hipona por raiz.
Do caule que é Husserl, partem dois ramos principais e divergentes: de um lado,
Nietzsche, Heidegger e Sartre, do outro, G. Marcel, o personalismo, juntamente com
K. Jarpers. Ao meio, multiplos ramos entrelagados formam um pequeno e macico, na
qual se inscrevem nomes como Blondel, Bérgson, Péguy, Scheler, K. Barth,
Berdiaeff, Chestov. (ETCHEVERRY, 1958, p. 352).

Nascido da recusa a reducdo do homem ao plano conceitual das coisas e sua
reducdo idealista ou realista que, neste caso se equivalem como agentes de
deturpacédo da existéncia humana, o existencialismo € marcado pelo subjetivismo,
pelo sentimento do tragico, bem como pela experiéncia concreta, considerada por
Kirkegaard, como o que da autenticidade a filosofia (MARCONDES, 1997, p. 242),
cujo eixo central consiste “[...] na irracionalidade de nossa experiéncia do real e na
impossibilidade de escolhermos racionalmente, ou de justificarmos nossas ag¢des do
ponto de vista ético”. (MARCONDES, 1997, p. 242). O surgimento do existencialismo

kierkegaardiano deus-se em uma Europa vislumbrada com o sistema hegeliano com
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respostas que se articulavam dentro de uma construgdo filosdfica fechada e
totalizante, obedientes a uma légica na qual todo real é racional, impulsionado por
um movimento dialético impessoal em que as contradicbes sao superadas em
sinteses cada vez mais perfeitas, no qual Hegel, a proto Alemanha e o Cristianismo,
na sua versao protestante, significavam o fim da histéria; um sistema em que a
existéncia contingente do homem concreto é reduzida a uma universalidade e uma
abstragcao que resulta na cisdo intransponivel entre vida e pensamento. A descrigao
de Giles (2003) retrata em poucas palavras o periodo de transicdo no qual se

originou e se desenvolveu o existencialismo:

O século XIX comegou cheio de esperancas no homem. Acreditava
firmemente no futuro da ciéncia, certo do progresso de uma
civilizacdo enriquecida pelas descobertas técnicas [ ] Sucedeu-lhe
um século em que predomina a duvida, o sofrimento e a desilusao.
No século XIX, acreditava-se numa verdade clara e distinta [...] O
século XX parece nao acreditar em mais nada [ ] O mundo do
século XX parece ser um mundo artificial onde tudo é absurdo (p.
01).

Se podemos localizar facilmente uma origem para a tradigéo existencialista,
nao teremos éxito semelhante ao tentar definir o termo, ja que ele abriga sob o
mesmo teto varias correntes que assumem para si tal titulo, mas que apresentam
diferengas radicais entre si, ndo constituindo uma hegemonia de pensamento, mas
antes a explosao de varias abordagens que tem em comum alguns aspectos que lhe
conferem a tdnica existencial. Para Ferreira (1970), “[...] o principio comum que une
a tradicdo existencialista € de que € na subjetividade que se decide ultimamente
(mas nao unicamente) o questionar existencial”. (p.65). Seguindo as orientagdes de

Jolivet (1953, p. 22), podemos definir o (s) existencialismo (s) como:

[ ] o conjunto de doutrinas segundo as quais a filosofia tem como
objetivo a analise e a descricdo da existéncia concreta, considerada
como acto de uma liberdade que se constitui afirmando-se e que
tem unicamente como génese ou fundamento esta afirmacéao de si.

A experiéncia concreta e vivida tomada como ponto de partida e a afirmagao
de que a existéncia é posi¢do pura, em outras palavras que a existéncia precede a
esséncia, constituem pontos de encontro entre as diversas abordagens, dispares
entre si. Ressalta dai a centralidade da preocupagcédo com o homem, ndo tomado na

sua suposta universalidade, mas na sua singularidade, concretude, consciéncia,
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liberdade e absoluta responsabilidade pelo seu destino. Em virtude desta
originalidade e da sua subjetividade, o eu foge a toda definigdo fechada e acabada,
a todo sistema definido, “o seu conhecimento é vivido [...]” (ETCHEVERRY, 1958, p.
62). Se a filosofia é fruto das contradigdes e dores de uma época, desenvolvendo-se
numa situacdo concreta, ndo tem sentido, sendo pela vida onde mergulha suas
raizes. Ou seja, a experiéncia do pensar leva a um comprometimento, na qual
construir um edificio de idéias puras significa uma fuga (ETCHEVERRY, 1958, p.
64). Dai conclui-se que o pensamento, encarnado em uma subjetividade concreta,
mais do que uma construgdo, uma classificacdo, torna-se perfuracdo, transito,
escavagao ao mais profundo.

Reconhecidamente, Sartre € o principal expoente do existencialismo, que
traduziu as intricadas teses desta filosofia a uma linguagem acessivel ao grande
publico, trazendo-lhe ao mesmo tempo o reconhecimento do publico e a critica de
algumas correntes do meio intelectual francés, manifestado na desconfianga da
academia sobre a consisténcia e a coeréncia de seu pensamento, critica que
permaneceu apos sua morte em 1980. De todo modo, Sartre entrou para a histéria
como um polemista, ambiguo e paradoxal: sintese entre a paixao mais intensa com
a razao mais rigorosa.

Temos consciéncia que a definicdo do existencialismo, como este amplo
movimento no qual Sartre esta inserido, nos ajuda a pensar sobre a proposta de um
humanismo existencial, cuja recusa tanto do idealismo quanto do realismo, nos
aproximaria do concreto, do mundano e do vivido, somado com a afirmagao absoluta
e irredutivel do sujeito e da precedéncia da existéncia frente a esséncia. Entretanto,
estamos num campo ainda largo e geral, o que ndo nos permite vislumbrar a
proposta do humanismo sartreano. O proximo passo de nossa busca € nos acercar
daquela obra especifica na qual ele sintetiza tal idéia: O existencialismo é um

humanismo (1964).

2.5 O Existencialismo é um humanismo
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Para explicitarmos o humanismo defendido por Sartre, ndo iremos realizar
uma analise exaustiva e detalhada de todo O existencialismo é um humanismo
(1964), obra de modesta extensao, considerado um opusculo, mas de uma grande
profundidade, ja que nela estdo condensadas as principais teses do pensamento de
Sartre, fazer isso seria equivalente a abrir simultaneamente varios compartimentos
dentro dos quais estariam compactados conceitos e nogdes cujas implicacdoes
ontoldgicas, epistemoldgicas, psicologicas e metafisicas, interligados na principal
referéncia de Sartre, o homem. Entretanto, o exercicio de analise do O
Existencialismo é um humanismo (1964) assumindo o humanismo como o conceito-
guia, o balizamento de sua ligacao intrinseca com O Ser e Nada (1997), bem como
de seus intérpretes, precedeu o presente trabalho. Mas para a exposicao conceitual
do humanismo, como entendido por Sartre, nos pautaremos por um conjunto de
idéias mais préximas a uma sintese, na qual a ordem de sua apresentacdo assume
um carater provisorio e contingente, articuladas na formulagdo dada por Sartre de

que a existéncia precede a esséncia, eixo central de nossa leitura.

2.5.1 O humanismo sartreano

Sartre esforgca-se por diferenciar sua concepgao de humanismo de uma
concepgao classica, aquela que toma o homem como “fim e como valor superior”
(SARTRE, 1964, p. 292), que assume o homem em seu sentido genérico e de
conjunto, dentro da qual ele (0 homem) assume para si as gldrias conquistadas
por outros homens®. Este humanismo leva, a maneira de um Auguste Comte, a
certo “culto da humanidade”, a um humanismo fechado sobre si e
consequentemente ao fascismo, denuncia Sartre. Nao ha, na formulagéo
sartreana uma humanidade a qual possamos render culto, este € “um humanismo

com qual ndo queremos nada” (SARTRE, 1970, 293), sentencia o fildsofo.

% Exemplifica Sartre com a narrativa de “A volta ao mundo em 80 dias”, quando Cocteau afirma que o
homem ¢ espantoso por sobrevoar montanhas: “Significa isto que eu, pessoalmente, que nao
construi avides, beneficiarei destas invengdes extraordinarias, e que poderei pessoalmente, na
qualidade de homem, considerar-me como responsavel e honrado com atos particulares de alguns
homens” (Sartre, Idem, p. 292)
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Mas ha outro sentido de humanismo, aponta Sartre, aquele que toma o
homem n&o como um fim, mas como um projeto inacabado em constante
construgao; permita-nos assim denominar, um humanismo aberto, no qual o
homem projetando-se e perdendo-se fora de si fazer existir o homem; em outras
palavras, & perseguindo fins transcendentes®” a si que ele pode existir. Uma
superagao que nunca se apodera dos objetos, sendo em referéncia a essa
mesma superagao e vivendo no coragcao mesmo desta superag¢ao, que o0 homem
se constitui.(SARTRE, 1970, p. 294).

Humanismo, porque, como postula Sartre, ndo ha outro universo, a nao ser
universo humano, aquele que perpassa necessariamente pela subjetividade>®, dai
a importancia de se afirmar o cogito como instancia fundadora da realidade
humana, tema sobre o qual nos aprofundaremos a frente. Neste universo
estritamente humano ndo ha lugar para algo que esteja fora e que o constitua ou
que legisle sobre ele, assim, afirma Sartre, ndo outro legislador neste universo
humano, além do proprio homem (Sartre, 1964, p. 294), nem valores inscritos
num céu transcendente por Deus, ou mesmo inscritos na natureza. Nesse
sentido, o humanismo sartreano estabelece uma profunda ligacdo com o ateismo.
No entanto, veremos que, apesar disto, a existéncia ou ndo de Deus nao alteraria
a profunda responsabilidade do homem face sua existéncia. Para mostrar o
ateismo decorrente de sua concepcdo de homem, Sartre fundamentar-se-a no
principio mais geral do existencialismo: a afirmacdo de que “a existéncia precede
a esséncia”’ (SARTRE, 1964, p. 242). O que isso quer dizer?

2.5.2 A natureza Humana

7 E importante salientar a diferenga entre transcendente e transcendental: Na filosofia de Sartre,
transcendente refere-se a algo que esta fora da consciéncia do sujeito, na imanéncia do mundo; nao
diz respeito a algum Jugar inacessivel ao homem, impessoal, antagbénico a imanéncia. Tem o sentido
de superagéo, como afirma o proprio autor em O Existencialismo é um humanismo (1965), p. 249.

% “Nao ha outro universo sendo o universo da subjetividade humana” afirma Sartre em O
existencialismo é um humanismo (1965), p. 294.
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Para ilustrar seu pensamento, Sartre apresenta o exemplo do corta-papel:
o corta-papel®® é um objeto que tem um artifice que se inspirou num conceito para
construi-lo. Para tanto, o artifice langou méo do conceito de corta-papel e de um
certo numero de técnicas de produgao que faz parte do conceito. Assim, o corta-
papel €, ao mesmo tempo, produzido de acordo com uma técnica e portador de
uma utilidade pré-definida, tem uma finalidade, serve para certos objetivos pré-
determinados. Em outras palavras, a esséncia do corta-papel, segundo Sartre, “o
conjunto de receitas e de caracteristicas que permitem produzi-los e defini-lo”
(SARTRE, 1970, P. 214) precede sua existéncia. Analogamente, quando
concebemos um Deus criador, identificamo-lo quase sempre com um artifice
superior, de modo que o conceito de homem em Deus ¢é similar ao do corta-papel
no artifice humano: “Deus produz o homem segundo técnicas e uma concepgao,
exatamente como o artifice fabrica um corta-papel segundo uma definigdo e uma
técnica”. (SARTRE, 1970, p. 215). Sera que podemos aplicar este mesmo
raciocinio a realidade humana?

Na tradicdo essencialista®® refutada por Sartre, a esséncia humana assume o
papel causal da existéncia, portadora de elementos ontoldgicos pré-estabelecidos,
anteriores a existéncia, sejam eles, poténcias, inclinagdes, qualidades, aos quais
vém determinar, limitar, condicionar a existéncia humana. Sartre explica que até o
século XVIII a nogdo de uma esséncia humana estava ligada a idéia de Deus, mas a
partir dai, com o que ele chama de ateismo dos filésofos, referéncia ao lluminismo,
suprime-se a idéia de Deus, mas nao a idéia de esséncia, que sera identificada
doravante com a idéia de “natureza humana”. Esta idéia pode ser encontrada, de
acordo com Sartre em todo lado, “[...] encontramo-la em Diderot, em Voltaire e até
mesmo num Kant”, podendo ser explicitada da seguinte maneira: O homem é dotado
de uma natureza humana, em outras palavras, o conceito humano, encontrado em

todos os homens, isto significa que cada homem é um exemplo particular de um

% Para uma melhor compreensdo do exemplo de Sartre podemos selecionar qualquer objeto que
tenha como criador/construtor o homem, um apagador de lousa por exemplo, ja que o corta-papel é
um objeto incomum nos dias atuais,

0 Essencialismo: Termo utilizado na obra em questdao em oposigdo ao existencialismo, aplicado a
tradigoes filosoficas que afirmam uma esséncia humana a priori. De modo geral, a ontologia distingue
nos seres dois principios metafisicos: a esséncia e a existéncia. “Por esséncia, compreende-se aquilo
que um ser é&: isto é papel; eu sou um homem, possuo a esséncia humana. [...] do lado real, retenho
apenas os caracteres comuns a todos os outros seres da mesma espécie: tais caracteres constituem
a esséncia universal. [...] Quando se fala de esséncia e nada mais, designa-se a esséncia universal, a
que as definicdes determinam”. (FOULQUIE, 1975, p. 8).



66

conceito universal, o homem. Nos diz Sartre a este respeito “[...] ainda ai, a esséncia
do homem precede essa existéncia histérica que encontramos na
natureza”.(SARTRE, 1970, p. 241). Esta idéia — de uma “natureza humana” —
resultou numa tal universalidade, que para Kant, tanto o homem da selva, o homem
primitivo, o burgués “[...] estdo adstritos a mesma definicdo e possuem as mesmas
qualidades de base” (SARTRE, 1964, p. 241).

Desta maneira, o ateismo de Sartre surge como uma consequéncia inevitavel
de sua filosofia, ja que a existéncia de Deus colocaria 0 homem no patamar do corta-
papel: exemplar de um conceito, de técnicas e de fins pré-estabelecidos, ou seja, o
homem nestas condicdes, deixaria sua condi¢ao de sujeito para tornar-se um objeto.
A existéncia de Deus, portanto, € a nega¢cdo do homem e vice e versa.*!

Sartre conclui entdo que “[...] se Deus nao existe, ha pelo menos um ser no
qual a existéncia precede a esséncia, um ser que existe antes de poder ser definido
por qualquer conceito, e que este ser € o homem [...]". Assim ndo ha natureza
humana, visto que ndo ha Deus para concebé-la. O homem €&, ndo apenas como ele
se concebe, mas como ele se concebe depois da existéncia: 0 homem nao é mais
que o que ele faz, “[...] primeiro existe, ou seja, antes de mais nada, é o que langa
para um futuro, e o que é consciente de se projetar no futuro”. (SARTRE, 1964, p.
243).

Estabelecem-se nesta afirmacdo as idéias que norteardo sua definicdo de
humanismo, cujo eixo central sera a polémica afirmacdo de que o homem esta
condenado & liberdade®’. As conseqliéncias desta total e irrestrita liberdade que
marcam o existencialismo serdo: a responsabilidade, a angustia, o desamparo e por
fim o desespero. Desdobramentos que constituirdo o campo conceitual donde se

erigira o humanismo em Sartre.

* Sartre (1965) quando se refere ao ateismo em O existencialismo é um humanismo (1965), diz que
alguns professores a volta de 1880 tentaram construir uma moral laica, suprimindo a idéia de Deus
como uma hipoétese indtil, entretanto para que, como afirma nosso filésofo, haja um mundo policiado,
uma moral e uma sociedade é necessario que certos valores sejam tomados a sério e considerados
como “existindo a priori” , sejam obrigatérios a priori: “ser honesto, ndo mentir, ndo bater na mulher,
ter filhos, etc, etc, etc”, nas palavras de Sartre. Porém, o fato de Deus nao existir implica uma maior
responsabilidade do homem, como ele mesmo diz: “ Existencialismo, pelo contrario, pensa que é
muito incomodativo que Deus nao exista, porque desaparece com ele toda a possibilidade de achar
valores num céu inteligivel [...] Se, por outro lado, Deus nao existe, ndo encontramos diante de nés
valores ou imposi¢des que legitimem nossos comportamentos” (p.252-253).

2 E importante notar que o sentido da liberdade para Sartre esta ligado ao da condenagao, nao da
graca como comumente entendido, mesmo o fato de o homem nao escolher, ja indica sua escolha de
nao escolher, logo as conseqiéncias dela.
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Além de nivelar o homem ao nivel das coisas, a idéia de uma natureza
humana nao serviria a filosofia da liberdade sartreana porque ela esta assentada
nos pressupostos da necessidade e universalidade, ou seja, supdéem previamente a
nocdao de lei, de determinacdo: como conciliar uma lei, pré-estabelecida,
determinante e universal, de uma ordem divina ou natural, com a absoluta liberdade
defendida por Sartre?

Negando idéia de natureza humana, Sartre vai afirmar a idéia de uma
condigdo humana, definida por ele como “[...]Jo conjunto de limites a priori ** que
esbogam sua situagao fundamental no universo [...]" (SARTRE, 1964, p. 276). Mas
poderiamos, com razdo, nos questionar. Se ndo ha nada antes da existéncia
humana que possa determina-la, como entender esta condigdo humana? Sartre
explica que esta condicdo humana ndo € dada antecipadamente e de modo
acabado, mas sim construida indefinidamente. A universalidade e carater aprioristico
sdo atribuidos ndo as bases do homem, mas a seus limites: i) necessidade de estar
no mundo; ii) necessidade de lutar; iii) necessidade de viver com os outros e, por fim;
iv) ser mortal. Condicbes sem as quais ndo € possivel conceber a existéncia
humana, seja onde e/ou quando ela se desenrolar.

Condenado a escolher e absolutamente responsavel por sua decisédo, ja que
nao ha um Deus-Pai ou uma lei natural que ilumine suas decisdes e sem poder
contar ainda com a certeza de uma moral, entendido aqui como um conjunto de
valores determinados, de ordem do natural ou do divino, que respalde sua escolha,
o homem vé-se frente a uma liberdade radical que o leva conseqlentemente a
responsabilidade também radical, e o modo da consciéncia desta liberdade é a

angl]stia44 que Ihe remete sempre a sua escolha originéria45.

* Paralela a idéia de liberdade, a idéia de facticidade, assume uma importancia capital, sem a qual a
liberdade nao seria possivel, idéia elaborada por Sartre em O Ser e o nada (1997), e apenas
apontadas pelo filésofo na O Existencialismo € um Humanismo (1964) com outra terminologia. Assim
a facticidade, definida em O Ser e o Nada (1997), é exemplificada como as situagdes-limites que se
instauram frente a existéncia humana. As facticidades fundamentais que definem a condigao humana
sd0 apontadas por Sartre no Existencialismo é um humanismo (1964): 1) Estar no mundo; 2)
necessidade de lutar; 03) necessidade de viver com os outros; 04) ser mortal. Cabe lembrar que do
encontro entre a facticidade e a liberdade surge, como afirma Bornhein (1971, p. 117-118), um
“produto-comum”, um “fendmeno ambiguo”: a situacdo. Assim, “toda liberdade estd em situacéo e
nao ha situagdo sem liberdade” (Idem, p. 118). Sartre ndo utiliza explicitamente este termo em O
existencialismo é um humanismo (1965), entretanto € um dos conceitos fundamentais para se
entender a liberdade tal como propde.

* Sartre (1965) afirma que “O existencialista ndo tem pejo de afirmar que 0 homem é angustia” (p.
247) e podemos compreendé-la melhor quando situamos junto a liberdade sua contraparte, a
responsabilidade: “Significa isso: 0 homem ligado por um compromisso e que se da conta de que nao
apenas aquele que escolhe ser, mas de que é também um legislador pronto a escolher, ao mesmo
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Neste contexto, o desamparo e o abandono tornam-se, entéo, o lugar de sua
escolha, ja que desprovido de um céu inteligivel, nem uma divindade para ilumina-lo
e condenado a liberdade, vé-se absolutamente sé frente as decisdes. E no
abandono que o homem decidira de si e sua decisao nao devera ser buscada como
uma volta a si, mas é sempre fora de si um fim que o homem se realizara
precisamente como ser humano.

Em resumo, podemos dizer que o0 homem € um projeto que se langa para o
futuro, que vive subjetivamente e é no cogito que se fundamenta a situacao de
soliddo do homem face sua existéncia, bem como o encontro fundamental com o
outro. Condenado a escolher, a ser livre, suas escolhas ndo dizem respeito somente
a si mesmo, mas envolve toda a humanidade. Desse modo, o homem converte-se
em um legislador, com a responsabilidade de fazer uma escolha que além de
envolvé-lo, envolve toda a humanidade.*®

Uma questdo ainda nao foi devidamente esclarecida, o lugar do cogito no
existencialismo sartreano, imprescindivel para uma correta compreensdo do

humanismo sartreano, a esta questao nos voltaremos agora.

2.6 O cogito sartreano

Para Sartre o existencialismo € um humanismo porque é “a unica doutrina
que torna a vida do homem possivel”, tendo em vista que “[...] toda a verdade e toda

a agao implicam um meio e uma subjetividade humana*”

, jJa que €& no cogito que
se fundamenta a situagao de soliddo do homem face sua existéncia. Deste modo, a

subjetividade consolida-se como a base para a constituicdo de qualquer teoria que

tempo que a si préprio, a humanidade inteira, ndo poderia escapar ao sentimento da total e profunda
responsabilidade” (1965, P. 247)
*> Para Sartre, 0 homem n3o é uma colegdo, é uma totalidade, entdo toda escolha realizada pelo
homem remete a uma escolha originaria.
6 Com efeito, diz Sartre, “[...] ndo ha dos nossos atos um sequer que, ao criar 0 homem que
desejamos ser, ndo crie ao mesmo tempo uma imagem do homem como julgamos que deve ser.
Escolher isto ou aquilo, é afirmar ao mesmo o valor do que escolhemos [...] Se a existéncia, por outro
lado, precede a esséncia e se quisermos existir, ao mesmo tempo que construimos nossa imagem,
esta imagem é vélida para todos de nossa época. Assim, nossa responsabilidade é muito maior do
%ue poderiamos supor, porque ela envolve toda a humanidade.” (p. 245).

Grifo nosso.
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se queira verdadeira, ja que “ndo pode haver outra verdade, no ponto de partida,
senao esta: penso, logo existo, € ai que se atinge a si propria a verdade absoluta da
consciéncia” (SARTRE, 1964, 273). Qualquer doutrina que fuja deste ponto de
partida esta condenada a falsidade, posto que fora do momento do cogito todos os
objetos sao provaveis e uma doutrina de possibilidades que nao esta ligada a
verdade nado pode ser consistente, porque até para definir o provavel temos de
possuir o verdadeiro, logo, “[...] para que haja uma verdade qualquer, € necessaria
uma verdade absoluta; e esta é simples [...] consiste em nos apreendermos sem
intermédio” (SARTRE, 1970, p. 274).

A afirmagdo do cogito cartesiano como ponto de partida trouxe a Sartre
muitas criticas, porém tal compromisso deve ser devidamente explicitado, pois
comporta tanto aproximagdes quanto distanciamentos em relacido ao cartesianismo
que devem ser levados em consideragao para que possamos ter uma idéia coerente
de sua concepgao de sujeito, logo, de humanismo.

Bornhein (1971, p. 14) aponta que “a necessidade de afirmar a consciéncia
como um primeiro principio impde-se a Sartre com a forga da evidéncia” e nao ha,
de acordo com nossos estudos, nenhum registro que demonstre uma preocupacgao
dele em problematizar essa exigéncia que surgiu, como sabemos, com a metafisica
moderna, isto &, “[...] a idéia de que o pensamento filoséfico deva proceder de um
primeiro principio metafisico, subjetivamente determinado, € aceita [por Sartre] como
uma evidéncia inelutavel”.

A afirmacgao incontestavel do sujeito, como base para qualquer filosofia que
tenha o compromisso com a verdade, tornou-se um ponto nevralgico para a filosofia
contemporanea, tendo em vista, a constituicio de uma verdadeira tradicdo de
pensamento que suspeita e/ou nega a idéia de sujeito como base para o
pensamento filoséfico. Destaca-se entre tais pensadores, Michel Foucault, com o
qual Sartre manteve uma relacdo polémica, centrada na discordancia desta
categoria filoséfica.*®

Como veremos adiante, Sartre parte do cogito cartesiano, porém ultrapassa-
o, conferindo-lhe um novo e original estatuto: a primazia ontoldgica. Em Descartes o

Sujeito adquire um carater primordialmente epistemoldgico, isto é, define-se como

48 Vide artigo sobre esta polémica, no qual o autor situa o sujeito como problema central na obra de Foucault e ponto
de discordancia com Sartre: André Constantino Yazbek. A articulagdo entre “teoria” e “intervencgdo social” nas filosofias de
Jean-Paul Sartre e Michel Foucault in Dossié Foucault N. 3 — dezembro 2006/margo 2007.
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solo seguro e legitimador do conhecimento, assim, a definicdo primeira do sujeito
cartesiano € a do sujeito do conhecimento, visto que o pensar, o duvidar, o cogitare
define o existir: primeiro eu penso, depois, existo. No cogito cartesiano, o sujeito se
propde a uma duvida de tal grandeza que todos os objetos, todo conhecimento,
enfim o mundo, torna-se apenas provavel. No apice deste exercicio, evidencia-se
que apenas um fato possui a certeza que ele tanto ansiava, que nao podia ser posto
em duvida, pois era o que possibilitava qualquer duvida: a consciéncia desta mesma
duvida, isto é, o fato dele poder duvidar do quer que seja. Mesmo né&o utilizando tal
terminologia, o que Descartes descobriu e que sera desenvolvido pela
Fenomenologia*® Husserliana, foi a intencionalidade da consciéncia.

A férmula mais representativa do conceito de intencionalidade, atributo
fundamental da consciéncia é que toda consciéncia € “consciéncia de...”, ja que ser
consciente é ser consciente “de alguma coisa” fora dela mesma. Tal conceito,
herdado por Sartre na esteira da Fenomenologia, constituird um dos elos de ligagéao
com seu existencialismo. Isto quer dizer que a consciéncia para existir, para
aparecer, deve posicionar algo fora dela, deve intenciona-lo, visa-lo, em outros
termos conhecé-o>°. Mas inadvertidamente reduzimos a consciéncia a um valor
epistemoldgico, como entdo escapar desta redugao?

Segundo Sartre, faltou a Descartes dar um passo a mais na problematica do
sujeito. Na verdade, a expressao “passo a mais” € melhor compreendida quando
dizemos que faltou a Descartes dar um “passo para tras”, isto € reconhecer antes da
consciéncia refletida, bojo da epistemologia, uma consciéncia irrefletida, indicativo
da ontologia, procedimento utilizado por Sartre para escapar da reducgao

epistemologica.

49 A fenomenologia pode ser definida como uma filosofia das esséncias, longe de se interessar pelo conteudo
existencial do fendmeno, isto é, aquilo que sugere a cada instante a prépria experiéncia, ela coloca em paréntese toda posigao
da existéncia e todo dado de fato para desengajar as esséncias ideais. Seu fundador, Edmund Husserl chegou a considerar o
mundo vivido como a insergdo da consciéncia no mundo de forma cada vez mais indestrutivel. Uma de suas teses centrais, a
qual Sartre se apegara, isto €, a “volta as proprias coisas” tinha a finalidade em ser e permanecer fiel ao concreto, ao vivido, a
existéncia, ao fendbmeno enquanto presenga da coisa, no qual o ser e o fendmeno vao juntos na massa indiscernivel do ser. O
ponto de partida do pensamento de Sartre no qual ele se posiciona em relagdo a Fenomenologia encontra-se em dois artigos:
A transcendéncia do Ego (1937) e Uma idéia fundamental da fenomenologia de Husserl: a intencionalidade (1939). Nestes
trabalhos, sua preocupacgéo € escapar ao mesmo tempo do materialismo — no qual a existéncia precede a consciéncia - e do
idealismo — no qual a idéia precede a consciéncia e ele realiza este feito através do conceito de intencionalidade elaborado por
Edmund Husserl.

50 Ha para Sartre trés modos de ser da consciéncia: 1) reflexiva; 2) Perceptiva; 3) Emotiva.
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Antes de afirmarmos uma consciéncia refletida que posiciona a si e o mundo,
que visa qualquer coisa fora dela, é necessario afirmarmos uma consciéncia
irrefletida, ndo-posicional, de primeira ordem, cujo estatuto € dado néo pelos ditames
da epistemologia, mas pela ontologia, condigdo para uma consciéncia de segunda
ordem, esta sim, refletida e posicional em relacdo a si € ao mundo: o cogito
descoberto por Descartes. Vejamos como acontece a relagdo entre estes dois
momentos da consciéncia. Dissemos que a consciéncia refletida, apreendida por
Descartes, é aquela que visa, que intenciona algo fora dela mesma e que este algo
pode ser algo real ou ideal. Para exemplificarmos faremos uso do seguinte caso:
quando percebo um objeto qualquer, essa percepgao é a “percepcao de” algo
presente no mundo (real ou ideal), esse algo, no caso, uma arvore, ndo “entra” na
consciéncia; ao contrario, como um ek-stasis®’, é a propria consciéncia que foge de
si e vai ao encontro da arvore, no mundo, e apenas assim ela tem existéncia. Logo
nao € possivel a existéncia da consciéncia sem a intencionalidade, sem visar o
mundo, isto é, ser consciente apenas, ja que ela vazia, é nada, deve ser sempre
consciente “de” alguma coisa que n&o é ela. Com esta formulagao, Sartre estabelece
sua posicao critica em relacédo as teorias representacionistas, nas quais os objetos
devem “entrar” na consciéncia e ser digeridos por ela, teorias denominadas, muito
acertadamente como teorias digestivas®?.

O passo dado por Sartre na afirmacdo da consciéncia irrefletida e nao-
posicional, pode ser entendida quando ele descreve esta consciéncia irrefletida que
mesmo nao sendo conhecimento, ndo é por isso inconsciente, 0 que seria uma

contradigao:

Estava absorvido ha pouco na minha leitura. Procuro lembrar as
circunstancias de minha leitura, minhas atitudes, as linhas que lia.
Assim ressuscito ndo apenas os detalhes exteriores, mas também
uma certa espessura de consciéncia irrefletida, pois os objetos sé
foram percebidos por esta consciéncia e permaneceram relativos a
ela... o resultado n&o deixa duvida: enquanto eu lia, havia
consciéncia do livro, dos herois do romance, mas o Eu ndo habitava
essa consciéncia, esta era apenas consciéncia do objeto de

*" Vocabulo grego que da origem a palavra éxtase, cujo sentido deve estar referenciado ao

“movimento para fora”, sair de si, projetar-se.

%2 A idéia de teorias digestivas estd ligada ao modo como a epistemologia é elaborada pelas teorias
representacionistas da modernidade no qual o objeto do conhecimento é assimilado, digerido pelo
sujeito. Como se o sujeito do conhecimento colocasse para dentro (engolisse, assimilasse) os objetos
presentes no mundo através das representagoes.
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consciéncia nao-posicional de si mesma (SARTRE apud SILVA,
2003, p. 41).

Sartre diz que descobrimos este momento da consciéncia (irrefletida) nao
diretamente, mas de rabo-de-olho, expressido utilizada por ele mesmo, pois, no
momento em que a posicionamos para capta-la, tornamo-la consciéncia refletida. O
exemplo da leitura é interessante, vamos explora-lo. Quando lemos o livro, estamos
conscientes desta leitura e visamos (estamos conscientes) ora o livro, ora os herdis
do livro, ora o aspecto fisico do livro. Entretanto em todos esses momentos havia
uma consciéncia que nao visava nada, que era apenas consciéncia e que nos
permite a consciéncia de todos esses momentos, mas que nao apreendo na hora da
leitura, mas somente quando nos recordamos da leitura e de cada momento dela.
Assim, é esta consciéncia, anterior ao cogito que o torna possivel. Nao pode ela,
porém, ser reduzida a esfera do conhecimento, ja que se instaura como um vivido,
entrelagado com o mundo e com o outro. Podemos nos perguntar, entdo, qual a

relagao desta intrincada teoria da consciéncia com o humanismo sartreano?

2.6.1 O Humanismo sartreano ou o encontro com o Nada.

A teoria da consciéncia elaborada por Sartre € fundamental para entendermos
a proposta de seu humanismo que como vimos é afirmado em teses gerais em O
existencialismo é um humanismo (1965), mas, como observamos estdo
compactadas e para termos uma compreensao coerente das idéias de Sartre sobre
a realidade humana foi necessario descompacta-las. Veremos agora, qual a relagéo
entre a ontologia fenomenolégica de Sartre com a sua teoria da consciéncia, ja que
€ a partir desta relagdo que poderemos circunscrever seu humanismo.

Nas primeiras paginas de O ser e 0 nada (1997), Sartre dedica-se a desfazer
de qualquer tipo de dualismo: interior-exterior; fenbmeno-ndumeno; poténcia-ato;
esséncia-aparéncia e a esbocgar as principais nogdes que irdo acompanhar toda a
problematica da obra: as no¢des de ser-em-si (éfre-en-soi), e o ser-para-si (étre-
pour-soi). Grosso modo, podemos dizer que o mundo dos objetos, reais ou ideais,

faz referéncia ao ser-em-si; o homem, entendido como sua consciéncia, faz
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referéncia ao ser-para-si. Afirmamos alhures, que o ser da consciéncia € a
intencionalidade, conceito capital na ontologia fenomenoldgica sartreana, cuja
afirmacao tacita é de que toda consciéncia “é consciéncia de”, j& que sendo nada,
ela precisa do Ser (objeto) para existir. Como consciéncia de uma outra coisa que
nao si mesma, a consciéncia nada tem de substancial, € uma pura “aparéncia”, no
sentido que so existe na medida que aparece. (SARTRE, 1997, p.22).

Ligada ao para-si, a consciéncia € a negagao do em-si, categoria do ser que
representa na ontologia sartreana o mundo obijetivo, fechado, opaco, macigo, pleno
de si. O para-si representa uma fissura na opacidade do ser-em-si>*, a possibilidade
da instauragdo do nada, a composi¢gao do reino humano propriamente dito. Ao
contrario do em-si inerte e macigo, a consciéncia tem sua definicdo mais precisa na
formulacao de que ela “ndo é o que é e é o que ndo €”, retomando assim a férmula
hegeliana para descrever o para-si. (BORNHEIN, 1970, p. 54). Deste modo, a
humanidade do homem repousa justamente na condigdo de negar o em-si e essa
negacao corresponde justamente a consciéncia, esta € o nada sartreano, a negacao
mesma do Ser (do em-si). Nesse sentido, como Sartre destacara adiante, é justo
falar que a esséncia humana nao pode ser definida antes do homem existir, visto
que antes disso ela é nada, num sentido precisamente ontolégico. O ponto de
partida de suas analises do para-si encontra-se na compreensao do homem como
ser-no-mundo, nog¢ao heiddegeriana que coloca o0 homem numa relagéo
primordialmente concreta com o mundo.

Retomando a formulacao cartesiana, podemos dizer que ela conduz o0 homem
ao solipsimo e as imensas dificuldades em poder afirmar filosoficamente o outro, isto
€ na afirmacgdo filosofica da intersubjetividade. Entretanto, para Sartre, na exata
medida que o cogito sartreano revela o sujeito para si, através de uma consciéncia
refletida, posicional, revela antes, na consciéncia irrefletida a profunda e inescapavel
relagio com o outro, dado pela ontologia. Instaurando de imediato a
intersubjetividade na constituicdo do homem e é nesta mesma relagdo que Sartre
pode afirmar que ao fazer minhas escolhas, escolho também a humanidade inteira.
(BORNHEIN, 1971, p. 81). A partir de uma reflexdo ontoldgica, o reino humano

(para-si) originariamente constitui-se como a negagdo mesma do ser (em-si),

53 Para um aprofundamento da intrincada ontologia fenomenolégica do Ser e o Nada de J.-P. Sartre ver Gerd BORNHEIN.
SARTRE — Metafisica e Existencialismo. Sdo Paulo: Perspectiva.1971, (319 p.) cuja interpretagéo esclarece de uma maneira

didatica e consistente os temas ali expostos.
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instaura-se como essa distancia intransponivel com o macigo, com o opaco, com 0
fechado. Logo, define-se como abertura indefinida a esse mesmo em-si, isto &,
possibilidade pura, contingéncia radical, onde nada é necessario, definitivo, fechado.
Sendo assim, para nosso fildsofo, 0 homem podera receber uma definicdo positiva,
isto €, como um projeto, langcado para o futuro, porém nunca acabado.

Sendo nada, o homem para Sartre, ndo somente pode escolher, mas deve
escolher através de uma liberdade que perde sua nuanga de graca e dom, para
assumir sua ténica condenatoria, ja que mesmo ndo escolher significa uma escolha,
ato que estabelece uma profunda ligacdo com a humanidade na afirmacao da
intersubjetividade como constituinte primeiro do ser do homem, posto desde o cogito
existencial. Este universal ético que liga cada homem a humanidade inteira, se
aproxima sobremaneira da formulagao kantiana.

De acordo com o Vergilio Ferreira, tradutor e comentador do Existencialismo
€ um humanismo, refletindo a tendéncia geral do existencialismo, a obra de Sartre é
praticamente toda ela uma Etica que se procura (VERGILIO apud SARTRE, 1970, p.
117). Mesmo que Sartre ndo tenha escrito uma obra especificamente ética, a
problematica ética permeia todo seu pensamento. Afinal, qual € o cerne da obra em
questao, se nao a de estabelecer a subjetividade humana como critério ultimo para a
vida em comum, para a vida no Ethos, na casa da humanidade?

Pretendemos com este trabalho mostrar a relevancia deste conceito para a
educacéo, ja que, como um todo, a formagdo humana apontada pelos documentos
oficiais pedagogicos, entre eles as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, esta
fundamentada na afirmacdo explicita do humanismo, portanto da centralidade
sujeito-homem na sua constituicdo formal.

Nossas analises fazem referéncia direta aos documentos que orientam e
legislam a educagao brasileira, particularmente a etapa média, ja que é afirmado em
seus fundamentos o humanismo, recorrente e central na sua argumentagéo,
constituindo em certa medida, uma das idéias mestras das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), dentro do qual é tratado como um
“‘humanismo de um tempo de transigao”, cuja adesao dos educadores deve ser
compulséria: ou ele se compromete com o humanismo [de um tempo de transicao]
ou nao é educador.

A estratégia do documento analisado é afirmar sem qualquer justificativa o

humanismo e curiosamente a fonte de onde deveriamos procurar sua legitimacao e
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fundamentagdo apresenta um vazio, para nds proposital e estratégico, ja que no
desenrolar do documento, o surgimento do conceito ora pesquisado a primeira vista
parece gratuita. Podemos pensar em gratuidade em um documento oficial que quer
fundamentar o segmento médio da educacéo brasileira? N&o incorreriamos em ma-
fé, no sentido juridico do termo?

Estamos aprendendo com esta pesquisa que qualquer humanismo afirma
uma visdo de homem e consequentemente uma visdo de mundo, formam, na
verdade um todo, comprometido com uma tradicao filoséfica e com certas premissas
que a constitui. Assumindo este horizonte somos levados a algumas questdes que
requerem respostas, tais como: que homem € esse esbocado pelo humanismo
apresentado nos documentos pedagdgicos oficiais? Com qual mundo este homem
esta comprometido? Com qual filosofia esta de acordo? Com apenas um sistema
filosofico, com varios sistemas, com nenhum?

E preciso esclarecer que ndo estamos cobrando das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) uma sumula filoséfica ou um tratado que
fundamente as razdes da presenca do humanismo em seu seio, nem mesmo uma
definicdo fechada e acabada de humanismo. Estamos falando aqui do minimo, de
uma referéncia que nos guie e que nos mostre as bases, no tocante as idéias de
homem e de mundo que fundamentem documento em questdo, da explicitagao
minima do que o documento entende por humanismo, tendo em vista sua
pluralidade e polissemia e os riscos que isso poderia representar para um
documento que tem a intengdo de ser a base e a diretrizes da escola média
brasileira. Um tipo de clareza que garanta o minimo ou idealmente a auséncia de
ambiglidade e contradigdo no conceito ora estudado e as relagbes estabelecidas
com outros conceitos que tecem o discurso do documento. Entretanto, € preciso
destacar as ambiguidades, vazios e “reticéncias” que tornam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no tocante ao entendimento
do conceito de humanismo confuso e obscuro.

Como pontuamos alhures, a relagéo entre o conceito de humanismo sugerido
e apresentado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e sartreano, para os fins que nos propomos neste trabalho devera ser
pautada por uma espécie de espelhamento conceitual, ndo por um confronto ou
duelo, cujo fim é a supremacia de um vencedor sobre um perdedor, que devera ditar

a “verdade” em relagao ao conceito de humanismo, motivo das discordancias.
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O espelhamento conceitual do qual falamos e com o qual trabalharemos na
sequéncia trata-se de um passo metodologico que nos mostrara através do conceito
de humanismo elaborado por Sartre a consisténcia e a coeréncia do humanismo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no tocante a sua
definicdo essencial dada por Abbagnano, presente no decorrer desta pesquisa,
“qualquer movimento filoséfico que tome como fundamento a natureza humana ou
os limites e interesses do homem”. (2000, p. 518. Grifo nosso). Digamos que a
partir das consideracdes sartreanas sobre o homem e sobre o0 humanismo
tentaremos refletir (ver através) o humanismo apresentado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) no tocante a sua formulagao
essencial e sintética dada por Abbagnano. A escolha deste movimento pressupde a
seguinte questdo que deveremos responder no capitulo 3: a enunciagdo do
humanismo, como o fundamento de seu principio ético, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) faz da proposta humanista?

Desdobrando a questdo supra, nos vemos frente a outras questdes, como:
seria possivel afirmarmos um humanismo para camuflar outros interesses ndo muito
claros no documento? Isto é possivel no nivel do discurso oficial? Como isto é
possivel? Para qué e por qué? Sao questbes que nos acompanhardo doravante na

busca de uma maior compreensao deste conceito no contexto pedagdgico oficial.



CAPIiTULO 3
O HUMANISMO CONTRA O HUMANO OU O “HUMANISMO” A SERVICO
DA ECONOMIA.

N&o sO € impossivel desvincular a pedagogia da
suas relagdes com a politica, mas também é
teoricamente desonesto.

(PETER MACLAREN, 1997).

3.1 O espelhamento conceitual: humanismo existencial versus o humanismo

de um tempo de transicao

No humanismo sartreano, como em qualquer outra formulagao
filosoficamente humanista, 0 homem ocupa a centralidade das preocupacgdes, sejam
elas de ordem ética, politica, estética e/ou epistemoldgica, sendo a subjetividade o
meio pela qual a realidade humana é constituida, ndo havendo outro caminho. Neste
sentido, para nosso filésofo, totalmente livre, o homem torna-se totalmente
responsavel, ndo apenas por si, mas pela humanidade inteira. Cada escolha que o
homem realiza 0 compromete com os outros homens, ndo pela via do conhecimento,
porém enraizado na experiéncia existencial.

Com este trabalho, ndo temos o intuito de defender a filosofia sartreana
como uma possivel fundamentacao filoséfica para a educacgao; ja sinalizamos os
motivos de sua presenga para pesquisa, mas € importante aqui notar a sua ligagao
com a educacgao, tendo em vista que o presente capitulo objetiva o espelhamento
conceitual do humanismo “de um tempo de transi¢do”, prescrito e normatizado pelo
Parecer 15/98 e Resolugao 03/98 respectivamente. Sabemos que Sartre nunca
escreveu uma obra especifica sobre a educagao e séo raras as passagens em sua
obra que sugerem tal ligagédo, entretanto, atuou como professor do ensino médio

francés (liceu) e foi um dos poucos filésofos contemporaneos que néao teve ligagao
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com a academia. Ao final de dez anos como professor secundarista, rendeu-se as
diversas formas de literatura como forma de seu engajamento.

Mesmo que Sartre nao tenha deixado nenhuma obra dedicada a
educacao, sua filosofia tem sido apontada como uma possivel fundamentagao para
uma educacgao “progressista” que tenha o estudante como centro (KNELLER, 1958;
MORRIS, 1966 apud BURSTOW, 2000). Sdo poucos os pesquisadores em
educacao que produziram com sistematicidade a partir do bindbmio Sartre-Educacao,
e grande parte da produgao encontra-se [ainda] em lingua inglesa. George F. Kneller
e Van Cleve Morris (apud BURSTOW, 2000) foram os primeiros a indicar a
possibilidade da filosofia sartreana como um referencial filoséfico para a educacao,
mas é Bonnie Burstow (2000) que realiza esse esfor¢o a guisa das criticas que
teéricos como Khemais Benhamidas (apud BURSTOW, 2000) teceram sobre a
impossibilidade da filosofia sartreana erigir-se como um possivel fundamento
filosofico para a educagao®™.

Mais recentemente, Danelon (2003) em sua tese sobre a educagdo e
subjetividade a luz de Sartre, defendeu a idéia da impossibilidade da educagao ser o
fundamento da subjetividade do sujeito, a partir da interpretacdo sartreana que o
nada da consciéncia humana, enquanto seu unico habitante é a estrutura ontologica
da existéncia humana, portanto, ndo haveria uma substancia ou um sujeito que se
constituiria no objeto da educacdo. Neste caso, o projeto da educagdo em
fundamentar a subjetividade humana é um projeto fadado ao fracasso uma vez que
o0 homem se define pelo nada de ser.

Apesar dos poucos estudos sobre a educacéao a luz da filosofia sartreana, seu
conceito de humanismo adquire respeitabilidade por sua consisténcia e coeréncia
conceituais, motivos de sua escolha para a presente pesquisa. Em linhas gerais,
percebemos o antagonismo de base entre a filosofia sartreana, no que diz respeito a
sua formulacdo humanista, com as categorias filoséficas apontadas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, cujo terreno conflituoso é a idéia de
sujeito, ligada a idéia de humanismo.

Vimos no capitulo anterior que o humanismo sartreano esta enraizado numa

concepgao de mundo e de homem, comprometido com uma tradigéo filosofica, com

* Por ndo se tratar do objetivo deste capitulo, nem deste trabalho, ndo detalharemos as
criticas de Khemais Benhamindas e os contra-argumentos de Bonnie Burstow (2000), ficando a
sugestdo para um maior aprofundamento.
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nogdes fundamentais que nos remetem a aurora da modernidade. A partir de uma
constatacao ontoldgica, Sartre define o reino humano (ser-para-si) originariamente
como a negagcdao mesma do ser, instaurando uma distancia intransponivel com o
maci¢o, com o opaco, com o fechado (ser-em-si). Assim, o humano, ou ser-para-si,
posiciona-se como abertura indefinida a esse mesmo em-si; em outras palavras,
revela-se como possibilidade pura, contingéncia radical, onde nada é necessario,
definitivo, fechado. Para Sartre, o homem recebe uma definicdo positiva como um
projeto, langado para o futuro, porém nunca acabado.

O pensamento sartreano foi gestado em pleno século XX, com seus
paradoxos e contradicbes, apos duas grandes guerras mundiais, uma das quais
Sartre foi prisioneiro, concomitantemente aos avancos técnicos—cientificos: cenario
onde a esperanca era suprimida com o aborto das ilusbes alimentadas no século
XIX que prometiam um mundo melhor para todos, via modernizag&o, técnicas e
tecnologias. Neste horizonte nebuloso, cuja desconfianga mostrava-se sedutora,
Sartre, sem meias palavras, afirma a centralidade do homem na histéria e sua total e
absoluta liberdade, ao mesmo tempo, responsabilidade para fazé-la.

Como afirmar a centralidade do homem, sem afirmar a idéia de sujeito?
Para Sartre isto ndo é problema, ja que seu humanismo é fiel a uma tradicao
filosofica cujas raizes remontam ao surgimento desta categoria filoséfica — que
hodiernamente representa o pomo das discordias entre os defensores e detratores
da modernidade -, alias, sua filosofia é a radicalizagao desta idéia, posto que para
ele ndo ha outro universo que nao seja o da subjetividade humana, tudo o que diz
respeito ao homem deve passar por sua subjetividade. Entretanto sua formulagao de
sujeito se distancie deveras das elaboragdes classicas, como a de Descartes e Kant,
mesmo que, em certa medida seu o ponto de partida (apenas ele) seja tributario do
primeiro.

Grosso modo, a filosofia sartreana esta implicada ontologicamente na
tensdo entre o Ser e o Nada. A liberdade, entendida ndo como uma qualidade
atribuida ao homem, mas como aquilo que ele é, identifica-se justamente com o
Nada presente no seio do Ser. O /6cus da liberdade no homem é o Nada de sua
consciéncia. Absolutamente livre e absolutamente responsavel, o homem deve
posicionar-se a partir de uma “ética da Responsabilidade”. (RODRIGUES, 2007, p.
217).
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E possivel sintetizar com poucas palavras as implicagdes ontoldgicas,
epistemologicas e éticas, para sermos redundantes, as implicagbes filoséficas do
humanismo sartreano, mas ndo podemos fazer o mesmo com o “humanismo de um
tempo de transicdo” ja que nao é claro seu posicionamento filoséfico. As
ambigulidades filosoficas do discurso oficial, seus multiplos compromissos filosoéficos
e, consequentemente, o real descompromisso com qualquer tradicao filosdfica,
retiram-lhe toda substancialidade e coeréncia.

Munidos do instrumental fornecido pela tradi¢cao filosdfica, via Sartre, cabe-
nos agora, realizar o trabalho de espelhar o humanismo sugerido, porém néao
definido, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio com o
humanismo sartreano, verificando sua consisténcia e coeréncia filoséficas. Para isso
trés questdes devem ser devidamente problematizadas: i) a concepgdo de homem
no “humanismo de um tempo de transigdo” das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio; ii) a concepgdo de mundo nos mesmos documentos, e€; iii) as
consequéncias destas concepgdes na sociedade na configuragdo de uma proposta
ética.

E necessario esclarecer que o discurso das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio tem o intuito de ser fundacional, de base, neste sentido,
filosofico por natureza. Entretanto, ndo nos iludimos com a idéia de que no
documento oficial o humanismo tenha um tratamento adequadamente filoséfico, uma
leitura atenta sugere que sua presenga no citado documento cumpra outras fungoes,
que serao explicitadas adiante. Mas, ao mesmo tempo, n&do podemos simplesmente
descartar o “humanismo de um tempo de transicao” acusando-o de ser apenas um
elemento retérico, sem antes problematiza-lo, através de um trato tedrico mais
cuidadoso, ao que nos prestaremos doravante.

Assim, o “humanismo de um tempo de transi¢ao”, inserido no discurso da
Etica da Identidade, é desviante, movedico, fugidio. Nega-se ao alinhamento na
tradicdo e quando utilizamos tal estratagema, nos damos conta em seguida que o
discurso desvia-se, aproximando de outra abordagem filosofica, ndo mais com
aquela com a qual parecia estar comprometido. Para os objetivos deste capitulo,
faremos o esfor¢o da contracdo, ja que procuramos demonstrar esse movimento no
primeiro capitulo, entretanto para uma maior clareza iremos aborda-lo de modo mais

sucinto para atender os interesses do presente capitulo.
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Primeiramente, o “humanismo de um tempo de transigdo” integrante do
discurso da “Etica da Identidade”, busca substituir os valores abstratos da era
industrialista e reconciliar as partes cindidas da realidade humana desde os
primordios do alvorecer da modernidade (BRASIL, 1999, p. 78). A leitura deste
trecho do documento nos da a indicagao de uma critica ao projeto da modernidade,
que instaurou a dicotomia entre espirito e matéria, o privado e o publico, “igreja” e
“estado”. Critica que encontra ressonancia em filosofias que pretendem ultrapassar o
ideario da modernidade quer pelo seu fracasso, quer por sua impossibilidade,
denominadas, ndo sem problemas, como pds-modernas, ontologia do presente,
hiper-modernas, entre outros termos. Desta forma algumas questbes que a
modernidade n&do conseguiu dar conta sdo analisadas em outras bases, através de
outras perspectivas, visando superar uma concep¢ao dicotdmica de mundo, assim
podemos dizer.

Mas na sequéncia, a posigao filosofica do discurso move-se para seu
oposto, aderindo aos ideais da propria modernidade, ao apontar uma “Etica da
Identidade®” com o pretenso ideal de superar as citadas dicotomias através de um
humanismo, chamado de “humanismo de um tempo de transi¢édo” (BRASIL, 1999, p.
78). A denominagao € bem contemporanea, alids, quando as prescri¢des do Parecer
n°® 15/98 assumem o carater de norma através da Resolugao n° 03/98 o humanismo
passa a ser denominado justamente de “contemporéneo” (BRASIL, 1999, p.113).

Esta ambiglidade configura-se da seguinte maneira: o projeto da
modernidade inclui em sua formulacdo a idéia de sujeito, nuclear para suas
especulacodes filosdéficas, seja de ordem epistemoldgica, ética, estética ou politicas,
por constituir, a partir de Descartes, a base mesma da verdade: a tudo podemos
colocar em duvida, exceto aquele que pde a duvida, ou seja, o
sujeito.(DESCARTES, 1999).

Para Descartes, a idéia de sujeito instaura-se como oposto do objeto, da
matéria, da res extensa. Desta dicotomia, de ordem epistemoldgica, florescera as
dicotomias que irdo impregnar a ética, politica, a estética e, consequentemente, as

instituicdes ocidentais modernas. Até aqui ndo ha qualquer problema em relagéao ao

55 A categoria identidade marca fortemente o ideario iluminista do século XVIII e supde aquilo que x & sempre X, ndo podendo
variar para y. Caracteristica posta em xeque pelas abordagens pés-modernas quando afirmam ndo uma suposta identidade,

mas justamente a diferenga.
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documento oficial, ja que sua pretensao é superar tais dicotomias através de uma
Etica da Identidade.

A questdo é que, como sinalizamos no capitulo anterior, 0 humanismo
surgido no Renascimento florentino e ao deslocar a idéia de Deus, possibilitou que a
idéia de homem ocupasse a centralidade na filosofia, estabelecendo, pois, as
condi¢des para que posteriormente, Descartes radicalizasse este ideal, formulando o
Cogito. Deste modo, a filosofia cartesiana do sujeito, tributaria do humanismo,
passou a ser sua formulagdo mais precisa. A relagdo entre humanismo e sujeito
torna-se demasiada estreita, de identidade, e ambas convertem-se na mesma
bandeira do projeto moderno. Deste modo, a Etica da Identidade, enseja pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), pretendendo
superar as dicotomias impostas pela modernidade, apresenta como seu ideal o
nucleo da propria modernidade, isto é a concepgédo de sujeito, via humanismo.
Metaforicamente € como se quiséssemos curar alguém que estivesse envenenado
administrando mais do mesmo veneno. Neste contexto, como nos posicionar?
Superar as dicotomias instauradas pela modernidade apelando para o horizonte
historico-filoséfico que propiciou as condicbes para o surgimento da concepcgao de
um sujeito individual, separado, soberano, separado metafisicamente do objeto, cuja
formulacao esta prenhe das dicotomias apontadas pelo documento, Igreja x Estado,
publico x privado, isto €, o humanismo, seria uma posigcao coerente? Ha uma
contradicdo que pode ser expressa da seguinte maneira: ou superamos as
dicotomias provocadas pela modernidade, o que incluiria de modo subjacente,
superar o préprio humanismo ou reforcamos as dicotomias tdo criticadas pelo
documento através de um “humanismo de um tempo de transi¢do”. Consideramos
nao ser possivel sustentar as duas posi¢coes de forma consistente e coerente.

Apesar de o documento agitar o humanismo como uma de suas
bandeiras, suas concepgdes de homem e de mundo também ndo sio claras. Na
primeira parte do documento € afirmado que se busca um homem com uma
identidade desenvolvida pela sensibilidade e pelo direito a igualdade® e o modo

para que isto ocorra é a convivéncia, o que levara ao reconhecimento da identidade

% Junto com a Etica da Identidade, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
afirmam a 1) Politica da Igualdade e a 2) Estética da Sensibilidade. As trés insignias, como o
documento as define, devem estar juntas, como uma trindade pedagdgica e filoséfica. A categoria
Igualdade associada a politica também nos revela um comprometimento com outra bandeira téo
agitada pela modernidade, via lluminismo. Ja a Sensibilidade associada a estética nos causa grande
estranhamento, tendo em vista que “toda a estética é da sensibilidade”.
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propria e do outro, cuja finalidade € a autonomia. Unidas: reconhecimento da
identidade propria e do outro com a autonomia devem gerar identidades que
incorporem a responsabilidade e solidariedade, visando formar pessoas solidarias e
responsaveis por serem autbnomas (BRASIL, 1999, pp. 78-79).

Apesar da nogao de responsabilidade receber um tratamento de destaque
no texto oficial e também ser central na filosofia sartreana, a noc¢ao de
responsabilidade apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio nédo tem vinculos conceituais com a filosofia de Sartre, cuja ligagdo com a
liberdade € imprescindivel. Alias, o conceito de liberdade sequer aparece no texto,
auséncia extremamente indicativa. A responsabilidade, delineada pelo documento, €
uma consequéncia de uma outra nocao filosofica, problematizada a frente: a nocéo
de autonomia. A responsabilidade que o documento se refere diz respeito as
escolhas do individuo pelo seu projeto de vida, desvinculado de qualquer idéia de
coletividade, do outro, onde apenas ao individuo é imputada a responsabilidade pelo
sucesso ou por seu fracasso de sua vida.

Em uma racionalidade diferente daquela que preside os valores abstratos,
diz as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a autonomia, geradora
da responsabilidade e solidariedade, desponta como trago mais importante da
concepcdao de homem o qual o documento pretende formar. Além da
responsabilidade, como vimos acima, a autonomia também é geradora de outra
virtude, a solidariedade: ponte entre o eu e o outro. A Unica tentativa no discurso da
Etica da Identidade em projetar o outro e intersubjetividade como categorias éticas.

A solidariedade, como apontada pelo documento, € um componente ético
imprescindivel para a existéncia coletiva e representa o momento de maior
profundidade do “humanismo de um tempo de transi¢éo”, porque faz a ligagdo das
individualidades até entdo isoladas, transformando o “eu” em “nés”. Entretanto, como
principio de ligacao entre os individuos isolados mostra-se extremamente fragil, além
do que, sua afirmacio esta solta dentro do documento, sabemos apenas que ela é
fruto da autonomia, condicdo, para o documento, de uma existéncia ética, porém
nada mais.

A nocéo de solidariedade presente no documento esta ligada a idéia do
contingencial, do transitorio, da dificuldade passageira. Quando, para ilustrar, um
pais é atingido por um desastre natural e outros paises “solidarios” manifestam-se

“‘humanitariamente”, auxiliando o pais atingido com roupas, mantimentos e dinheiro.
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Passada a contingéncia o pais volta a “normalidade” prescindido da solidariedade de
outros paises, ja que em ultima analise a solidariedade estabelece uma hierarquia
implicita entre aquele-que-ajuda e aquele-que-é-ajudado. Nenhuma nagao,
instituicdo ou pessoa humana quer, permanentemente, estar na posicao de receber
auxilio, ja que, como mostramos, a relacdo solidaria impdée uma relagdo de
desigualdade, seja ela econdmica, social, ética ou psicoldgica, que ndo poder ser
permanente. Além disso, esta relagdo de desigualdade que contraria outro
estandarte das mesmas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, cuja
ligagéo com a Etica da Identidade é simbidtica: a politica da igualdade.

A Solidariedade, na formulacdo do humanismo “de um tempo de
transicdo”, tem a fungédo de conter a segmentacao social e a violéncia, entretanto,
quais sdo as causas e a origem da violéncia e da segmentagdo social? O
documento oficial nem toca nestas questbes. Solidariedade por solidariedade
apenas € procurar as solugdes dos problemas sociais através dos seus efeitos e néo
pelas suas causas. Bem sabemos que isto resulta em fracasso.

Diferentemente de uma “Etica da Responsabilidade” sinalizada por Sartre,
as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio estabelece uma “Etica da Identidade”,
muito proxima, na verdade, de uma “Etica das Virtudes” elegendo a autonomia como
0 eixo produtor das duas outras: responsabilidade e solidariedade, esta ultima, como
um desdobramento do “reconhecimento” de outras identidades. Mesmo fragil, até
este ponto, ha a tentativa de elaboracdo de um discurso humanista, entretanto,
quando o documento traga sua concepg¢ao de mundo, articulando-o com sua
concepgao de homem, o ideal do humanismo de um tempo de transi¢cado revela outra
face.

Ancorado em uma pedagogia das competéncias, o documento aponta que
as competéncias e conhecimento que permitirdo o acesso aos significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social sdo as mesmas valorizadas pelas novas
formas de producao pds-industrial que se instalam nas economias contemporaneas.
(BRASIL, 1999, p.79). Assim, tanto as competéncias e conhecimentos necessarios
a educacgao sao confluentes com as competéncias e conhecimentos desejados e
necessarios pelas novas formas de mercado da economia contemporéanea.

Deste inusitado quadro, um pergunta ndo se cala: as competéncias e
conhecimentos com as quais a educacao deve formar o homem s&o necessarios

para sua formagao como homem, autdnomo, responsavel e solidario, protagonista
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da histéria ou porque sao os conhecimentos e competéncias desejados e
valorizados pelas novas formas de produgdo pos-industrial? Quem tem a
precedéncia? Quem reconhece, sinaliza e estabelece as competéncias e
conhecimentos necessarios a educagao e necessarios as novas formas de produgao
pos-industrial, ou seja, a economia? Nesta afirmacdo ancorada na autoridade do
documento oficial instalamos a duvida e a critica.

Se a educagdo, como instituicdo autdbnoma, porém n&o desligada da
sociedade, tem como missao formar o homem autdbnomo, responsavel e solidario
para que ele construa o melhor dos mundos possiveis, o humanismo tem sua
legitimidade garantida no documento. Entretanto, como fica evidente, se a educagao
deve se submeter aos valores exteriores a ela, ou seja, se ela deve produzir homens
autébnomos, solidarios e responsaveis para serem inseridos em um novo quadro de
producdo pos-industrial, que ndo admitem mais operarios que apenas apertem
parafusos, como nos padrdes fordistas-keynesianos, grosso modo, mas que saiba
movimentar-se nas incertezas provocadas pela disseminacdo da informacgao, de
acordo com revolugéo tecnolégica, nos deparamos ndao com o humanismo, posto
que o homem foi deslocado do centro, e substituido pela economia.

Assim, consideramos que nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, o humanismo é substituido pelo economismo de maneira obliqua e
camuflada, ja que se busca “formar” homens “autébnomos” para serem “produtivos”.
A categoria trabalho, um dos pilares da reforma do ensino médio, como apontado no
primeiro capitulo, central em perspectivas marxistas, deixa de ser um elemento
ontoldgico, para ser reduzido a mera produgao. Logo, o que interessa ao documento
nao € o homem mas a economia, o capital, o mercado, a produgdo. Poderiamos,
através desta analise, afirmar ndo um “humanismo de um tempo de transicdo” ou um
“‘humanismo contemporaneo”, mas uma “economismo de um tempo de transi¢ao” ou
uma “economia contemporanea” sob a aparéncia de um humanismo.

Neste sentido afirmamos o carater retérico do humanismo nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. No transcurso desta pesquisa, uma
questao tornou-se muito incomodativa: por que fazer uso de uma categoria tdo cara
a tradigao filosofica e a sociedade se a sobreposicao do discurso economicista nao
resiste a analise? Desta questao decorre uma outra que muito nos instigou, de que

modo categorias conceituais tdo dispares se instalam no seio de um mesmo
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documento sem provocar o estranhamento da comunidade pedagogica como um
todo, logo a recusa imediata da proposta?

Outro elemento que torna o quadro ainda mais complicado € o fato de que
nas proprias concepcoes éticas de pessoa, estado e formacdo moral as zonas de
ambiguidades, sobreposi¢des e siléncios também estdo presentes, estudos, como o
de Silva®” (2005), demonstram este fendmeno em documentos oficiais,
evidentemente, tais ambiglidades ndo sé&o apresentadas de maneira explicitas, ja
que a presenga explicita de concepgdes éticas antagbnicas em um mesmo
documento traria muitas confusbes e suas contradicdes trabalhariam para
deslegitimar o préprio documento. Sua presenca € implicita e sutil, possibilitada por
mecanismos de recontextualizagdao e hibridismo aos quais tomaremos contato
adiante.

Para termos uma nog¢do mais clara destas ambiguidades nas concepgdes
éticas presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
realizaremos um exame mais aprofundado das mesmas, para depois
compreendermos 0s mecanismos que garantem a aceitagdo de um documento tao

dubio e impreciso no sistema educacional brasileiro.

3.2 As concepgées éticas de Pessoa, Estado e formagao moral das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Por detras das afirmacgdes tacitas e aparentemente tranquilas das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio sobre educacgao, formacgao ético-moral,
identidade e particularmente o discurso sobre a “Etica da Identidade”, no bojo do
qual se instaura o humanismo “de um tempo de transicdo” jaz um debate antigo e
tenso entre duas tendéncias fundamentais que norteiam o enquadramento das
questdes ético-politicas, trata-se do debate em torno da precedéncia do individuo ou

da sociedade, do todo ou da parte, tdo antigo quanto as ciéncias humanas,

°" Silva (2005) toma como objeto de analise os Parametros Curriculares (PCNs) cujos
fundamentos e rumos foram estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Assim, as
ambiglidades percebidas nas concepgdes éticas entre os dois documentos mantém entre si uma
estreita ligagéao.
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passando por Aristoteles, Kant, Hegel, Vico, Herder, assumindo a forma do debate
ético-moral entre liberalismo e comunitarismo proposto contemporaneamente por
Rawls, a partir da sua obra Uma teoria da Justiga (SILVA, 2005, p. 03).

Para nossos propositos, descreveremos em linhas gerais estas duas
orientagbes ético-morais, para em seguida, localizar nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, as aproximacgodes, distanciamentos e contradi¢cdes
com as perspectivas liberal e comunitaria. Verificaremos adiante que tais
contradigbes configuram-se como verdadeiras estratégias de legitimagdo do
documento oficial, no caso especifico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio nas diversas instancias sociais, seja ela a academia, as instituicdes
burocraticas, a administracido escolar, a docéncia, entre outros.

O liberalismo contemporaneo mesmo diferente do liberalismo Iluminista
configura-se como seu herdeiro legitimo e supbde a parte, isto €, o individuo, a
pessoa, como um ente autbnomo, livre e racional para regulamentar o todo, ou seja,
a sociedade e estabelecer as prioridades para administra-la; como consequéncia do
projeto iluminista, toma o individuo como chave para compreensao e entendimento
da sociedade, cuja ordem social esta fundada na idéia de que os individuos podem
superar as contingéncias e singularidades da tradigdo, por meio do recurso a normas
universais.

Nao ha nesta concepcgao ética qualquer fim coletivo anteriormente concebido
que justifique ou defina a priori hierarquias de privilégios e direitos. Assim o discurso
da autonomia e da responsabilidade acenado nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio ganha legitimidade através desta perspectiva, entretanto,
mescla-se deliberadamente, com uma otica antagbnica, por exemplo, da
solidariedade, mais préxima de concepgdes éticas comunitaristas, como veremos
adiante.

Assim a concepcao ética de pessoa € orientada pelos principios liberais nas
Diretrizes Nacionais Para o Ensino Médio quando afirma que a “Etica da Identidade”,
“[...] @mbito privilegiado do aprender a ser [...] tem como fim mais importante a
autonomia” qualificada como “[...] condi¢ao indispensavel para os juizos de valores
e as escolhas inevitaveis a realizagcdo de um projeto préprio de vida [...] requerendo
da pessoa ‘[..] uma avaliacdo permanente, e mais realista possivel, das
capacidades proprias e dos recursos que o meio oferece” (BRASIL, 1999, p. 79,

Grifo original). Destacam-se desse trecho do documento os elementos centrais que
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definem a concepg¢do de pessoa a partir de uma otica liberal: razado, liberdade e
vontade, unida a responsabilidade e auto-avaliacdo de suas agdes enquanto
individuo.

A sociedade bem-ordenada na perspectiva liberal de Rawls “[...] regula-se
conforme principios de justica publicamente reconhecidos” (2002, p. 276), instituidos
de maneira autébnoma pelos individuos que compdem a sociedade e que
reconhecem neles expressdes da racionalidade e da liberdade. Assim, cada
individuo, reconhecido como pessoa moral tende a atuar conforme tais principios,
cabendo a educagao formar novos membros da coletividade. Mas o que garante
essa estabilidade aponta SILVA (2005, p. 03) ndo é a mera aprendizagem de
valores ou a for¢ca da tradigdo como nas tendéncias comunitarias, mas o “[...]
reconhecimento mutuo entre os membros das diferentes geragcbes da congruéncia
entre o justo e o bem” e este diz respeito “[...] ao plano de vida de cada individuo”.

A concepcéao de pessoa, em outros termos, de sujeito ético, é definida como
uma unidade basica de pensamento, deliberacdo e responsabilidade negando
qualquer implicacdo de ordem metafisica; tomada em seu sentido publico
exclusivamente, considerada autbnoma no sentido de que as pessoas nao sao
concebidas de maneira indissoluvel vinculadas a qualquer finalidade ultima
especifica, supde que elas sao capazes de avaliar e revisar seus objetivos a luz de
consideragdes razoaveis, sendo responsaveis por seus interesses e seus fins
(SILVA, 2005, p. 05), em outras palavras, uma autonomia livre de qualquer tipo de
implicacao coletiva, acentuando os aspectos subjetivos do sucesso ou do fracasso
do individuo, tomado em sua singularidade, guiado pelo principio da razédo, da
vontade e da liberdade.

Ambiguidades surgem quando no mesmo documento afirma-se, juntamente
com a autonomia do individuo, da centralidade de seus aspectos racionais e
volitivos, o reconhecimento da identidade do outro que “[...] se associam para
construir identidades mais aptas a incorporarem a responsabilidade e a
solidariedade [...]” ja4 que a Etica da Identidade “[...] se expressa por um permanente
reconhecimento da identidade prépria e do outro” (BRASIL, 1999, p. 79, Grifo
original). Desta maneira, contraditoriamente, principios éticos comunitaristas de
pessoa sdo associados no mesmo documento aos principios liberais.

A concepcgao ética comunitarista, desde Aristételes, acentua o todo (a polis, a

sociedade) e ndo a parte (individuo) como dimensao ética primeira. Perpassando
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Vico e Herder para quem “[...] a moralidade que nao for moralidade de determinada
sociedade ndo se encontra em nenhum lugar” (MACINTYRE, 2001 apud SILVA,
2005, p. 02) e assumindo em Hegel o carater intersubjetivo da pessoa, 0 que nos
garantiria a solidariedade como um valor a ser perseguido. Como uma critica ao
modelo liberal de sociedade, o comunitarismo concebe o sujeito ético como contrario
ao eu liberal-iluminista, que independe do contexto: “...] opdem um eu situado
dentro de um contexto de compreensdo, de uma tradigdo” (SILVA, 2005, p.06),
sintese do eu empirico e do eu fenoménico kantiano.

Para os comunitaristas, as sociedades sdo comunidades constituidas em
vista de bens comuns e o julgamento ético de uma sociedade deve apelar néo para
razdes universais, como o liberalismo, mas para sua cultura, tradicées, ao “mundo
da vida” daquela sociedade particular, como aponta a fenomenologia. O eu,
diferentemente da concepcao liberal iluminista, definido como sujeito transcendental,
portador de razdo e de vontade, que lhe confere autonomia, independente da
histéria e da cultura €, contrariamente, concebido como “[...] unidade narrativa de
uma vida humana” (MACINTYRE apud SILVA, 2005, p. 06) a partir da tradigao.
Nesse ponto, a questao do “outro”, mesmo num sentido /ato, enquanto cultura, torna-
se um terreno fértil e imprescindivel.

Para Taylor (2000 apud SILVA, 2005, p. 06) “o liberalismo nao é um terreno
possivel para um encontro de todas as culturas; ele € a expressdo de uma gama de
culturas, sendo, sobretudo, incompativel com outras gamas” e o fato mesmo da
multiplicidade das culturas torna necessario o aprender a conviver em todas as
esferas da sociedade, para isso, a proposta comunitarista de politica do
reconhecimento é uma forma de assumir as diferencas ao invés de neutraliza-las ou
joga-las para o dominio privado, pressupondo um vinculo entre reconhecimento e
identidade com as caracteristicas definidoras do que uma pessoa é.

Deste modo, quando as Diretrizes Nacionais Para o Ensino Médio, tocam nas
questdes do reconhecimento do outro a partir do reconhecimento da identidade
prépria (BRASIL, 1999, p. 78) o faz se filiando a concepgéo comunitarista, aliando
identidade e reconhecimento da alteridade, cercando o terreno para o encontro com
o “outro”, fiel, nesse sentido, ao espirito comunitarista da Constituicdo do Brasil,
promulgada em 1988.

Identidade que é moldada conforme os reconhecimentos ou ndo que um

individuo recebe dos outros, contrapondo-se a concepcgéo liberal, ja que “[...] ndo se
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trata mais do reconhecimento da pessoa como livre e igual perante as demais,
conforme propbée o liberalismo, mas do reconhecimento a diferenca, e da
reivindicagdo politica de bens em nome dessa diferenga”. (SILVA, 2005, p. 07),
constituida através de um modelo dialégico e nao monolégico, como no liberalismo,
cuja identidade € dada de maneira formal, individual e isolada, pensado através dos
esquemas transcendentais kantiano.

As descrigbes realizadas por Silva (2005) contrapondo as duas grandes
tendéncias do debate ético-politico dos dias atuais, nos impressionam pela extrema
semelhanga com as afirmagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, nao apenas porque ambos fazem uso das mesmas categorias, mas também
porque utilizam o mesmo raciocinio, com a diferenca de que nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio s&o associadas, sem grandes
consequéncias para o documento, duas concepg¢des completamente antagdnicas
em seus principios, meios e fins, dando-nos a impressao de um discurso uniforme e
coerente.

Voltando a descrigdo do comunitarismo, a relacdo entre pessoa e politica é
inversamente tratada em relagdo aos liberais, ja que para estes, o que ¢é
estabelecido pretende ser universalmente o mesmo para todos; para o
comunitarismo, o que importa é o reconhecimento das diferengas, estando em jogo o
que diferencia e ndo o que iguala, o que néo “[...] se coaduna com a identidade
dominante ou majoritaria”. (TAYLOR, 2000 apud SILVA, 2005, p. 07).

Deste modo, quando as Diretrizes Nacionais Para o Ensino Médio definem,
juntamente com a Etica da Identidade, um fundamento politico, denominado de
politica da igualdade, afasta-se das inspiragdes comunitaristas da Constituicado do
Brasil (1988), cujo espirito € guiado por politicas das diferengas, para se aproximar
de uma concepg¢ao liberal da politica da igualdade.

Em relagdo a formacdao moral, as duas tendéncias estdo presentes, lado a
lado, no documento, gerando antagonismo e zonas de ambiguidade nas
interpretacdes. Para o liberalismo a base da formacdo do cidaddao € a escola
obrigatoria, nas quais séo trabalhados apenas os elementos universais, nao tendo,
por principio, nenhum tipo de compromisso com as tradi¢des, culturas particulares,
valores especificos e conteudos. “A escola deveria expressar a razdo, a verdade
cientifica e os direitos humanos universais” (SILVA, 2005, p. 07), de modo que o

sujeito epistémico sobreponha as suas tendéncias psicoldgicas, isenta de
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preconceitos locais, livre e racional. Tal formagdo tem um compromisso com uma
ruptura curricular frente a cultura e o cotidiano do aluno.

Para o comunitarismo, a formagdao moral deve levar em conta o individuo
dentro do seu contexto, assim, a concepcéao liberal de dividir a pessoa em dois
aspectos: publico e privado, torna-se impensavel, o que neste ponto afastaria o
liberalismo das Diretrizes Nacionais Para o Ensino Médio quando explicitam o desejo
e a intencédo de re-conciliar as esferas do publico e do privado, aproximando-as de
uma concepgao comunitarista.”®

O comunitarismo prega, como explicitado no discurso do “humanismo de um
tempo de transicdo” das Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio, um continuo — e
nao uma ruptura — entre o publico e o privado, o que em termos pedagdgicos
assumiria a forma de um continuo entre o curriculo local e o curriculo escolar, na
qual a identidade é forjada ‘{...] a partir da pertenga a uma comunidade, sem o qual
uma pessoa nao poderia descrever a si mesma” (SILVA, 2005, p. 10). A moralidade
torna-se entdo nao um produto de escolhas individuais, guiados pela razdo, vontade
e liberdade como no liberalismo, mas um produto coletivo e “as escolhas
aparentemente individuais refletem o reconhecimento de deveres definidos
coletivamente através de exemplos e companheirismos” (SILVA, 2005, p. 10).

Assim o tratamento dado a possibilidade de se ensinar valores morais, de se
ensinar a virtude, tdo problematico quanto antigo, sdo tratados de modo
radicalmente diferentes nas duas vertentes, enquanto o comunitarismo apela para
os sentimentos de pertenga ao grupo, desprezando o intelectualismo e o
cognitivismo, “[...] supondo que as virtudes se desenvolvem a partir de praticas que
predispdem aos habitos considerados tradicionalmente bons” (SILVA, 2005, p. 10), o
liberalismo “[...] supde o desenvolvimento natural de capacidades morais, vinculadas
ao desenvolvimento de raciocinios ldgicos, que possibilitam o colocar-se no lugar do
outro, a troca simulada de papéis” ( SILVA, 2005, p. 11).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, como
desdobramento da lei maior da educagéao brasileira — Lei 9.394/96 — e inspirada na

Constituicdo do Brasil seu conjunto se coaduna com aspiracdes comunitaristas® e

5% Ref. BRASIL, 1999, p. 78.

% “N3o se trata de um modelo de Estado em que supde a Constituicdo como estrutura

definidora de direitos, deveres e liberdades gerais de modo que seria deixada ao cidadao a liberdade
para perseguir seus fins e bens particulares, individualmente ou em associagdes. O Estado brasileiro
nao & mais concebido como neutro, sem principios éticos reconhecidos pela comunidade , conforme
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nao liberais, porque procura reconciliar direitos individuais e coletivos, definidos
pelos principios da dignidade da pessoa humana, igualdade de direitos, participagao
e co-responsabilidade pela vida social. (SILVA, 2005, p. 12). Entretanto, quando as
mesmas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio se referem aos
conceitos de justica, igualdade e equidade retomam perspectivas liberais e nao
comunitaristas, ja que, como vimos, retomam o ideario liberal de formagao moral que
nega o ensino direto de valores e a familiarizagdo com as praticas solidarias
induzidas, defendido pelo comunitarismo. De acordo com as Diretrizes Nacionais
para o Ensino Médio nao se trata de “[...] transmitir valores morais, mas criar as
condic¢oes (formais) para que as identidades se constituam pelo desenvolvimento da
sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a igualdade (BRASIL, 1999, p. 78,
Grifo original e intervengdo nossa). Assim, 0 que esta em jogo, é a criagdo das
condicbes “formais”, kantianamente falando, para que as identidades sejam
constituidas, postulando o direito a igualdade, logo, aproximando-se das concepgdes
do liberalismo e se afastando do ideario do direito a diferenga, presente em algumas
partes do documento.

A questao da identidade, adjetivo central da ética propagada pelo documento,
fica a meio termo das duas concepgdes ético-morais, ja que se “[...] a ética da
identidade se expressa por um permanente reconhecimento da identidade prépria e
do outro” (BRASIL, 1999, p. 79) nos aproximamos do comunitarismo; por outro lado,
quando o documento problematiza a autonomia como o fim mais importante da ética
da identidade e a define como [...] condicao indispensavel para os juizos de valores
e escolhas inevitaveis a realizacdo de um projeto de proprio de vida”. (BRASIL,
1999, p. 79) fica evidente um compromisso com uma concepgao liberal de educagao
€ sua concepgao ética, recolocando a exclusiva responsabilidade no individuo, bem
como nas suas capacidades individuais de racionalidade e vontade.

Desta maneira, a forma com que as Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio
definem seus principios éticos, ainda que se aproximem dos principios éticos
comunitaristas que inspiram a Constituicdo Federativa do Brasil (1988), projetam

concepgdes de homem e mundo mais ligados as perspectivas liberais, assumindo

o ideal de justica positivista e privatista [...] Parte-se da concepc¢ado comunitarista de que a dignidade
humana n&o é um valor abstrato, dogmatico dado pelo direito natural ou por uma concepcéo liberal
de pessoas, mas expressa a autonomia ética histérica de pessoas concretas vivendo numa
comunidade concreta” (CITTADINO, 2000, p. 18-32 apud SILVA, 2005, p. 12)



93

para si categorias que nos remetem a esse compromisso: ldentidade, lgualdade,
autonomia, responsabilidade. Ficando a meio termo entre uma perspectiva e a outra.

No decorrer desta pesquisa nos defrontamos com as dificuldades de
enquadrar/localizar o discurso do humanismo presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio nas categorias que a tradicao filosofica nos oferece.
Por mais que tentassemos aborda-lo sob algum angulo nos deparavamos com o seu
carater desviante, ambiguo e contraditério, a partir de entdo, comegamos a nos
questionar sobre os motivos deste carater aparentemente amorfo e o seu lugar no
documento oficial.

Percebemos entdo que quando confrontado com o humanismo da tradigdo
filosdfica a hermenéutica do discurso do “humanismo de um tempo de transicido” nos
leva a lugar nenhum, isto é, n&o nos apresenta nada de coerente, consistente e
constante. Analogamente, nos colocamos como Alice atras do coelho®. Além do
mais, a proposta humanista integra um documento que apresenta contradi¢des ja
nas suas concepcdes éticas de pessoa, estado e formacdo moral, como
demonstramos acima. Frente a este quadro, buscamos outra estratégia: entender
como se configuram os discursos oficiais, especificamente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, para compreender o significado do humanismo

dentro de um documento ambiguo e contraditorio ja nas suas bases.

3.3 Politicas de curriculo, hibridismo e recontextualizagdo: o caso do

humanismo.

Uma analise mais acurada das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio nos revela a coexisténcia “harménica” de panoramas distintos,
imprimindo no texto uma suposta coeréncia: o primeiro tem um compromisso
aparentemente ético, mesmo ambiguo, explicitado na primeira parte do texto; o

segundo aponta a superposicdo da tbnica econbémica sobre o discurso ético, no

¢ Referéncia ao Filme “Alice no pais das Maravilhas”, filme baseado no livro mais famoso de
Lewis Carroll, pseudénomo de Charles Lutwidge Dodgson (1832-1898) cujo titulo original & Alice's
Adventures in Wonderland.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Lewis_Carroll
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exato momento em que o documento afirma as necessidades dos novos sistemas de
producdao pds-industrial por competéncias diferentes daquelas que presidem a
racionalidade moderna.

Esta contradicdo, juntamente com as zonas de ambiglidades e
superposi¢coes, com os quais sao tecidos os documentos oficiais que legislam a
educacgao, nao dizem respeito apenas a supostos deslizes e aparentes imprecisées
tedricas, que dificultam a andlise, o estabelecimento das reais consequéncias das
proposi¢cdes documentais, como também a definicdo dos compromissos tedricos que
qualquer fundamentacgao filoséfica geraria, porém sao interpretados aqui como
estratégias de legitimagao nas diversas instancias sociais nos quais o0 documento
transita e precisa ser aceito, bem como constituem mecanismos que garantam a
flexibilidade necessaria neste processo de discursos que em si sdo contraditorios.

Como compreender uma proposta curricular que visa formar para a vida
(BRASIL, 1999) através da constituicao de identidades autbnomas, solidarias e
responsaveis, cujo fim € o humanismo (BRASIL, 1999) ter como finalidade ultima a
mera inserc¢ao social deste sujeito no mundo produtivo global, cuja exigéncia é um
trabalhador flexivel e adaptavel as mutacdes de nossa época?

O “humanismo de um tempo de transicdo” nao resiste como vimos ao
confronto com o humanismo da tradicdo filosdéfica, tomando como referéncia o
humanismo sartreano, além do mais, co-habita “harmoniosamente” com categorias
conceituais provenientes do discurso econdémico, cuja relagdo, como vimos, € de
submissao. Isto €, o tom aparentemente ético € subsumido ao discurso econémico,
sem que esse movimento fique explicito no discurso. O humanismo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio cumpre um papel de facilitador no
documento. Sua presenga ameniza a critica, afinal, que argumentos poderiamos
forjar contra uma proposta pedagdgica que se declarasse humanista?

Para compreendermos esse processo de legitimagao do discurso oficial, que
aponta uma direcdo e materializa seu oposto, isto €, promete um humanismo
pedagogico, mas se submete aos ditames da economia, sem que isso cause
estranheza imediata nos agentes que compdem o sistema educativo, mas é

saudado como um avancgo, tomamos por referéncia alguns autores que produzem a
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partir dos Estudos Culturais, entre eles, Lopes (2002; 2003; 2006), Garcia Canclini®’
(2003), Basil Bernstein (1996).

Em recente trabalho, publicado em 2006, Alice Casemiro Lopes fez um
levantamento da producéo cientifica sobre as politicas de curriculo e como resultado
ela evidenciou que as pesquisas realizadas ficaram circunscritas a dois fatores
centrais: i) critica as agdes do estado e/ou; ii) analise dos limites e possibilidades da
implementagao das propostas oficiais das politicas de curriculo.

Com relacdo ao primeiro item, as criticas sdo realizadas assumindo uma
concepcdo de estado como sendo o “aparelho coercitivo capaz de impor a
sociedade um tipo de producdo e de economia em dado momento historico,
formador da sociedade politica” (COUTINHO apud LOPES, 2006, p.34), deste modo,
€ o estado quem ira produzir e impor um discurso curricular.

No segundo item, Lopes (2006) observa que grande parte destas criticas, ao
se depararem com um quadro extremamente engessado, na qual a intervencéo
direta parece impossivel, aponta caminhos alternativos como solugéo,
desconsiderando, portanto, as implicagdes politicas ai instauradas.

As restricbes tedricas, balizadas acima, dificultam a compreensao e
intervencao das politicas de curriculos, deste modo, faz-se mister, a ampliacdo das
discussbes teodricas, interpretando em outras bases a atuacdo do estado e os
discursos curriculares. Isto implica a incorporagdao de analises contemporaneas
sobre a cultura a interpretacao das relacdes estado e politica de curriculo.

E necessario, em primeiro lugar, problematizar o conceito de politica, ja que
como aponta Lopes (2006) ela esta restrita a uma concepcgéo stricta de Gramsci, no
qual o estado é capaz de direcionar a estrutura econémica da sociedade, logo, suas
relagdes sociais. Concepg¢ao elaborada no campo da politica e transplantada
erroneamente para as politicas de curriculo, sem levar em consideragao as
especificidades dessas politicas na produg¢ao de conhecimento e de cultura.

Para Lopes (2006), seguindo as trilhas de Stephen Ball, as politicas
educacionais devem ser entendidas simultaneamente como texto e discursos, que

nao podem ser compreendidos fora das relagbes materiais que o constitui e

61 Garcia Canclini (2003) explora o processo de hibridagdo na cultura, de modo especial, latino-americana, através
de uma abordagem interdisciplinar, envolvendo as ciéncias sociais: antropologia, sociologia e comunicagdo. De modo a ampliar
para o dominio na cultura o que ja era compreendido de maneira isolada por tais ciéncias na religido, na musica e nos estudos

étnicos, com os conceitos de sincretismo, fusao, crioulizagdo e mesticagem.



96

‘investigar os discursos implica investigar as regras que norteiam as praticas”
(LOPES, 2006, p. 38). Deste modo, na medida em que o discurso ndo se reduz a
linguagem, ele incorpora o conjunto da vida humana social significativa, incluindo a
materialidade das instituicbes, praticas e produgdes econdmicas, politicas e
linguisticas (LOPES, 2006, p.38).

Confrontada com a concepc¢ao de que as politicas de curriculos sdo pacotes
langados de cima, configura-se a nogédo de que os produtores de textos e discursos
sdo multiplos: academia, governos, praticas escolares, mercados editoriais, grupos
sociais, entre outros, também sdo multiplos os significados em disputa. Neste
sentido, a partir desta compreensao, assumimos com Lopes (2006) que os textos
legais e normativos devem ser visto como definigdes de “[...] determinados grupos
que tém relagdes tanto com o contexto de influéncia — marcos ideoldgicos e
definicées internacionais — quanto com o contexto da pratica nas escolas” (BALL;
BOWE apud LOPES, 2006, p. 39).

Com isso, a analise do curriculo oficial, acenando de modo direto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, deve situar-se no cruzamento entre
politica e cultura, ja que toda politica curricular € uma politica cultural, sendo o
curriculo o resultado de uma selegao da cultura, terreno de tensao entre concepgoes
de mundo, de homem e de conhecimento, assim, os conflitos que constituem os
curriculos sdo ao mesmo tempo politicas e culturais.

Mesmo que acreditemos que os documentos oficiais na educagao constituam
pesos mortos, que nao tenham nenhuma eficacia, porque pouco e mal conhecidos
pelos profissionais que estdo envolvidos no processo educacional, ndo os devemos
desconsiderar, ja que é impensavel um cotidiano escolar construido totalmente a
despeito das orientagdes oficiais, concordamos com Lopes (2002, p.387) quando

afirma que:

[..] menosprezar o poder do curriculo escrito oficial sobre o
cotidiano das escolas significa desconsiderar toda uma série de
mecanismos de difusdo, simbdlicos e materiais, desencadeados por
uma reforma curricular, com o intuito de produzir uma retérica
favoravel as mudancas projetadas e orientar a producdo do
conhecimento escolar.

Basil Bernstein (1996), socidlogo inglés, dedicou sua pesquisa no

entendimento do discurso pedagogico e o conceito de Recontextualizagéo,
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cunhados por ele, despertou nossa atencao por se tratar de uma ferramenta muito
eficiente na tarefa de compreendermos a proposta “humanista” das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

A Recontextualizacao trata-se de um processo de transferéncia de textos de
um contexto para outro contexto (BERSTEIN, 1996), como no caso do “humanismo
de um tempo transicdo”, em que ha a transferéncia de um discurso da academia,
especificamente de natureza filosdéfica, para o discurso pedagdgico oficial. Neste
movimento, inicialmente ha uma descontextualizagdo, ja que os textos deverdo ser
selecionados em detrimento de outros e deslocados para questdes, praticas e
relagcdes sociais distintas as que foram formuladas inicialmente.

O conceito de humanismo, como vimos no segundo capitulo, € comprometido
com preocupacgdes originariamente filoséficas, enraizando na problematica questéao
do homem, posicionado, a partir do renascimento, para o centro das indagacdes
metafisicas, epistemoldgicas, éticas e estéticas, cuja imbricagdo com a nogao de
sujeito parece-nos simbidtica. Através deste mecanismo, o conceito de humanismo é
selecionado, escolhido em lugar de outros conceitos, deslocado de seu contexto de
origem, isto € a filosofia, é reposionado dentro do discurso pedagodgico oficial, no
caso especifico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Neste
“transplante” o texto é refocalizado, modificado por processos de simplificacéao,
condensacao e reelaboragdo, desenvolvidos em meio aos conflitos entre os
diferentes interesses que estruturam o campo de recontextualizagdo.(BERSTEIN,
1996), modificado para atender outros interesses alheios a sua origem, sem as
devidas consequéncias que as afirmagbes filoséficas deveriam provocar, nas

palavras de Berstein:

Trata-se de um principio recontextualizador que, seletivamente,
apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para
constituir sua propria ordem e seus préprios ordenamentos.
Neste sentido, o discurso pedagdégico ndo pode ser identificado com
quaisquer dos discursos que ele recontextualiza. Ele n&o tem
qualquer discurso préprio que nao seja um discurso
recontextualizador. (1996, p.259. Grifo nosso).

A recontextualizagdo funciona através de “[...] um conjunto de regras que
operam o ato de embutir o discurso instrucional (discurso especializado das ciéncias

de referéncia a ser transmitido na escola em discurso regulativo) [...]” (BERSTEIN,
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1996, p. 258); devidamente tratado, o discurso filoséfico, de natureza instrucional, é
embutido no discurso nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio cuja
natureza é essencialmente Regulativa (BERSTEIN, 1996), em realidade é a partir da
recontextualizagcdo que o préprio discurso pedagdgico é produzido. No dizer de
Berstein “o discurso pedagdgico € um principio para apropriar outros discursos e
coloca-los numa relacdo mutua especial, com vistas a sua transmissao e aquisicbes
seletivas” (1996, p. 259. Grifo do autor).

Consequentemente, no processo de elaboracdo dos documentos
pedagadgicos oficiais, os objetivos de natureza econdmica: formar sujeitos produtivos,
flexiveis e adaptaveis as incertezas (certas) de um quadro pés-industrial e
transformado pela terceira revolugao informatica, que ndo pode ser colocado em
questdao pela propria educagao, ja estavam definidos antes mesmos que as
categorias éticas da autonomia, solidariedade, responsabilidade e alteridade,
integrando o discurso do “humanismo de um tempo de transi¢ao” fossem inseridos, e
com bases naqueles objetivos que o documento foi desenvolvido. Deste modo,
como aponta Lopes (2002, p. 388), o discurso pedagdgico oficial formado pelos
documentos oficiais € capaz de “[...] regular a producao, distribuicdo, reproducao,
inter-relacdo e mudanca dos textos pedagogicos legitimos [...] redefinindo as
finalidades educacionais da escolarizagao”.

Desta maneira, discursos filoséficos em torno da ética ou dos conceitos
ligados a esta area da filosofia sdo descontextualizados, desenraizados, para se
recontextualizar, se enraizar em outro terreno, os discursos pedagogicos oficiais,
perdendo nessa operacao grande parte de sua forga ideolégica e submetendo-se
aos ditames da economia e as finalidades estranhas a si mesmas, ja que, como
aponta Berstein “o discurso pedagogico €, pois, um principio que tira (desloca) um
discurso de sua pratica e contextos substantivos e reloca aquele discurso de acordo
com seu proprio principio de focalizagao e reordenamento seletivos” (1996, p. 259).

Sabemos que os objetivos das variadas “éticas” mudam de acordo com a
tradicao filoséfica ou do pensador empenhado em elabora-la, seja a felicidade, a
liberdade, o bem, o dever, o prazer ou a eficacia, objetivos que tém seus
compromissos metodolégicos coerentes com suas finalidades. Entretanto,
fragmentado e recontextualizado, submetido a objetivos estranhos a si mesmo perde
muito de sua forga original. Evidenciamos esse fato quando, por exemplo, o

documento enseja formar sujeitos auténomos e ao mesmo tempo flexiveis e
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adaptaveis; solidarios e responsaveis ao mesmo competentes para as novas formas
de producédo pos-industrial, cuja competéncia basica, sabemos, é lucrar o maximo e
despender o minimo, através de racionalidade empresarial; assumindo o “outro” ndo
de uma forma solidaria, como um cooperador, mas como um adversario, que
inserido num contexto de valorizagdo extremada da informacéo e da velocidade,
torna-se um adversario, um concorrente que eu devo suplantar, sendo mais eficiente

e mais rapido, “chegando na frente”, como dizem.

Este “outro” também assume a forma da natureza, transformada em “recurso”
que devo explorar e esgotar, ndo um meio do qual somos parte e do qual
dependemos visceralmente para viver. Alias, € muito indicativo, que num documento
que promete ser tdo contemporéneo, tanto que enseja ultrapassar a malfadada
modernidade, faltar um tema crucial do ponto de vista ético: o desenvolvimento
sustentavel. A crise ambiental que vivemos é também consequéncia do ideario
‘moderno” que pde o sujeito no centro de todos os interesses legitimos e
justificaveis, deixando a margem, como um “nao-ser”, o “outro”, entendido também
como a vida animal, vegetal e mineral®®>. Mesmo sem fazer um histérico do
movimento ecoldgico e seu peso nas discussdes éticas contemporaneas, lembramos
apenas um evento que teve a forca de reunir pesquisadores, chefes de estados,
artistas e autoridades politicas e religiosas em torno desta questédo tao vital para a

humanidade: a ECO-92, Rio-92, Cupula ou Cimeira da Terra®®. Questdes que

2 Uma interessante analise critica desta questdo pode ser encontrada em FERRY, Luc. A
nova ordem ecolégica — a arvore, o animal, o homem. Trad. Alvaro Cabral. Sdo Paulo: Ensaio. 1994.
E extremamente notério para o homem contemporaneo saber através de pesquisas como as de Ferry
(1994) que na idade média, assim como o homem, arvores e animais eram “sujeitos de direito”, fato
que demonstra a historicidade e a contingéncia do ideal antropocéntrico estabelecido desde a
modernidade.

8 «A EC0O-92, Ri0-92, Cupula ou Cimeira da Terra sao nomes pelos quais € mais conhecida a
Conferéncia das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento (CNUMAD), realizada
entre 3 e 14 de junho de 1992 no Rio de Janeiro. O seu objetivo principal era buscar meios de
conciliar o desenvolvimento sécio-econémico com a conservagao e protecdo dos ecossistemas da
Terra. A Conferéncia do Rio consagrou o conceito de desenvolvimento sustentavel e contribuiu para a
mais ampla conscientizacdo de que os danos ao meio ambiente eram majoritariamente de
responsabilidade dos paises desenvolvidos. Reconheceu-se, ao mesmo tempo, a necessidade de os
paises em desenvolvimento receberem apoio financeiro e tecnolégico para avangarem na diregdo do
desenvolvimento sustentavel. Naquele momento, a posigdo dos paises em desenvolvimento tornou-
se mais bem estruturada e o ambiente politico internacional favoreceu a aceitacdo pelos paises
desenvolvidos de principios como o das responsabilidades comuns, mas diferenciadas. A mudanca
de percepcdo com relacdo a complexidade do tema deu-se de forma muito clara nas negociacbes
diplomaticas, apesar de seu impacto ter sido menor do ponto de vista da opinido publica”
(WIKIPEDIA. http:/pt.wikipedia.org/wiki/ECO-92. Acesso em 13 de novembro de 2008.)



http://pt.wikipedia.org/wiki/3_de_junho
http://pt.wikipedia.org/wiki/14_de_junho
http://pt.wikipedia.org/wiki/1992
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_de_Janeiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ecossistema
http://pt.wikipedia.org/wiki/Terra
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_sustent%C3%A1vel
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_desenvolvidos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_em_desenvolvimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/ECO-92
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alguns anos antes da elaboragdo do documento e mesmo durante sua construgéo

ocuparam (e ocupam cada vez mais) a atengao da sociedade de um modo geral.

Consideramos, no minimo curioso que este tema, de tamanho alcance ético,
nem sequer apareca nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) quando estas se prestam a propor um “novo” humanismo inserido na sua
proposta ética. Em suma, fica evidente que é o discurso econbémico que
sorrateiramente da as cartas e orienta o0 jogo do debate “ético” presente nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), se posicionarmos o
discurso da “Etica da Identidade” frente ao principio da realidade permanece a
duvida sobre o sujeito a ser formado: o solidario (cooperativo) ou competitivo
(concorrente)? Ao dirigirmos nossa atengao ao que propde as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) ficamos confusos, ja que o documento
parece “dizer, sem-dizer’ e “ndo dizendo, diz”, siléncio proposital, ambiguidade
forlada para atender os interesses pré-estabelecidos. Entretanto, quando nos
voltamos para o principio da realidade, quando langcamos um olhar, que nem precisa
ser muito atento, e/ou quando estamos inseridos no sistema educativo, ndo sobram

duvidas sobre a questao.

O principio da recontextualizagao, elaborado por Berstein, deve ser associado
ao principio da hibridizacdo definido por Canclini (2003) como “processos socio-
culturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existem de forma separada,
se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas” (p. XIX). Na realidade
0s processos de recontextualizacdo sdo os produtores de discursos hibridos, deste
modo, concepg¢des as mais distintas sdo associadas nas politicas curriculares,
perdendo suas relagdes com os discursos de origem. Esse processo, entretanto, néo
implica a possibilidade de se atribuir qualquer sentido aos textos; em fungao de seu
contexto, um texto pode ser mais ou menos aberto a variadas interpretacdes; os
textos trazem em si contradicbes e constrangimentos, possibilidades e espagos
(BALL apud LOPES, 2004, p. 113).

Apesar das possibilidades dos multiplos sentidos do texto hibrido, nem
sempre € possivel ressignifica-lo, tendo em vista, que condigbes histéricas podem
trabalhar para constranger essa possibilidade. Do mesmo modo que nao é possivel

hibridizar qualquer texto, nem todo texto se deixa hibridizar, ndo sendo possivel ler,
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interpretar qualquer coisa de qualquer texto sem limites. Lopes (2006) seguindo a
trilha aberta por Canclini (2003) define o hibridismo como multiplas reinterpretagées
produtoras dos discursos hibridos, envolvendo misturas de concepgcbes e
perspectivas. Em outras épocas, tais misturas seriam consideradas absolutamente
incompativeis, entretanto, devido a negociacéo de sentido nos variados momentos
de sua producgdo, esse obstaculo é superado. A negociagao é realizada entre os
diferentes segmentos sociais envolvidos no processo. Entretanto, o hibrido ndo
resolve as tensdes e contradicbes entre os multiplos textos, discursos e interesses,
ele produz “[...] ambiguidades, zonas de escape dos sentidos” (LOPES, 2006, p. 40).

Na verdade, como nos revela as pesquisas desenvolvidas por Canclini (2003)
e LOPES (2002) é o carater hibrido de nossa cultura que amplia, difunde e
aprofunda os processos de recontextualizagao; por esse motivo, os contextos nao
podem ser compreendidos com base na idéia de territérios fixos. Assim, as Diretrizes
Nacionais Para o Ensino Médio devem ser interpretadas ndo como um texto puro e
fixo, mas como um produto hibrido de diversos discursos, elaborado através de
varias recontextualizacoes.

Para entendermos o processo de hibridagdo € necessario levar em conta que
os textos sao deslocados das questbes que levaram a sua produgao e recolocados
em novas questdes, novos objetivos educacionais, em outras palavras, sao
desterritorializados, de modo que as ambiguidades tornam-se obrigatorias. (LOPES,
2002). Ambiguidades, em geral, sdo tomadas como sinais de fraqueza discursiva,
entretanto, nos discursos hibridos e recontextualizados s&o obrigatérias. Tais
ambiguidades ndo tém necessariamente um carater negativo de adulteracdo dos
textos, mas revela a “[...] produgao de novos sentidos cumprindo finalidades sociais
distintas” (LOPES, 2002, p. 389), esse fator nos impede a simples exaltagdo do
discurso hibrido, bem como sua imediata condenagao, porém nos obriga a analisar
quais sdo os novos - e verdadeiros — sentidos e objetivos instituidos nos discursos
oficiais, geralmente diferentes dos sentidos apreendidos através de uma leitura
ingénua ou apressada.

Através destes mecanismos, o discurso filosofico em torno da ética é
recontextualizado no discurso pedagodgico oficial e ndo apenas associado mas
hibridizado com outro discurso, agora de ordem econdmica, também devidamente
recontextualizado, para compor o discurso “ético” das Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio. Contrariamente as ambiguidades discursivas, que
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revelam uma fraqueza, nos documentos pedagogicos oficiais elas cumprem uma
funcdo, fazem parte de uma estratégia maior, que € a sua legitimagédo junto as
diversas instancias que compdem o sistema educativo, composto por diferentes
grupos sociais, sejam aqueles que trabalharam em sua produgdo ou aqueles que
trabalham na sua implementagao e analise.

Concordamos com Lopes (2002) quando afirma que as finalidades
educacionais dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, cujas
diretrizes sdo fundamentadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio “[...] visam especialmente formar para a inser¢gao social no mundo produtivo
globalizado” e em decorréncia dessas finalidades ela defende uma postura critica
em relagdo a esfera dos documentos oficiais da educag¢do. (LOPES, 2002, p. 389).
Corroboramos com Lopes (2002) e com Zibas (2005) quando esta apresenta a

questado da seguinte maneira:

O que vale enfatizar € que a caracteristica mais importante da
Resolugcédo n. 3/98 do CNE diz respeito a sua complexa estrutura
hibrida, que, aderindo incondicionalmente ao discurso internacional
dominante, foi capaz de acenar para alguns principios caros aos
educadores progressistas [...] No entanto, tais principios vém
articulados aos objetivos da pedagogia das competéncias, a qual,
como se sabe, prioriza a constru¢ao de um novo profissionalismo
(Ramos, s/d.) e de novas subjetividades, centrando-se em
esquemas cognitivos e socioafetivos que promovam a constante
adaptacdo e readaptagdo dos jovens tanto as mutantes
necessidades de producdo quanto a reducao, dita inexoravel, do
emprego formal. Nessa abordagem, a responsabilidade pela
superagao do desemprego e de outras desigualdades sociais fica a
cargo exclusivamente do individuo, ocultando-se os condicionantes
sociais e histéricos da conjuntura. (ZIBAS, 2005)%.

Deste modo, conceitos de humanismo, identidade, igualdade, autonomia,
responsabilidade, solidariedade, convivéncia, alteridade, através da
recontextualizagdo sofrem um processo de “higienizagdo” conceitual e passam a ser
tratados de maneira igual aos conceitos de competéncias, adaptabilidade, produgéao
poés-industrial, economia contemporénea, produtividade, sem levar em consideracao
seus contextos originarios, nem suas devidas consequéncias, configurando um
discurso retérico e esvaziado, gragcas ao processo de recontextualizagdo e

hibridismo que permitem devido a seus mecanismos um descompromisso tedrico,

® Por tratar-se de um artigo da WEB n3o tivemos acesso a numeragao das paginas.
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uma grande flexibilidade e neutralidade aparente, cuja elasticidade e carater amorfo
possibilitam enquadrar-se sem problemas em discursos de diversos matizes, seja
ele conservador ou progressista, académico ou popular, publico ou particular.

Até aqui tentamos demonstrar a vacuidade do discurso humanista, que
integrando um documento pedagogico hibrido, cumpre a funcdo de legitimacao de
seus objetivos nada humanistas nos diversos grupos sociais no todo do sistema
educativo. A cultura contemporanea, como aponta Canclini, aprofunda e difunde
esse processo. Assim, o discurso do humanismo, simbolo legitimador em diversas
instancias sociais, é recontextualizado e hibridizado com discursos de ordem
econdbmica, gerando hibridos culturais com novos sentidos para um velho e
desgastado conceito e com tal bricolagem é constituida a legitimidade do discurso

oficial:

Dentre as multiplas influéncias sobre os textos, apenas algumas
influéncias sdo reconhecidas como legitimas. No dizer de Berstein,
apenas algumas vozes s&o ouvidas, enquanto outras sao
silenciadas. Os sentidos, porém, sdo produtos tanto do que se ouve
quanto do que é€ silenciado (LOPES, 2004, p. 114).

Passados dez anos de sua elaboragdo e disseminagao, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio ndao sdo conhecidas pela grande maioria
dos docentes que atuam na rede de ensino publica oficial. Na pratica, percebemos
que alguns chavdes, como autonomia e solidariedade fiquem mais evidentes como
slogans educacionais® da reforma do ensino médio como um todo, talvez devido a
grande insisténcia por parte de coordenadores pedagodgicos, diretores,
coordenadores de area (antigo Atp) nestas categorias conceituais, quica uma
pesquisa mais cuidadosa fosse valida para demonstrar esse fato. A titulo de
exemplo, tomo uma Capacitagcao para os professores de Filosofia da Diretoria de
Ensino de Marilia, ocorrida em 28/09/06, na qual a Supervisora responsavel pela
formacéao continuada apresentou para cerca de vinte e cinco professores de filosofia
uma proto-copia das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que na
verdade era um tipo de propaganda eleitoral dirigida ao pessoal da educacéo, como

uma “novidade” positiva, um avango e um progresso para a educagao do ensino

65 A expressdo utilizada para caracterizar certas expressdes e palavras de ordem que se tornam simbolos de movimentos ou
doutrinas educacionais e cuja fungdo é atrair novas adesdes ou reforgar a unido dos aderentes em torno de certos principios tedricos e praticos,
cunhada por Scheffler (1974).
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meédio, ficando evidente o total desconhecimento da existéncia do documento para
os professores e olhar profundamente acritico da supervisora. Seria redundante
questionar sobre o posicionamento dos professores a respeito do conteudo do
mesmo.

Ao final deste trabalho, sentimos que contraimos um débito para conosco
mesmos, tendo em vista que as considerag¢des aqui reunidas trataram sobretudo de
questdes estritamente tedricas e conceituais, o que significa focalizar apenas um
lado da estéria; para um compreensdo mais profunda do “humano” na educacgao é
imprescindivel ir a campo, buscando respostas no cotidiano escolar, nas relagdes
que se estabelecem na escola e suas multiplas vinculagdes éticas, um débito a ser

quitado em futuras investigacdes.



CONSIDERAGOES FINAIS

De onde no homem o desejo de se desfazer de sua humanidade? O que ha
nela de tao insuportavel e fragil? Estas questbes estdo na base desta pesquisa e
constitui um pano de fundo sobre o qual se desenrolou nossa trajetoria nesta
dissertacdo. A filosofia, lugar de nossa formacgdo, nos leva, geralmente, ao
questionamento do que a primeira vista parece pueril, tal qual crianga que frente ao
“6bvio” pergunta: o que é?! Seguindo esta mesma trilha aberta pelo pensamento
filosdfico colocamos a questdo: O que é o humanismo?

Tocar na questdo do humanismo é, ao mesmo tempo, tocar naquilo que
confere humanidade ao homem. Utilizando o mesmo estratagema ensinado pela
filosofia, nos questionamos: O que € o homem mesmo? Talvez uma das questdes
mais antigas que homem carrega consigo, a mais apaixonante e a mais ingrata: um
passo na sua diregao parece que significa dois passos de seu recuo.

O que torna o humanismo um termo extremamente polissémico e ambiguo é
justamente as variadas concepgdes de homem que, ao seu modo, definem
esséncias, qualidades, atributos ou condicbes que nos identificam como homens.
Aprofundando esta questdo, o que mais nos instigou nesta pesquisa, foi justamente
a possibilidade deste mesmo homem formular o anti-humano, o pés-humano, a
negacdo mesma do homem. Como duvidar do homem? Como duvidar da
possibilidade humana? Indaga¢des que nao fazem sentido para o senso comum —
ainda.

Descartes inaugurou a modernidade estabelecendo uma base racional para o
conhecimento, um principio que pudesse resistir a sua duvida metddica e
hiperbdlica. Aquilo que ndo podemos duvidar e que torna possivel a duvida, isto € o
sujeito humano, portador da consciéncia e da razdo. Séculos mais tarde, Kant se
questionava: “O que é o homem?” Pergunta que, para alguns intérpretes, significava
a sintese das trés questdes formuladas por ele: i) O que posso saber?; ii) O que
posso esperar; iii) O que devo fazer? Fio condutor de uma antropologia e horizonte

filoséfico de muitos e grandes pensadores desde entdo. (MARIAS, 1999/2000).
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Nietzsche (1987) ao anunciar a “morte de deus” “abriu” o caminho para que
depois Foucault (1966) anunciasse a “morte do homem” e consigo a negagédo do
humanismo e do sujeito. Filiados da mesma negacgédo, mas nao definidos por ela,
alguns movimentos, surgidos no século XX, adquirem consisténcia, assumindo essa
negacdo como uma de suas bandeiras, entre eles a Pds-modernidade, o Pos-
estruturalismo, a “Linguist Turn” (Virada Linguistica), o movimento feminista, a luta
das minorias e colonizados ao identificar o conceito de sujeito com a triade
“masculino-branco-eurocéntrico”.

Como podemos perceber o humanismo e a nocao de sujeito ganharam
defensores e detratores no ultimo século, ganharam o lugar central e sensivel das
discussoes filosoficas. Todas as crises que a sociedade contemporanea sofre: crise
da familia, crise da escola, crise da educagao, entre outras, adquire a forma da “crise
do sujeito”. Curiosamente, e tal fato nos chamou muita atengao, percebemos que
esta questdo tao urgente e tdo necessaria ndo chegou a educagao, identificada aqui,
como sua politica, seu curriculo, sua legislagéo, sua didatica, sua metodologia.

Nao é nosso propdsito afirmar que a educacéo deva se alinhar ao humanismo
ou ao anti-humanismo. O que questionamos é a postura do legislador que, de
antemao, ao afirmar um humanismo, pura e simplesmente, estabelece “verdades”
conhecidas que nao precisam de justificativas por tratar-se de um assunto 6bvio:
afinal, uma educagdo humanista poderia ser “ruim”? Ao agir assim, o legislador
sequer abre espaco para a duvida e o debate sobre estas questdes. Logo, a
centralidade de nossa pesquisa, repousou sobre a inquietante questdo: qual o
sentido do humanismo para as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio?

Como um primeiro passo, nos voltamos para o texto das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, na tentativa de delinear definicbes do
humanismo e de conceitos préximos a ele, como pessoa humana, sujeito, formagao
moral, bem como procuramos estabelecer ligacbes entre o documento analisado
com as Leis de Diretrizes e Bases N° 9.394/96 e com a Constituicado Federativa do
Brasil. Conexado que nos auxiliaram na compreensao de seus desacordos implicitos
no que tange ao enquadramento de suas concepgdes politico-filosoficas de pessoa
humana, Estado e formag¢ao moral.

Situar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio dentro

contexto da reforma educacional como um todo e dos fatores mais importantes da
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década, bem como, apontar o direcionamento e as diferengas entre duas Leis de
Diretrizes e Bases - Lei 5496/71 e Lei 9.394/96 — mostrou-se uma necessidade
metodoldgica.

Mas como o humanismo faz parte do quadro de referéncias da filosofia e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio intentam apontar as diretrizes,
os fundamentos e bases para o curriculo do ensino médio, buscar na filosofia o
entendimento deste conceito foi 0 segundo passo dado por nés.

Sem recorrer em busca de “origens”, procuramos situar 0 humanismo na
historiografia filosofica, indicando as mutacdes que possibilitaram seu aparecimento,
suas transformacdes e seu declinio para parte da tradicdo filoséfica. Como é
possivel perceber ao longo do trabalho, o recorte histérico que aponta o surgimento
do humanismo junto ao renascimento é reconhecidamente arbitrario, tendo em vista
que mesmo sua “origem” € motivo de debate. Se é assim quando tratamos de sua
“origem” é bem mais complicado quando passamos as suas definicdes. Para nao
nos perdemos nas mais diversas elaboragcdes que o humanismo recebeu deste o
renascimento, fizemos a escolha pelo humanismo sartreano devido sua
contemporaneidade e compromisso visceral com a existéncia humana.

Percebemos que quando confrontado com o humanismo da tradicao
filosofica, a hermenéutica do discurso do humanismo “de um tempo de transi¢cao”
mostrava-se insuficiente. Restou-nos o trabalho de recolher os fragmentos, analisa-
los separadamente, na tentativa de reconhecer o sentido do “humanismo de um
tempo de transicao”. Através deste passo, nos confrontamos com um documento
marcado pela hibridizagdo, portador de multiplas possibilidades, com zonas
propositais de ambiguidades, siléncios e superposigdes.

Hibridismo que se aprofunda para além da afirmag¢do de um humanismo mas
que atinge as concepgoes basilares de pessoa, estado e formacéo ético-moral,
através desta descoberta, foi a discussdo do préprio curriculo que nos instigou, a
relagao entre saber-poder e a suposta afirmacao humanista presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

Partindo de um problema pontual de ordem filos6fica seguimos através de
caminhos tortuosos as politicas de curriculo e neste campo a afirmacgdo do
humanismo no seio de documento hibrido ganhou significado. Na verdade, a
presenga desta categoria conceitual tdo cara a nds, humanos, tinha uma fungéo, um

objetivo a cumprir: servir como mecanismo de aceitacéo e legitimacao das Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Ensino Médio nas diversas instancias produtoras e
executoras que compdem o sistema educativo.

Como mostramos, principalmente no terceiro capitulo, sdo os interesses
econdmicos e produtivos que dao as cartas e direcionam o jogo sob a falsa idéia de
um humanismo. Logo, ndo € o homem o centro das aten¢des e interesses, mas o
mercado, em linguagem marxista, o capital. Ndo ha na lingua portuguesa a idéia que
iremos expressar e para fazé-lo langamos mao de um neologismo. Pode se, entao,
dizer que a proposta de uma “ética da identidade” presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) nado esta fundada em
humanismo, ja que o homem é deslocado, mas como procuramos demonstrar
durante toda esta pesquisa, em um economismo.

E a economia, na versdo neoliberal, com um producdo “pds-industrial” que
torna-se o centro, o ponto de convergéncia. Sado suas necessidades e demandas
que devem ser atendidas, tendo em vista que a preocupagdo com o homem é
subsumido por ela. Qual o modelo de homem e de mundo desenhado pela “ética da
identidade™ Nao ¢é dificil de responder e as proprias Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) afirmam sem meias palavras: o modelo de
homem e de mundo que o mercado e a economia apontam é 0 mesmo que 0
discurso do humanismo da legislagao enseja. Curiosa e triste convergéncia.

A elaboragdo sartreana de humanismo (como qualquer elaboragao
comprometida eticamente), como um espelho, nos mostrou que falta ao discurso
humanista das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) os
elemento central do humanismo: o homem como centro dos interesses e
preocupacoes.

Restava ainda a duvida, porque entdo fazer uso de um conceito tdo caro a
nos, ocidentais, e tdo desgastado por correntes filoséficas contemporaneas que
afirmam a superagdo ou mesmo a inexisténcia do humano? A auséncia de
referéncias a esses filésofos também nos chamou atencdo, por tratar-se de um
documento que diz ser contemporaneo ao seu tempo, inclusive com ambicdes de
superar alguns paradigmas da modernidade. No desenrolar da pesquisa, de nossas
leituras, conversas e a observacao do cotidiano instaurado na escola, comegamos a
questionar a legitimidade do préprio documento e como ela era construida. Nos

deparamos entdo com as questdes que atravessam ndo a filosofia e suas defini¢oes,
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mas as que surgem do curriculo, entendido como ponto de convergéncia entre
politica e cultura. A partir de entdo, algumas questdes ficaram mais claras.

Entendendo o discurso da “ética da identidade” como um texto
recontextualizado, como afirma Bernstein (1996) e hibridizado, na 6tica de Canclini
(2003), passamos a compreender as pegas com as quais sao constituidos o discurso
pedagdgico e as relacdes que elas estabelecem entre si; discurso que se apropria
de outros discursos de variadas matizes para recontextualiza-lo em um discurso
hibrido. O ponto crucial €, como mostram os autores supra, em especial Bernstein
(1996), que o discurso pedagogico nao € neutro apesar de mostrar-se e afirmar-se
assim. Nele ja esta embutido um dispositivo que embute os discursos instrucionais e
que os regulam.

A guisa de conclusédo, consideramos que através deste trabalho langamos luz
nas questdes que nos propomos pesquisar e acima de tudo mostrar a vacuidade e a
“retorica” do discurso do “humanismo de um tempo de transi¢do”. Como apontado
alhures, nos propomos a seguir estas investigagbes futuramente no campo empirico,

no cotidiano escolar, espacgo privilegiado para uma formacgao verdadeiramente ética.



REFERENCIAS

ABAGANANO, N. Dicionario de Filosofia. Tradugao de Alfredo Bosi. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000.

ABRAO, B. S. Historia da Filosofia. Sdo Paulo: Nova Cultural. 1999. (Coleg&o “Os
pensadores).

ARISTOTELES. Metafisica. Tradugédo de Vicenzo Cocco. 2. ed. Coimbra: Atlantida,
1969. 79 p. V1, Livros 1 e 2.

BERNSTEIN, B. A estruturagdo do discurso pedagdgico — classes, codigos e
controle. Trad. Tomas Tadeu da Silva e Luis Fernando Gongalves Pereira.
Petrépolis: Vozes. 1996.

BORNHEIN, G. Sartre — metafisica e existencialismo. Sdo Paulo: Perspectiva, 1971.
319 p. (Colegao “Debates”).

BAUDRILLARD, J. A transparéncia do mal. ensaio sobre os fenbmenos extremos.
Traducéao de Estela dos Santos Abreu. Campinas: Papirus, 1990. 185 p.

BIiBLIA DE JERUSALEM. S&o Paulo: Paulinas, 1973.

BRANDAO, C.F. LDB passo a passo: Leis de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96)
comentada e interpretada artigo por artigo. 3. ed. at. Sdo Paulo: Avercamp. 2007.

BRASIL. Constituicdo Federativa do Brasil. Disponivel em: <
http://www.senado.gov.br/sf/legislacao/const/> Acesso em: 10 mar. de 2008.
Brasilia, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Parédmetros Curriculares Nacionais:
ensino meédio. Brasilia, 1999. 360 p.

BRASIL, Lei 5.692/71. In: Brejon, M. (Org.), Estrutura e Funcionamento do ensino
de 1°e 2°graus. 12. ed. rev. e aum. Sdo Paulo: Pioneira, 1979. 251-268 p.



111

BURSTOW, B. A filosofia sartreana como fundamento para a educac¢éo. Educacédo &
Sociedade, Campinas, v. 21, n. 70, p. 01-18 abril, 2000.

BUENO, M.S.S. O salto na escuridao: pressupostos e desdobramentos das politicas
atuais para o ensino médio. 1998. 257 p. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 1998.

CANCLINI, N.G. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade.
Traducdo de Ana Regina Lessa e Heloisa Pezza Cintrao. 4 ed. Sdo Paulo: Edusp,
2003. 385 p.

CHAUI, M. et al. O educador: vida e morte. 10 ed. Rio de Janeiro: Graal, 1992.

COSTA, V. M;; SILVEIRA, R. H.; SOMMER, L. H. Estudos culturais, educacgao e
pedagogia. Revista Brasileira de Educagédo. Rio de Janeiro, n.23, p. 36-61, mai/ago,
2003.

COSTA, T. A., A nogao de competéncia enquanto principio de organizagao
curricular. Revista Brasileira de Educacgéo, Rio de Janeiro, n. 29, p. 52-62, 2005.

DANELON, M. Educacgéo e subjetividade: uma interpretacdo a luz de Sartre. 2004.
276 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educagéao, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2004.

A critica sartreana a subjetividade e suas implicagbes no conceito de
educagado como formagéao do sujeito. Impulso, Piracicaba, v. 16, n.41, p. 47-60, nov.,
2005.

DELACAMPANGNE, C. Historia da filosofia no século XX. Tradugao de Lucy
Magalhdes. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1995.

DESCARTES, R. Discurso do método. Tradugao de Enrico Corvisieri. Sdo Paulo:
Nova Cultural, 1999. 335 p. (Colecdo: Os Pensadores).

ESCOSTEGUY, A.C.D. Uma introdugao aos estudos culturais. Revista Famecos,
Porto Alegre, n. 9, p. 87-97, dez. 1998.

ETCHEVERRY, A. O conflito atual dos humanismos. Traducédo de M. Pinto dos
Santos. Porto: Livraria Tavares Porto, 1958. 434 p.



112

FERREIRA, V.; SARTRE, J.P. O existencialismo € um humanismo. Trad. Vergilio
Ferreira. Lisboa: Presenca, [196-]. 333 p.

FERRY, L. A nova ordem ecoldgica: a arvore, o animal e o homem. Trad. Alvaro
Cabral. Sdo Paulo: Ensaios. 1994

FINKIELKRAUT, A. A humanidade perdida — Ensaio sobre o século XX. Tradugao de
Luciano Machado. Sao Paulo: Atica, 1998. 128 p.

FOLSCHEID, D.; WUNENBURGER, J.J. Metodologia filosdéfica. Tradugao de Paulo
Neves. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997. 386 p.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas.
Tradugdo de Antonio Ramos Rosa. Lisboa: Portugailia, 1966. 502 p.

L'homme est-il mort? Dits et Ecrits. Trad. Marcio Luiz Miotto. Paris: Gallimard,
1994, v. 1., p. 540-544. Disponivel em:<
http://www.unb.br/fe/tef/filoesco/foucault/hommemort.html>. Acesso em: 27 out.
2005.

FOLHA DE SAO PAULO. Ensino médio vive “crise aguda” diz ministro da educagéo.
disponivel em: <nttp:/iwww1.folha.uol.com.brifolha/educacao/ult305u329287.shtml> aC€SSO em: 20 nov.
2007. Sao Paulo, 2007

FOLQUIE, P. O existencialismo. Tradugdo de J. Guinsburg. 3 ed. Sdo Paulo: Difel.
1975. 127 p.

GARAUDY, R. Perspectivas do homem. 2 ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
1966. 355 p.

Capitalismo do século XX. Tradugao de Jurandir Silva. Rio de Janeiro: Saga,
1970. 184 p.

GILBERT, R. Cidadania, educacao e pos-modernidade. In: MOREIRA, A.F.; SILVA,
T.T. (Org) Territorios contestados: O curriculo e os novos mapas politicos e culturais.
Petropolis: Vozes, 1995. 202 p.

GILES, T. R. Histéria do existencialismo e da fenomenologia. Sao Paulo: E.P.U.,
2003.

GIROUX, H. Cruzando as fronteiras do discurso educacional: novas politicas em
educacéao. Porto Alegre: Artmed, 1999. 289 p.


http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u329287.shtml

113

GUIRALDELLI JR., P. Historia da educagéo. 2. ed. rev. Sao Paulo: Cortez, 2002.
240p.

Virada lingdistica: um verbete. Acesso em : 10 abr 2008. S&o Paulo, 2008,
disponivel em:
<http://ghiraldelli.wordpress.com/tag/linguistic-turn/>

HACKER, P.M.S. Wittgenstein: sobre a natureza humana. Tradugéo de Jodo Vergilio
Gallenari Cuter. Sdo Paulo: Unesp, 1997. 61 p. (Colegao: “Grandes Filosofos”).

HALL, S. A identidade cultural na pés-modernidade. Traducdo de Tomaz da Silva e
Guacira Lopes Louro. 11 ed. Rio de Janeiro: DP&A. 2006. 102 p.

HEIDEGGER, M. Conferéncias e escritos filosoficos. Traducao de Ernildo Stein. Sao
Paulo: Abril Cultura, 1973. (Colegdo Os Pensadores).

KUJAWSKI, G. M. Descartes existencial. Sdo Paulo: Herder. 1969. 174 p.

LAPLANTINE, F. Aprender antropologia. Tradugao de Marie-Agnés Chauvel. Sao
Paulo: Brasiliense, 2006. 205p.

LIPOVETSKY, G.; CHARLES, S.. Os tempos hipermodernos. Sao Paulo: Barcarolla,
2004. 136 p.

LOPES, A.C., Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio e a
submissdo ao mundo produtivo: o caso do conceito de contextualizagdo.Educagdo &
Sociedade, Campinas v. 23, n. 08, p. 386-400, set, 2002, p. 386-400.

, Discursos nas politicas de curriculo. Curriculo sem fronteiras, v. 6,
n.2, p. 33-52, jul/dez, 2006.

, Politicas Curriculares: continuidade ou mudanca de rumos? Revista
Brasileira de Educagéo, n.26, p. 109-118, maio/jun/jul/ago, 2004.

, As competéncias na organizag¢ao curricular da reforma do ensino
meédio. Disponivel em:
<http://www.senac.br/INFORMATIVO/BTS/273/boltec273a.htm>.Acesso em: 14 nov.
2007.

LYOTARD, J.-F. O inumano: considerac¢des sobre o tempo. Editora Estampa, 1997.

MACLAREN, P. Pedagogia critica y cultura depredadora: politicas de oposicion em
la era posmoderna. Buenos Aires: Paidos, 1997.


http://www.senac.br/INFORMATIVO/BTS/273/boltec273a.htm

114

MARCONDES, D. Iniciagdo a histéria da filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.

MARIAS, J. Los estilos de la filosofia. Tradugdo de Elie Chadarevian. Madri: Jean
Lauand, 1999/2000.. Disponivel em:
<http://www.hottopos.com/mirand12/jms2kant.htm> Acesso em 10 mar 2008.

MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos."MEC/USAID"
(verbete). Dicionario Interativo da Educagao Brasileira - EducaBrasil. Sdo Paulo:
Midiamix Editora, 2002, http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=325,
visitado em 14/10/2008.

MIRANDOLA, P.D. A dignidade do homem. Trad. Luiz Ferracine. Sdo Paulo: Scala,
19-.

NIETZSCHE, F., Assim falou Zarastustra — um livro para todos e para ninguém.
Traducao de Rubens Rodrigues Torres Filho. S&do Paulo: Nova cultural, 1987.
(Colegao Os Pensadores).

PAGNI, P. A. Nos limiares contemporaneos da educacao: interpelar as interpelacdes
epistemoldgicas e hermenéuticas. Mimeografado.

RAWLS, J. Uma teoria da justica. Traducao de Almiro Pisetta; Lenita Maria Rimoli
Esteves. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002. 701 p.

RODRIGUES, M. G. Consciéncia e ma-fe no jovem Sartre: a trajetéria dos conceitos.
2007. 232 f. Dissertacao (Mestrado em Filosofia) — Faculdade Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2007.

ROUANET, S.P., As razbes do iluminismo. Sao Paulo: Cia das Letras, 1989.

SARTRE, J.P., O existencialismo é um humanismo. Traducao de Vergilio Ferreira.
Lisboa: Presenca. 333 p.

SARTRE, J.P. O ser e 0 nada: ensaio de ontologia fenomenoldgica. Tradugao de
Paulo Perdigao. 5.ed. Petropolis: Vozes, 1997. 782 p.


http://www.hottopos.com/mirand12/jms2kant.htm

115

SCIACCA, M. F. Histéria da filosofia Il: do humanismo a Kant. Tradugéo de Luiz
Washington Vita. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1968.

SCHILLING, V. O momento do existencialismo. Disponivel em:
<http://educaterra.terra.com.br/voltaire/cultura/2005/06/28/000.htm> Acesso em: 10
set. 2007.

SCHEFFLER, I. A Linguagem da educagao. Sao Paulo: Edusp; Saraiva, 1974.

SILVA, C.S.B; MACHADO, L.M (Orgs). Nova LDB: trajetéria para a cidadania? Sao
Paulo: Arte e ciéncia, 1998.

SILVA, F. L. Etica e literatura em Sartre: ensaios introdutdrios. Sdo Paulo: Editora
Unesp, 2003. 260 p. (Colecao “Biblioteca de Filosofia”).

SILVA, S. R. A ética nos Parametros Curriculares Nacionais: entre o comunitarismo
e o liberalismo. Trabalho apresentado na Anped (2005) Disponivel em:
http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt17/t179.pdf. Acesso em 01 mar. 2008.

SILVA, T.T., Identidade terminais: as transformacgdes na politica da pedagogia e na
pedagogia da politica. Petropolis: Vozes, 1996.

(Org.) O sujeito da educagdo: estudos foucaultianos. 2 ed.Petrépolis: Vozes,
1995. 258 p.

TIGRE, P.B., Paradigmas tecnolégicos. Estudos em Comércio Exterior, vol. | n. 2,
jan. 1997/jun. 1997. Disponivel em:
<http://www.ie.ufrj.br/ecex/pdfs/paradigmas_tecnologicos.pdf > Acesso em 18 ago.
2008.

TOFFANIN, G. Historia del humanismo: desde el siglo XlllI hasta nuestros dias.
Traducdo de Bruno L. B. Carpineti y Luiz M. de Cadiz. Buenos Aires: Nova, 1952.

TOFFANIN, G et Al. Humanismo y mundo moderno. Traducao de Fr. Jose Oroz.
Madrid: Libreria Ed. Augustinus, 1960.

ZIBAS, D.M.L., Refundar o ensino médio? alguns antecedentes e atuais
desdobramentos as politicas dos anos de 1990. Educacéo e sociedade, Campinas,
v.26 n.92, out 2005.


http://educaterra.terra.com.br/voltaire/cultura/2005/06/28/000.htm
http://www.ufpel.tche.br/gt17/T1712trabalho.rtf
http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt17/t179.pdf

116

A reforma do ensino médio nos anos 1990: o parto da montanha e
as novas perspectivas. Revista Brasileira de Educac¢éo, Rio de Janeiro, n. 28, p. 24-
36, 2005.

ZIBAS, D.M. L. et AL. O ensino médio e a reforma da educacgéo basica. Brasilia:
Plano, 2002. pp 371.

YAZBECK, A.C. A articulagao entre “teoria” e “intervengéao social” nas filosofias de
Jean-Paul Sartre e Michel Foucault. Revista Aulas Dossié Foucault, n. 03 — dez.
2006/ mar. 2007.Disponivel em:

<http://www.unicamp.br/~aulas/pdf3/02.pdf > Acesso em 10 set. 2007.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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