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Resumo

Pretende discutir a relagao entre ensino de Filosofia e preparo
para a cidadania. Inicialmente, procura-se identificar e problematizar
a concepgao oficial dessa relagdo por meio do exame da Constituicao
Federal, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) e dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio. Verifica-se
nesses documentos a presenca de uma concepg¢ao liberal de cidadania,
entendida como exercicio consciente de direitos e deveres e como preparo
para o ingresso no mercado de trabalho, em nome da qual se justifica,
do ponto de vista oficial, a inclusdo obrigatéria da Filosofia no curriculo.
Num segundo momento, busca-se contrapor a esta nogao de cidadania
uma outra, fundamentada em Antonio Gramsci, para quem uma escola
verdadeiramente democréatica deve ser capaz de transformar todo cidadao
em governante. Finalmente, discutem-se algumas implicagoes dessa nogao
gramsciana da cidadania para a préatica do ensino da Filosofia.

Palavras-chave: Antonio Gramsci; filosofia; filosofia e educacao;
cidadania; cidadania e educagéo; ensino médio.
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Abstract
Teaching philosophy and citizenship: an approach from Gramsci

The present article intends to discuss the relation between teaching
Philosophy and preparation for citizenship. Firstly, it is intended to identify
and problematize the official notion of this relation by examining the
Federal Constitution, the National Education Basis and Guidelines Law
(LDB) and the National Curricular Parameters for Secondary Education
(PCN). A liberal conception of citizenship is seen in these documents,
understood as a conscientious exercise of duties and rights and as
preparation for the labour market, which justifies, in an official point of
view, the mandatory presence of Philosophy in the curriculum. Secondly,
it is seek to counteract this notion of citizenship one another, founded
based on Antonio Gramsci, for whom a truly democratic school must be
able to transform every citizen into ruler. Finally, we will discuss some
applications of this gramscian notion of citizenship in the teaching of
Philosophy.

Keywords: Antonio Gramsci; philosophy; philosophy and education;
citizenship, citizenship and education, secondary education.

. que cada “cidadao” possa tornar-se
“governante”.

(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 50)

A principal justificativa que se encontra na legislacdo educacional
para a inclusao obrigatoéria da Filosofia no curriculo do ensino médio é
a importéncia a ela atribuida no preparo dos jovens para o exercicio da
cidadania. Mas o que isso significa objetivamente? Qual é, de fato, a
expectativa do Estado em relagdo a disciplina no que se refere a esse
preparo? Que nocao de cidadania alimenta essa expectativa? Trata-se
da mesma cidadania que tém em mente os educadores e estudantes
de Filosofia quando, valendo-se do mesmo argumento, defendem a
necessidade do contato dos jovens com o saber filoséfico?

Para tentar responder a essas indagagoes, procurarei, inicialmente,
caracterizar a perspectiva oficial da relacdo entre Filosofia e cidadania,
mediante uma breve andlise desse conceito na Constituicdo Federal, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio. Em seguida,
apresentarei, ainda em esboco, outra concepg¢do da cidadania, oposta a
anterior e que, a meu ver, encontra sustentacao nas teses de Antonio
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! Na Constituigdo Federal, a
cidadania entendida como
nacionalidade é tratada no art.
12.

Gramsci. Finalmente, discutirei algumas possiveis implicagbes da
concepgao gramsciana da cidadania para a pratica do ensino da Filosofia.

Compreender e problematizar a relacdo entre ensino de Filosofia
e cidadania é essencial para que se “tenha os pés no chao” quanto ao
potencial do trabalho pedagodgico com essa disciplina, evitando-se tanto
a visao ufanista e idealista, que lhe atribui superpoderes, confiando-
lhe a missdo quase mégica de redimir os jovens de sua consciéncia
supostamente ingénua e alienada, quanto a postura derrotista e imobilista
que tende a vé-la como mais um ingrediente a se diluir na sopa rala e
insossa de conteudos em que se teria transformado o curriculo escolar,
incapaz, portanto, de dar sustancia e vigor a formagéao intelectual e cultural
dos jovens. Espero que o presente artigo contribua de algum modo para
a superacao desses dois extremos.

Filosofia e cidadania na perspectiva oficial
A Constituigao Federal

A Constituigao de 1988, por sinal, também chamada de “Constituigdo
cidada”, em seu art. 1°, define o Brasil como um Estado Democratico de
Direito que tem na “cidadania” um de seus fundamentos (inciso II). A
lei ndo enuncia explicitamente o que vem a ser essa cidadania, porém,
depreende-se de sua leitura que o termo é utilizado em dois sentidos: como
sinébnimo de nacionalidade e como condigdo que possibilita o exercicio
de direitos e deveres.

No primeiro sentido, a cidadania é reconhecida a partir de dois
principios béasicos: o jus soli (do latim: direito de solo) e o jus sanguinis
(direito de sangue). Pelo jus soli, a cidadania ou nacionalidade é atribuida a
uma pessoa de acordo com o local de seu nascimento. Diz-se, por exemplo:
“Todas as pessoas nascidas no Brasil tém cidadania brasileira”. Por sua
vez, pelo jus sanguinis, o critério de cidadania é dado pela ascendéncia
da pessoa, isto €, pela nacionalidade de seus pais. Nesse sentido, diz-se:
“Fulano nasceu e vive no exterior, mas, como ¢é filho de brasileiros, adquiriu
cidadania brasileira”.?

O segundo sentido, que € o que nos interessa aqui, esta diretamente
ligado ao primeiro. Uma vez reconhecida a cidadania no sentido do
pertencimento a um determinado pais, a um Estado, o cidad&o se torna
beneficidrio de certos direitos e submetido a certos deveres fixados e
garantidos por esse mesmo Estado. No caso do Brasil, a Constituicdo
estabelece como direitos e deveres de todo cidaddo: a vida, a liberdade,
a igualdade, a seguranca, a propriedade (art. 5°), a educagéo, a saude, a
alimentagéo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados (art. 6°.), a soberania popular, o sufragio universal, o voto
direto e secreto (art. 14), entre outros. E esse o significado que se atribui
ao termo cidadania quando se diz, por exemplo, “Votar é uma questao
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de cidadania” (é exercer um direito e um dever de cidadao), ou quando o
préprio texto constitucional determina, em seu art. 205, que “a educagao
deve preparar os jovens para o exercicio da cidadania” (preparé-los para
que conhecam seus direitos e deveres, exijam o respeito aos primeiros
e cumpram com responsabilidade os segundos). A Carta Magna, porém,
nao esclarece de que forma a educagao deve cumprir essa missao, tarefa
que sera reservada a legislagdo especifica.

A LDB

Na LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), a vinculagao
entre educacao e cidadania aparece logo no art. 2°, dedicado a
enunciar os principios e fins da educagédo nacional. De acordo com esse
artigo, a educacdo nacional cumpre uma triplice finalidade: “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996 — grifos meus). Note-se que
a preparacao para a cidadania aparece acompanhada da qualificagao para
o trabalho. Essas mesmas finalidades reaparecem em termos ligeiramente
diversos no art. 22, referente a educagao bésica (ensino fundamental
e médio): “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (grifos meus).

H4, portanto, o reconhecimento da necessidade de uma determinada
formagdo comum, isto é, igual para todos, de responsabilidade da educacao
bésica, sem a qual o exercicio da cidadania seria impossivel. Que formagao
seria essa? Que conteudos e habilidades ela englobaria?

A resposta comeca a aparecer no art. 26, o qual estabelece que os
curriculos da educagéo basica tenham uma “base nacional comum”, que
devera ser complementada, em cada sistema de ensino e nas escolas,
por uma “parte diversificada” que atenda as “caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Quanto aos
conteudos, esses curriculos devem abranger, obrigatoriamente: “o estudo
da lingua portuguesa e da matemaética”; “o conhecimento do mundo fisico”;
e o conhecimento “da realidade social e politica, especialmente do Brasil”
(art. 26, § 1°). Acrescentem-se ainda como componentes curriculares:
a “arte” (art. 26, § 2°); a “educacéo fisica” (art. 26, § 3°); a “Historia do
Brasil” (art. 26, § 4°); “uma lingua estrangeira moderna” (art. 26, § 5°);
e a “musica” (art. 26, § 6°). Tem-se, assim, uma primeira indicacdo dos
contelidos minimos e obrigatérios considerados indispensaveis para uma
formagao comprometida com o preparo para a cidadania.

Os conteudos e habilidades que compdem a formagao para a cidadania
continuam a ser apresentados nos artigos que tratam especificamente de
cada etapa da educagao basica.?

O ensino médio, que nos interessa mais de perto no momento, deve
cumprir quatro finalidades principais, dentre as quais se destaca a da
“preparagdo bdsica para o trabalho e a cidadania” (art. 35, inciso II — grifos
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2 [ interessante notar que, de
todos os niveis que compdem
a educacgdo basica regular, a
educagao infantil (arts. 29, 30
e 31) é o Unico em que nao
aparecem os termos “cidadania”
ou “cidadao” associados aos seus
objetivos. Isso parece relevante
na medida em que traz a tona a
questao da cidadania da crianga
e de como a lei a concebe e trata.
O tema, porém, merece estudo
mais aprofundado. Algo parecido
ocorre com a educacao de jovens
e adultos (art. 37).
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3 0O adjetivo “necessario” indica
algo que é “absolutamente
preciso”; “que tem que ser”, que
é “essencial”, “indispensavel”.
Em Légica, por exemplo, diz-se,
no silogismo, que a conclusao é
sempre necessaria, pois nao pode
deixar de se seguir as premissas
(Cf.: Dicionéario Houaiss, versao
online. Disponivel em: <http://
houaiss.uol.com.br/busca.jhtm?
verbete=necess%E1rio&x=0&y
=0&stype=k>. Acesso em: 11
out. 2011).

* Dados os limites deste artigo,
nao serd possivel analisar aqui
as Orientagdes. Contudo, uma
interessante abordagem desse
documento pode ser encontrada
em Almeida (2011).

meus) — novamente cidadania e trabalho aparecem associados. Quanto
aos conteudos e habilidades exigidos para esta preparagéo, incluem:
“educacéao tecnoldgica basica”; “compreensao do significado da ciéncia,
das letras e das artes”, bem como do “processo histérico de transformacéo
da sociedade e da cultura”; o dominio da “lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania” (art. 36, inciso I); dominio de duas linguas estrangeiras, sendo
uma obrigatéria, a escolha da comunidade escolar, e outra optativa, em
conformidade com a disponibilidade da escola (inciso III); e, finalmente,
“a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as séries
do ensino médio” (inciso IV).

Com efeito, a obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia foi
determinada pela Lei n® 11.684/2008 (Brasil, 2008), que alterou o art.
36 da LDB. Antes dessa lei, essas disciplinas apareciam no paragrafo 1°,
inciso III, do referido artigo, com a seguinte redacao:

§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serao
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

[...]
IIT — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania (grifo meu).

Observa-se nessa antiga redacao um dado interessante: ao afirmar
a necessidade do dominio de contetudos de Filosofia e Sociologia para
o exercicio da cidadania, a lei reconhecia que, sem tais conteudos,
esse exercicio seria invidvel, impossivel.® Ai estaria a justificativa
para a obrigatoriedade dessas disciplinas: assegurar um dos objetivos
fundamentais da educagao bésica, que é justamente a formacgao para a
cidadania.

Filosofia e Sociologia, portanto, sdo as unicas disciplinas do curriculo
da educacédo basica cuja necessidade para o exercicio da cidadania é
explicitamente reconhecida pela lei. A LDB, porém, nao especifica de que
maneira essas disciplinas contribuem para esse exercicio — esta tarefa
ficara a cargo dos Pardmetros Curriculares Nacionais e das Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio.* No entanto, a LDB faz uma indicagéo
importante para a reflexao sobre a identidade dessas disciplinas no
ensino médio e que fica mais evidente na primeira redacao do art. 36:
hé conhecimentos especificos de Filosofia e Sociologia que precisam
ser dominados pelos jovens para que se tornem efetivamente cidadaos.
Na perspectiva do legislador, é justamente pela especificidade desses
conhecimentos que a presencga obrigatdéria dessas disciplinas no curriculo
se justifica. H4, portanto, que preservar essa identidade no trabalho
pedagdgico com essas disciplinas, sob pena de se anular essa justificativa.

Em suma, todos os componentes curriculares da educacdo bésica
devem ter como uma de suas diretrizes “a difusdo de valores fundamentais
ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao
bem comum e a ordem democratica” (art. 27, inciso I — grifos meus). No
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que tange a cidadania, portanto, uma das tarefas da educacgéo bésica é
difundir os valores nos quais ela se fundamenta.

Ora, se isso se aplica a todos os componentes curriculares, vale
também para a Filosofia. Poder-se-ia, porém, indagar: A difuséo pura e
simples de valores associados a uma determinada concepgéao da cidadania
é tarefa compativel com a natureza critica e reflexiva da Filosofia? N&o seria
legitimo esperar dela uma atitude mais questionadora, problematizadora,
que levasse os estudantes a questionamentos tais como: de que valores se
trata, afinal? Como e em que contexto histérico, politico e cultural foram
estabelecidos? Como sdo interpretados pela lei? Sdo mesmo legitimos?
O que significam “interesse social” e "bem comum” numa sociedade de
classes? A ordem social vigente é de fato democratica? Nao hda, porém,
ao menos explicitamente, referéncias na LDB que sugiram tal papel a
Filosofia.

Os PCN — Ensino Médio

Na perspectiva dos PCN, o ensino médio deve se adaptar as mudancas
provocadas na economia (nos processos produtivos e nas relagoes sociais)
pela chamada “terceira revolugao técnico-industrial”, marcada pelos
avancos da microeletronica e, sobretudo, da informatica. Em fungdo desses
avancos, o volume dos conhecimentos e das informacgoes produzidas
e o ritmo dessa producao sdo cada vez maiores, 0 que impode "novos
parédmetros para a formagéo dos cidadaos” (Brasil, 1999, p. 15). Nao se
trata mais de acumular conhecimentos, os quais, em pouco tempo, se
tornam obsoletos e inuteis. Nessas novas condig¢oes, “a formagédo do aluno
deve ter como alvo principal a aquisicdo de conhecimentos basicos, a
preparagéo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias
relativas as areas de atuagao” (Brasil, 1999, p. 15 — grifos meus). O fim
ultimo dessa formagao é, portanto, capacitar os jovens para atenderem
com eficiéncia as atuais exigéncias do mercado de trabalho, no qual
se encontram incorporados, cada vez mais, 0s avangos tecnoldgicos.
Estes seriam, fundamentalmente e de fato, os “novos parametros para a
formagéao dos cidadaos”.

Além disso, a globalizagéo e a abertura dos mercados passaram a
exigir um nivel mais elevado de “precisdo produtiva” e de padrdes de
qualidade dos produtos, o que impacta também no nivel de qualificagao
exigido aos trabalhadores. Em razdo disso, o curriculo do ensino médio,
segundo os PCN, deve estar comprometido, a0 mesmo tempo, com esse
“novo significado do trabalho no contexto da globalizagéo” e com o “sujeito
ativo, a pessoa humana”, que precisa se aprimorar para atuar no mundo
do trabalho e na prética social (Brasil, 1999, p. 25). Dai a necessidade de
se abandonarem os “modelos tradicionais” de ensino e substitui-los por
uma outra concepgdo da educagdo: A perspectiva é de uma aprendizagem
permanente, de uma formacgao continuada, considerando como elemento
central dessa formacao a construgao da cidadania em funcéo dos processos
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® O referido documento,
também conhecido como
Relatério Jacques Delors, foi
publicado no Brasil, em 1998,
com o titulo Educag¢do: um
tesouro a descobrir. Relatério
para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educagao
para o século XXI. Cf.: Delors,
1998.

sociais que se modificam” (Brasil, 1999, p. 25). Mais adiante, o documento
complementa:

Néao hé o que justifique memorizar conhecimentos que estdo sendo
superados ou cujo acesso é facilitado pela moderna tecnologia. O que
se deseja € que os estudantes desenvolvam competéncias bdsicas que
lhes permitam desenvolver a capacidade de continuar aprendendo.
(Brasil, 1999, p. 25 — grifos meus).

A cidadania sup0e, portanto, a capacidade de continuar aprendendo,
para que o trabalhador se adapte as constantes mudangas ocorridas no
processo produtivo e, assim, siga produzindo de forma eficiente.

Desse modo, em funcao das transformagoes observadas no mundo
da producéo, os PCN, confirmando tendéncia j& presente na LDB e em
grande medida inspirados no Relatério da Comisséo Internacional sobre
Educagéo para o Século XXI, da Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),® propdem um “novo paradigma”
para o ensino médio, que passa a ser orientado prioritariamente para o
desenvolvimento das “competéncias cognitivas e culturais” (Brasil, 1999,
p. 23 — grifos meus) necessarias tanto a insercao dos jovens no mundo do
trabalho quanto ao cumprimento de seu papel de cidadaos. Observa-se que
nos PCN é ainda mais evidente a vinculagédo entre exercicio da cidadania
e qualificagdo para o trabalho. Na realidade, h& nesse documento uma
“correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas” (Brasil, 1999, p. 23) que obriga
a repensar o papel social da educagdo. Que competéncias seriam essas?
Trata-se

Da capacidade de abstragao, do desenvolvimento do pensamento
sistémico, ao contrario da compreensao parcial e fragmentada dos
fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solugdo de um problema, ou seja, do
desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposigdo para procurar e aceitar criticas, da
disposicao para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do
saber comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. (Brasil,
1999, p. 24).

Percebe-se facilmente que essas competéncias dizem respeito
majoritariamente a esfera da produgao e ao perfil de trabalhador que
as inovagbes tecnoldgicas a ela incorporadas passaram a exigir. E
sobretudo para atuar nesse novo contexto produtivo que o ensino médio
deve preparar os jovens, e nisso consiste, basicamente, forma-los como
cidadaos.

A cidadania vislumbrada pelos PCN, portanto, requer proporcionar
aos jovens condigdes para que desenvolvam certas competéncias que lhes
permitam adaptar-se as constantes mudangas e inovagdes por que passam
0S processos sociais, particularmente o processo produtivo, inserindo-se
neles em condigdes de contribuir para o seu bom funcionamento e
seu aprimoramento. Desse modo, a educagao estaria favorecendo o
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desenvolvimento social e a eliminacao de fatores de exclusao. Trata-se, no
fundo, do velho ideal liberal da escola redentora da humanidade, adaptado
para o atual estégio de desenvolvimento do capitalismo.

E, pois, a necessidade de adaptagao aos processos produtivos que
define o modelo de cidadania que deve ser almejado pelo ensino médio.
Nenhuma palavra quanto ao desenvolvimento da competéncia para
questionar €, menos ainda, modificar os fundamentos desses processos
com vista a adequa-los as necessidades humanas.

Conhecimentos de Filosofia

Como os PCN veem o papel da Filosofia no ensino médio e em relagao a
cidadania? Na parte relativa aos Conhecimentos de Filosofia, o documento
sugere, logo no inicio, que as atribuigdes confiadas pela LDB a essa
disciplina e as ciéncias humanas em geral se devem a necessidade que
tém as “sociedades tecnoldgicas” de individuos com uma “educagéao geral,
inclusive em sua dimensao literaria e humanista”, que os capacite para
cooperar conscientemente com essas sociedades (Brasil, 1999, p. 327).

Desse ponto de vista, portanto, a presenca da Filosofia no curriculo se
justifica desde que ela atenda as necessidades das sociedades tecnoldgicas,
isto é, das sociedades que incorporaram os avancos tecnolégicos em seus
processos sociais e produtivos. A forma como se espera que ela o faca,
juntamente com as demais ciéncias humanas, é proporcionando aos jovens
uma formacéao geral e humanista.

Vé-se assim que, também no que diz respeito aos conhecimentos de
Filosofia, a cidadania de que falam os PCN “"nao dispensa o contexto do
trabalho como sentido préatico para sua realizacdo” (Brasil, 1999, p. 331).

Desenvolvendo um pouco mais a discusséo sobre o papel da Filosofia
no ensino médio, os PCN consideram que ela tem uma “contribuigdo
decisiva” a oferecer para a realizagdo das finalidades atribuidas pela
LDB a esse nivel de ensino, contribuigdo essa que estéa relacionada a sua
“declarada intencao de buscar o Verdadeiro, o Belo, o Bom” (Brasil, 1999,
p. 328). O documento, porém, ndo esclarece como seria essa contribuicéo.
Na realidade, considera que “nédo chega a ser necessario insistir, junto
aos docentes da disciplina, nas razdes que lhe conferem seu enorme
e indispensavel poder formativo”. Contenta-se, assim, em reafirmar a
maéaxima de que “filosofar é preciso!” (Brasil, 1999, p. 328).

No caso da preparacao para a cidadania, os PCN entendem que a lei,
ao considerar os conhecimentos de Filosofia necessdrios ao seu exercicio,
reconhece o “sentido histérico da atividade filoséfica” e “enfatiza a
competéncia da Filosofia para promover, sistematicamente, condigdes
indispensaveis para a formagao de cidadania plena!” (Brasil, 1999, p.
328). O termo “necessarios” é uma clara referéncia a antiga redagao do
art. 36 da LDB. Resta saber em que consiste exatamente essa “cidadania
plena” e como se espera que a Filosofia contribua para desenvolvé-la nos
estudantes.
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Como, afinal, os PCN concebem a cidadania?

Vimos acima que ela ndo pode dispensar o “contexto do trabalho”,
pois é este quem lhe proporciona o “sentido prético para sua realizagdo”
(Brasil, 1999, p. 331).

Quanto aos valores nos quais ela se fundamenta, sdo aqueles
anunciados pela LDB, ja mencionados, a saber, os “fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, ao respeito ao
bem comum e a ordem democratica”, acrescidos dos que “fortalecam
os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca” (Brasil, 1999, p. 331):

Tais valores, nucleados a partir do respeito ao bem comum e da
consciéncia social, democratica, solidéria e tolerante, permitem
identificar mais precisamente a concepgao de cidadania que queremos
para nos e que desejamos difundir para os outros. (Brasil, 1999, p. 332).

Como se pode facilmente observar, sdo valores liberais, constitutivos,
portanto, de uma concepg¢édo também liberal da cidadania, a qual se
expressa em trés dimensdes que se entrecruzam: a estética, a ética e a
politica.

A dimenséo estética é aquela associada a “sensibilidade” e envolve:
“capacidade de acesso a prépria ‘natureza interna’”; “fluéncia na expresséao
subjetiva e na livre aceitacao da diferenca”; “capacidade de ‘conhecer-se a
si mesmo’”; possibilidade de “elaboragao consciente de comportamentos
sintomaticos e/ou afetos reprimidos”; “abertura para a diversidade, a
novidade e a invencao” (Brasil, 1999, p. 332).

A dimenséo ética relaciona-se aquilo que os PCN denominam de
“identidade auténoma”. Inclui, entre outros, os seguintes aspectos:
“consciéncia e atitude de respeito universal e liberdade na tomada de
posicao”; “possibilidade de agir com simetria”; capacidade de reconhecer
o outro em sua identidade prépria”; admitir a “solidariedade como forma
privilegiada de convivéncia humana”; “liberdade para tematizar e,
eventualmente, criticar normas”; “agir com reciprocidade com relacao
aquelas que foram acordadas”; “poder, livremente, decidir sobre o que
fazer da prépria vida” (Brasil, 1999, p. 332).

A dimensé&o politica, que se expressa na “participagdo democratica”,
compreende: “reconhecimento dos direitos humanos”; “igualdade de
acesso aos bens naturais e culturais”; “atitude tolerante e protagonismo
na luta pela sociedade democrética” (Brasil, 1999, p. 332). Dizem os PCN:

Sem a consciéncia de direitos e deveres individuais e coletivos, sem a
sede de uma justica que distribua de modo equanime o que foi produzido
socialmente, sem a tolerancia a respeito de opinides e estilos de vida
“nao convencionais” e, sobretudo, sem o engajamento concreto na
busca por uma sociedade democratica, nao é possivel de nenhum modo
que se imagine o exercicio pleno da cidadania. (Brasil, 1999, p. 332).

Em suma, a “cidadania plena” a que o texto se refere nada mais
é do que uma cidadania plenamente liberal, que se atém a afirmacéo
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formal de direitos e deveres, visando a propiciar o aperfeicoamento
da sociedade democratica — é para essa cidadania que a Filosofia deve
contribuir. A forma como ela pode fazé-lo é desenvolvendo nos estudantes
as competéncias que lhes sdo peculiares, a saber: “Ler textos filoséficos
de modo significativo”; “Ler, de modo filoséfico, textos de diferentes
estruturas e registros”; “Elaborar por escrito o que foi apropriado
de modo reflexivo”; “"Debater, tomando uma posicao, defendendo-a
argumentativamente e mudando de posicao em face de argumentos mais
consistentes”; “"Articular conhecimentos filoséficos e diferentes conteudos
e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em
outras produgdes culturais”; “Contextualizar conhecimentos filoséficos,
tanto no plano de sua origem especifica quanto em outros planos: o
pessoal-biogréfico; o entorno sociopolitico, histérico e cultural; o horizonte
da sociedade cientifico-tecnolégica” (Brasil, 1999, p. 344-349).

Importa registrar que, ao esclarecer o significado dessas competéncias,
os PCN dao indicagbes interessantes e pertinentes para a pratica do ensino
da Filosofia. Defendem, por exemplo: “a conex&o interna entre conteido
e método”; a importancia de desenvolver nos alunos a “capacidade de
problematizacao” que lhes permita “apropriar-se reflexivamente do
contelido” estudado; a necessidade de p6r o aluno em contato com a
“propria tradicdo filosoéfica” e a “histéria da filosofia”, incluindo “conceitos,
temas, problemas e métodos” nela elaborados (Brasil, 1999, p. 335);
a necessidade de levar em conta a “baixa literatagao” dos alunos na
escolha da metodologia e do material didatico, procurando evitar tanto o
academicismo quanto a banalizacdo da Filosofia — entre outras. Ea partir
dessas diretrizes e visando aquelas competéncias que a Filosofia pode,
segundo os PCN, proporcionar a formacao geral e humanista exigida pelas
sociedades tecnoldgicas.

Filosofia, educacéao e cidadania numa perspectiva gramsciana

N&o ha nenhum texto de Gramsci em que essa tematica aparega
completamente sistematizada e desenvolvida. Discuti-la a partir desse
autor, portanto, pressupde um exercicio de interpretagdo pelo qual se
procure articular com coeréncia seus posicionamentos sobre cada um
desses conceitos — é o que me empenharei em fazer a seguir, de modo
ainda introdutério, com base nos Cadernos 10, 11 e 12 de sua obra
Cadernos do Carcere.

Talvez a posicdo mais explicita de Gramsci sobre a relacdo entre
educagao e cidadania seja aquela que aparece em uma passagem do
paragrafo 2 do Caderno 12, na qual o autor discute o carater democratico
ou nao democratico das escolas profissionalizantes e da escola tradicional.

De um modo geral, diz ele, a escola profissional, voltada para a
satisfacdo das necessidades praticas imediatas, costuma ser louvada como
democratica e progressista por possibilitar, por exemplo, a qualificacéo de
um operario manual ou a transformagado de um agricultor em agrimensor.

René José Trentin Silveira
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Ensino de Filosofia e cidadania: uma abordagem a partir de Gramsci

% A expresséao “formas chinesas”
provavelmente se refere a
grande distancia existente entre
intelectuais e povo notada por
Gramsci nos paises da Asia
Oriental, nos quais ela se
manifesta de forma extrema.
Ainda no Caderno 12, afirma:
“Na China, ha o fendmeno da
escrita, expressdo da completa
separagao entre os intelectuais
e o povo. Na India e na China,
a enorme distancia entre os
intelectuais e o povo manifesta-
se, ademais, no campo religioso.”
(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 31).

” A concepgao da cidadania
aqui apresentada aproxima-
se daquela desenvolvida por
Almeida (2011, p. 33) em sua
dissertagdo de mestrado e por
ele denominada de “cidadania
da préaxis”.

8 Convém esclarecer que Gramsci
ndo descarta o ensino das
nogdes de direitos e deveres.
Ao tratar dos contetdos
dos anos iniciais da escola
unitéria, recomenda que sejam
ensinadas as “primeiras nogoes
‘instrumentais’ da instrugéo (ler,
escrever, fazer contas, geografia,
histéria)”, desenvolvendo-se
também, e “sobretudo, a parte
relativa aos ‘direitos e deveres’”,
isto é, “as primeiras nogdes do
Estado e da sociedade”, as quais,
evidentemente, nao devem ser
abordadas de forma abstrata ou
alienada, mas como “elementos
primordiais de uma nova
concepgao do mundo” que venha
a se contrapor as concepgoes
tradicionais e “folcléricas” e
supera-las (Gramsci, 2006, C 12,
§1, p. 37).

Ao fazer isso, essa escola dé a impressao de que amplia as oportunidades
de ascenséo, estendendo-as as camadas sociais subalternas. Na prética,
porém, considerando que h& um tipo de escola profissional para cada grupo
social, o que ela faz é “perpetuar as diferengas sociais” e, mais que isso,
“cristaliz4-las em formas chinesas” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 49).°

A escola tradicional também perpetuava as diferengas, uma vez
que era uma escola oligarquica, voltada “a nova geragdo dos grupos
dirigentes”. Mas nao era o seu método de ensino que fazia dela uma
escola oligarquica, nem sua capacidade para preparar os alunos para os
cargos de direcao e de controle na sociedade, e sim o fato de ndo atender
igualmente a todos e de existirem escolas diferentes para cada grupo
social. Para se reverter essa tendéncia, é preciso criar “um tipo unico
de escola”, de nivel primario e médio, que forme o jovem das camadas
populares “como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 49 — grifos meus). Uma
escola que cumprisse essa meta estaria, de fato, revelando uma tendéncia
democrética. A proliferacao de escolas profissionais, ao contrario, “tende
a eternizar as diferencas tradicionais” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 49).

O carater intrinsecamente democratico de uma escola nao estg,
portanto, no fato de qualificar profissionalmente os jovens das camadas
populares, mas na sua capacidade de “transformar cada ‘cidadédo’ em
‘governante’ [assegurando-lhe] o aprendizado gratuito das capacidades
e da preparagdo técnica geral necessarias a essa finalidade” (Gramsci,
2006, C 12, § 2, p. 50 — grifos meus).

Tem-se aqui um elemento essencial para a compreensao da
perspectiva gramsciana da cidadania e da sua articulagdo com a educagéo.”
A cidadania, para ele, nao se limita ao conhecimento e a defesa dos direitos
e deveres constitucionais, tampouco a aquisicdo de competéncias para o
ingresso no mercado de trabalho. Tal modelo de cidadania, embora tenha
seu valor, no sentido de que pode proporcionar avangos significativos na
qualidade de vida das camadas subalternas, é perfeitamente possivel de
ser praticado sem qualquer questionamento a ordem estabelecida, isto
é, a ordem liberal burguesa, a divisao da sociedade em classes, a relacédo
entre dominantes e dominados, dirigentes e dirigidos. Alids, muito ao
contrério, ¢ uma cidadania comprometida com o aperfeicoamento e a
manutencao dessa ordem. Em vez disso, a concepcao propugnada por
Gramsci aponta, em ultima instancia, para a superagado da sociedade de
classes, na medida em que supde, ou mesmo exige, que os subalternos
estejam preparados para assumir a posigdo de governantes, isto é, para
deixar sua condigdo de subalternos, o que sé pode ocorrer plenamente
com a abolicdo do modo de produgao capitalista, e a escola cumpre um
papel decisivo na formacao desse cidadao, na medida em que for capaz de
formar o jovem das camadas subalternas “como pessoa capaz de pensar,
de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige” (Gramsci, 2006, C 12,
§ 2, p. 49 — grifos meus).®
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Cabe, porém, perguntar:

1°) Pode a escola, institui¢cdo planejada para atender as necessidades
do capitalismo, formar cidadaos nessa perspectiva e com esse
perfil pensado por Gramsci?

2°) Caso possa, de que forma ela o faria?

3°) Que contribuicéo especifica a Filosofia, como componente curricu-
lar do ensino médio, poderia oferecer para esta formagéo cidada?

Da perspectiva do materialismo mecanicista, a resposta a primeira
pergunta seria negativa. Afinal, se a escola, como elemento da
superestrutura, € determinada mecanicamente pela estrutura social,
nao lhe resta alternativa sendo a de reproduzir essa estrutura. Admitir,
portanto, que essa escola pudesse transformar subalternos em cidadaos
com capacidade para se tornarem governantes seria idealismo, alienacéo,
ingenuidade.

A visdo de Gramsci, porém, é bastante diversa. Evidentemente,
como pensador e militante marxista, nao ignora que, sendo elemento da
superestrutura, a escola é, em grande medida, determinada pela estrutura
social e, por conseguinte, direcionada prioritariamente para a reproducao
da sociedade que a engendra. Com efeito, ndo foram poucas as vezes em
que Gramsci denunciou e combateu o carater classista e “oligarquico”
da escola, desde seus textos de juventude, como bem o demonstrou
Manacorda (2008, p. 23-59). Veja-se, a titulo de ilustracdo, o que ele diz
em um desses textos:

A cultura é um privilégio. A escola é um privilégio. E ndo queremos
que seja assim. Todos os jovens deveriam ser iguais diante da cultura.
O Estado nédo deve pagar com o dinheiro de todos a escola para os
mediocres e deficientes, mas filhos dos abastados, enquanto exclui dela
os inteligentes e capazes, porque filhos de proletarios. (Scritti Giovanili,
p. 59, apud Manacorda, 2008, p. 33).

Contudo, do ponto de vista da filosofia da préaxis, que é uma filosofia
materialista mas também dialética, essa determinacdo ndo é absoluta,
mecanica, unilateral, mas contraditéria e reciproca. Gramsci, alids, ndo
se cansou de combater a leitura mecanicista e dualista do marxismo,
particularmente da teoria da estrutura e da superestrutura, combate que
se faz presente em diversas passagens de sua obra.

No paragrafo 41 do Caderno 10, para citar apenas um exemplo,
Gramsci refuta a posicdo de Benedetto Croce segundo a qual a filosofia
da préxis “‘destaca’ a estrutura da superestrutura”, incorrendo numa
espécie de “dualismo teolégico” que acaba por afirmar “um ‘deus
oculto-estrutura’”. Para Gramsci, essa interpretacdo de Croce “nao é
exata” nem “muito profunda”, mas, ao contrario, “vazia e superficial”,
pois “néo é verdade que a filosofia da préxis ‘destaque’ a estrutura
das superestruturas; ao contrario, ela concebe o desenvolvimento das
mesmas como intimamente relacionado e necessariamente inter-relativo
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¢ Sociedade civil e sociedade
politica sao, para Gramsci,
“dois grandes ‘planos’
superestruturais”. O primeiro
se refere ao “conjunto de
organismos designados
vulgarmente como ‘privados’”
cumpre a “fungao de *hegemonia’
que o grupo dominante exerce
em toda a sociedade”. O segundo
identifica-se com o Estado
propriamente dito e exerce o
papel de “‘dominio direto’ ou de
comando, que se expressa no
Estado e no governo ‘juridico’”
(Gramsci, 2006, C 12, § 1, p.
20-21).

10 Sucintamente, guerra de
movimento é aquela que visa
efetivamente a tomada do poder
de Estado, tal como ocorreu, por
exemplo, na Revolucdao Russa
de 1917. No Oriente isso foi
possivel, segundo Gramsci,
porque la a sociedade civil era
“primitiva e gelatinosa”. No
Ocidente, porém, a sociedade
civil é muito mais desenvolvida
e bem articulada com o Estado,
atuando como uma “robusta
cadeia de fortalezas e casamatas”
em sua defesa. Em sociedades
desse tipo s6 é possivel, num
primeiro momento, a “guerra
de posicdo”, que consiste em
lutar no campo da sociedade civil
visando a construir uma nova
hegemonia (Gramsci, 2002, C 7,
§ 16, p. 262).

e reciproco” (Gramsci, 2001a, C 10, § 41 [Il, p. 369). Além disso, na
filosofia da préxis, nem mesmo como metéfora a estrutura poderia ser
comparada a um “deus”, isto &, a algo imoével e absoluto, uma vez que ela
é concebida como “a proépria realidade em movimento” (Gramsci, 2001a,
C 10, § 41 (1], p. 369-370).

Embora Gramsci nao o afirme explicitamente, o fato de a relagao
entre estrutura e superestrutura ndo ser mecanica, mas dialética e de
acao reciproca, permite ver a escola como espago de contradigdo, campo
de batalha pela hegemonia, terreno de “luta cultural para transformar
a ‘mentalidade’ popular” (Gramsci, 2001a, C 10, § 44, p. 398), e esse
terreno nao pode ser negligenciado pelos intelectuais comprometidos
com as camadas sociais subalternas, incluindo, naturalmente, os
professores. Em outros termos, € preciso reconhecer que, sendo elemento
da sociedade civil,° mesmo a escola atual, que nao é ainda a “escola
unitaria” propugnada por Gramsci, também se constitui em campo de
batalha da “guerra de posi¢ao”,'° devendo-se, por conseguinte, identificar
as caracteristicas peculiares da luta a ser travada pelos intelectuais-
professores no ambito escolar.

Isso é particularmente relevante no caso do Brasil, onde, para a
esmagadora maioria da populagédo — isto é, para os “simples”, as pessoas
do povo, os subalternos, os pobres —, a escola publica ainda é o principal,
se ndo o unico meio de acesso ao saber elaborado (cientifico, filoséfico e
artistico) necessério a sua elevagao cultural e a formagao daquele cidadao
concebido por Gramsci.

Portanto, na perspectiva gramsciana, a resposta a primeira pergunta
é afirmativa: de fato, a escola, mesmo sendo planejada para atender
as necessidades do capitalismo, pode também, contraditoriamente,
dentro de certos limites, atuar como instrumento (funcdo de mediacao)
para a formagao de um novo tipo de cidaddo, capaz de empreender a
critica a esse modo de producdo e de agir conscientemente em favor
de sua transformacéo. Para tanto, porém, é preciso que os intelectuais-
professores comprometidos com esse objetivo encontrem formas de luta
no campo especificamente pedagdgico e sejam capazes de fazer frente a
tendéncia da escola de oferecer dominantemente uma formagao precaria
e aligeirada aos alunos das camadas populares, muito distante daquela
que seria necessaria para converté-los em cidaddos governantes.

Como, entao, os intelectuais-professores poderiam empreender essa
luta, de modo a contribuir para formar cidadéos capazes de governar?
Entramos, assim, no tema da segunda pergunta, a respeito da qual a
escola tradicional parece ter algo a ensinar. Afinal, como observa Gramsci
em passagem supracitada, formar as classes dirigentes era algo que ela
sabia fazer com maestria.

1) Um primeiro ponto a considerar é seu método de ensino, que, de
algum modo, cumpria bem essa fungéo. Ora, em que consistia o método
tradicional? Basicamente na transmissdo de conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade e cuja apropriacéo era importante para o
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desenvolvimento da capacidade de pensar e de orientar-se na vida com
autonomia. Trata-se de conhecimentos como leitura, escrita, célculo,
geografia, histéria, direitos e deveres, enfim, o saber cientifico organizado
nas diversas disciplinas escolares. Isso significa que o dominio dos
conteudos curriculares era visto pela escola tradicional como essencial
para a formacao dos futuros dirigentes.

Ora, esse parece ser um aspecto a se recuperar da escola tradicional:
a essencialidade dos conteuddos. Se eles sdo necessarios a “aquisigao
de capacidades de direcéo” e a formagao de “homens superiores” e se
o objetivo é estender a todos essas capacidades, transformando-as em
progresso de massa, entdo a escola publica, que é aquela onde estudam
as massas, ndo pode prescindir desses contetudos, ao contrario, deve
empenhar-se em sua socializagdo. Do contrério, esses saberes, e a
cidadania que eles proporcionam aos que os dominam, continuarao sendo
privilégio de uma pequena minoria, enquanto os demais permanecerao
como “cidaddos” de segunda classe, alijados dos instrumentos culturais
que lhes permitiriam se posicionar e intervir na realidade de maneira
critica, consciente, autonoma e efetiva.

Cabe aqui um esclarecimento que é também um alerta: muitos,
ao ouvirem falar em transmissao de conteudos, logo “torcem o nariz” e
remetem o pensamento a imagem de uma escola superada, retrégrada,
enfadonha, por vezes autoritaria, rigida, opressora, disciplinadora,
centrada no professor e na memorizagdo mecanica das matérias, na qual
os alunos nao tinham vez nem voz. E possivel que tudo isso realmente
tenha feito parte, em maior ou menor escala, do modelo tradicional de
ensino. Mas se é verdade que todos esses adjetivos (e talvez mais outros
tantos) servem para qualificar certa escola de um determinado tempo
e lugar, também é verdade que entre eles e a pratica da transmisséao
de conhecimentos néo existe uma relacdo de necessidade. Pode-se
perfeitamente transmitir conteudos, conhecimentos elaborados,
cientificos, eruditos, de todas as areas do saber, sem se adotar uma
conduta pedagdgica autoritéria, castradora, “bancaria” (Freire, 1981, p.
65-66). Alids, as melhores escolas privadas, destinadas aos filhos das
elites, parecem fazer isso muito bem, visto que nao se cansam de inovar
seus métodos de ensino sem jamais abrir mao dos conteudos; portanto,
a critica aos aspectos negativos da pedagogia tradicional nao tem que
“jogar fora a crianga junto com a dgua da bacia”. Por outro lado, abdicar
da transmissao (ou socializacao) do conhecimento, por vezes em nome de
pedagogias supostamente progressistas e democréticas, ou, ainda, com o
argumento falacioso de que aos trabalhadores interessa mais diretamente
o ensino profissionalizante para que possam ingressar mais rapidamente
no mercado de trabalho e ascender socialmente, € privar os subalternos
de se tornarem cidadaos-governantes. Tal postura, que nada tem de
democratica, favorece a continuidade da divisdo da escola (uma para as
elites e outra para os trabalhadores) e a reproducao da desigualdade de
classes. No Caderno 11 encontra-se uma nota bastante interessante e até
provocativa a respeito da importéncia da socializacdo do saber:
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Criar uma nova cultura nao significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também, e, sobretudo, difundir
criticamente verdades ja descobertas, “socializa-las” por assim dizer;
e, portanto, transformé-las em base de agdes vitais, em elemento
de coordenacgao e de ordem intelectual e moral. O fato de que uma
multidao de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de
maneira unitaria a realidade presente é um fato “filoséfico” bem mais
importante e “original” do que a descoberta, por parte de um “génio”
filoséfico, de uma nova verdade que permanega como patrimoénio de
pequenos grupos intelectuais. (Gramsci, 2001b, C 11, § 12, Nota IV, p.
95-96 — grifos meus).

Ora, se a capacidade de pensar coerentemente e de maneira unitaria
a realidade atual é condicao para o exercicio da cidadania no sentido aqui
apresentado, entao a transmissao/socializacdo de conteudos é essencial
para que a escola contribua para esse objetivo.

2) A escola tradicional também era uma escola “desinteressada”,
no sentido de que as nocdes que ensinava nao visavam a uma "imediata
finalidade pratico-profissional”, mas ao “desenvolvimento interior
da personalidade”e a “formac&o do carater através da absorgédo e da
assimilacao de todo o passado cultural da civilizagdo europeia moderna”

(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 46). O estudo do latim ilustra bem esse fato:

Né&o se aprendia o latim e o grego para falé-los, para trabalhar como
gargom, intérprete ou correspondente comercial. Aprendia-se para
conhecer diretamente a civilizagdo dos dois povos, pressuposto
necessario da civilizagdo moderna, isto é, para ser e conhecer
conscientemente a si mesmo. (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 46).

Além disso, o estudo do latim atendia a determinadas “exigéncias
pedagdgicas e psicoldgicas”, como habituar as criangas a um determinado
método de estudo, a “raciocinar, a abstrair esquematicamente [...], a ver
em cada fato ou dado o que hé nele de geral e de particular, o conceito e
o individuo” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 47). Em suma:

Esse estudo educava sem que tivesse a vontade expressamente
declarada de fazé-lo, com uma minima intervencéo “educativa” do
professor: educava porque instruia. Experiéncias logicas, artisticas,
psicoldgicas eram feitas sem que “se refletisse sobre”, sem olhar-se
continuamente no espelho, e era feita principalmente uma grande
experiéncia “sintética”, filosofica, de desenvolvimento histérico-real.
(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 48).

Essa escola “desinteressada”, porém, adverte Gramsci, estd em
“processo de progressiva degenerescéncia”. Predominam sobre ela “as
escolas de tipo profissional, isto é, preocupadas em satisfazer interesses
praticos imediatos”. Como ja foi mencionado, embora esse tipo de escola
aparega e seja “louvado como democréatico”, paradoxalmente, na realidade,
“ndo sé é destinado a perpetuar as diferencas sociais, como ainda a
cristaliza-las em formas chinesas” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 49).

Portanto, para formar o cidad&o, tal como aqui ele é caracterizado,
a escola ndo tem que se pautar por principios utilitaristas e imediatistas
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(como a preparacao imediata para o trabalho), antes deve assegurar a
todos um periodo de estudo “desinteressado”, de carater “formativo ainda
que ‘instrutivo’, isto é, rico de nogdes concretas” (Gramsci, 2006, C 12,
§ 2, p. 49) que favorecam o desenvolvimento nos alunos da capacidade
de pensar, estudar e dirigir.

3) Uma das criticas que se fazia a escola tradicional era quanto ao
caréter repetitivo, mecénico e arido de seu ensino. Tal critica tinha, de
fato, pertinéncia e legitimidade, mas Gramsci considera que ha nelas
também “muita injustiga e impropriedade”. Afinal,

lida-se com adolescentes, aos quais € preciso fazer com que adquiram
certos hébitos de diligéncia, de exatiddo, de compostura até mesmo
fisica, de concentragao psiquica em determinados assuntos, que s6 se
podem adquirir mediante uma repeticdo mecéanica de atos disciplinados
e metddicos. (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 46).

Para sustentar sua posicdo, Gramsci dd& um exemplo pratico,
perguntando:

Um estudioso de quarenta anos seria capaz de passar dezesseis horas
seguidas numa mesa de trabalho se, desde menino, nao tivesse
assimilado, por meio da coagdo mecénica, os habitos psicofisicos
apropriados? (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 46).

Evidentemente, ndo é necessério “retornar aos métodos pedagogicos
dos jesuitas” (Gramsci, 20086, C 12, § 2, p. 46), mas certo grau de repetigao
mecanica, de coagdo, de imposicdo parece necessério, pelo menos numa
determinada etapa da formagao intelectual e fisica, até que o estudante
adquira maturidade e disciplina para realizar por si mesmo as atividades
necessarias.

4) A escola tradicional também nao descuidava da disciplina. Certas
atividades que sdo para a crianga como quebra-cabecas certamente a
cansam, e nédo se deve cansa-la mais que o necessério, diz Gramsci, mas
“é sempre necessério [no sentido de que € inevitavel] que ela se canse” em
alguma medida, “a fim de aprender a se autoimpor privacoes e limitagoes
de movimento fisico, isto é, a se submeter a um tirocinio psicofisico”
(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 51). Na realidade, o estudo é também um
trabalho que exige esforgo e até certo sofrimento:

Deve-se convencer muita gente de que o estudo é também um
trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio particular préprio, ndo
s6 intelectual, mas também muscular-nervoso: é um processo de
adaptacdo, é um habito adquirido com esforgo, aborrecimento e até
mesmo sofrimento. (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. b1).

Hé os que pensam que o ingresso das massas populares na escola
requer o afrouxamento da disciplina. Afinal, a crianga oriunda dessas
camadas enfrenta mais dificuldades que a crianga de uma familia de
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intelectuais, que “supera mais facilmente o processo de adaptacao
psicofisico” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 52). Essa diferengca quanto
as dificuldades escolares, alids, faz com que muitas pessoas do povo
acreditem que existe uma espécie de “truque” que a escola usa contra
elas ou, entao, que sdo naturalmente menos inteligentes que os demais
que desenvolvem com facilidade e rapidez "o trabalho que custa aos seus
filhos l4grimas e sangue”; no entanto, é preciso “resistir a tendéncia a
facilitar o que ndo pode sé-lo sob pena de ser desnaturado” (Gramsci,
2006, C 12, § 2, p. 52). Por que o ensino nao pode ser facilitado? Porque,
como foi dito acima, ele é também, por natureza, um trabalho — por
vezes inevitavelmente cansativo, sofrido. Ora, um ensino inteiramente
desprovido dessas caracteristicas seria desnaturado, isto é, perderia a sua
natureza, a sua esséncia, a sua identidade, enfim, deixaria de ser o que
é: ensino. Nesse sentido, o afrouxamento da disciplina para as criangas e
jovens das classes subalternas significaria, na pratica, impedir o seu acesso
efetivo a educacéo e, por conseguinte, a cidadania. E preciso, portanto,
encontrar outras formas de compensar e superar as dificuldades sentidas
por essas criancas e jovens (dificuldades que, de fato, sdo maiores que as
dos demais estudantes), sem, no entanto, permitir que isso represente
oferecer a elas um ensino de qualidade inferior, ou subestimar sua
inteligéncia e sua capacidade de aprender e de avancgar nos estudos. Na
pratica, essa subestimacéao significaria priva-las de uma educagao com a
mesma qualidade daquela oferecida aos filhos das elites.

5) Afirmar a necessidade de certa coacao, mecanicidade e disciplina
nao implica defender uma relagao autoritaria entre professor e aluno. A
esse respeito, vale lembrar a figura do “filésofo democratico” (grifo meu),
esbocgada por Gramsci no paragrafo 44 do Caderno 10, e que pode inspirar
a relagdo professor-aluno em sala de aula. Aqui a contribuicdo vem da
pedagogia moderna e nao da tradicional.

Para Gramsci (2001a, C 10, § 44, p. 398 — grifos meus), o trabalho
do fil6sofo deve ser concebido

[...] ndo mais apenas como elaboracao “individual” de conceitos
sistematicamente coerentes, mas além disso, e sobretudo, como
luta cultural para transformar a “"mentalidade” popular e difundir as
inovagées filoséficas que se revelem “historicamente verdadeiras”
na medida em que se tornem concretamente, isto é, histoérica e
socialmente, universais.

Observe-se que, novamente, transparece a ideia da transmissao de
saberes elaborados.

Transformar a mentalidade popular significa também transformar
o ambiente cultural em que o filésofo vive e atua. Mas o préprio filésofo
individual, ou melhor, a sua “personalidade histérica”, também é afetada
pela “relacéo ativa” que existe entre ele e o ambiente cultural que pretende
modificar e que para ele “funciona como professor”, “obrigando-o a uma
permanente autocritica” em relacéo as suas posigoes e estratégias de agdo
(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 399-400). Em outras palavras, ao mesmo
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tempo que educa o ambiente, o filésofo é também por ele educado. H4,
portanto, uma relagédo dialética entre ambos, semelhante aquela que se
estabelece entre professor e aluno: uma “relacao ativa, de vinculacdes
reciprocas”, de modo que “todo professor é sempre aluno e todo aluno,
professor” (Gramsci, 2001a, C 10, § 44, p. 399).

Este seria um novo tipo de filésofo denominado por Gramsci
de “filésofo democréatico”: aquele que é “consciente de que a sua
personalidade néo se limita a sua individualidade fisica, mas é uma relagao
social ativa de modificacdo do ambiente cultural” (Gramsci, 2001a, C
10, § 44, p. 400). E por isso que, como diz Giorgio Baratta (2010, p. 36),
esse filésofo é capaz de pensar junto com aqueles cuja mentalidade quer
modificar. Essa possibilidade néao decorre apenas de sua vontade individual
ou de seu compromisso politico, mas também de sua condigdo ontoldgica,
de um ser que se constitui como “relagao social ativa”. O requisito para a
existéncia desse novo tipo de filésofo é a “liberdade de pensamento e de
expressao do pensamento” (Gramsci, 2001a, C 10, § 44, p. 400).

Essa imagem do fil6sofo democratico vale também para o professor
comprometido com a “luta cultural para transformar a ‘mentalidade’
popular”. Com efeito, também ele mantém uma relagdo ativa e de
vinculagbes reciprocas com o ambiente cultural que quer modificar (a
escola, os alunos, os pais), o qual reage sobre ele, obrigando-o a uma
permanente autocritica. Aqui se aplica ainda mais explicitamente o
principio de que “todo professor é sempre aluno e todo aluno, professor”.
Néo h4, portanto, lugar para o autoritarismo, o dogmatismo, o sectarismo,
a arrogancia, enfim, para a pratica “bancdaria” da educagdo, na qual o
professor, que sabe, ensina e comanda, é o protagonista, e o aluno, que
nao sabe, aprende e obedece, é coadjuvante. Se o que se pretende é que
a escola capacite os subalternos a se tornarem cidadaos-governantes,
isto é, que ajude a “fazer coincidir governantes e governados” (Gramsci,
2006, C 12, § 2, p. 50), entédo o processo pedagdgico tem que se pautar,
desde o inicio até o final, por esse mesmo principio. Novamente as palavras
de Giorgio Baratta (2010, p. 38) ajudam a esclarecer essa concepcao
gramsciana da relagao professor-aluno, intelectual-povo:

A escola que Gramsci tem em mente — cujo principio moderno é o de
que “todo professor é sempre aluno e todo aluno, professor” — realiza
in vitro o modelo de uma sociedade capaz de promover um processo de
superacao da oposicao “entre camadas intelectuais e nao intelectuais,
entre governantes e governados, entre elites e seguidores, entre
dirigentes e dirigidos”.

Dai a importancia de que se instaure em sala de aula uma
atmosfera de liberdade de pensamento e de expressdo das opinides e
dos questionamentos, de respeito mutuo, de disposicao para ouvir e
colaborar uns com os outros, a fim de se favorecer gradativamente o
amadurecimento e a autonomia dos estudantes.

Esses sdo alguns aspectos que, a meu ver, de uma perspectiva
gramsciana, poderiam nortear uma pratica educativa voltada para o
preparo dos jovens para outra cidadania, diferente daquela proposta pela
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" Todos os homens sao fildsofos
no sentido de que todos sao
capazes de pensar. Como diz
Gramsci, “é impossivel pensar
em um homem que néo seja
também filésofo, que nédo pense,
precisamente porque o pensar
é préprio do homem como tal”
(Gramsci, 2001a, C 10, § 52, p.
411). Esse tema sera retomado
e complementado no Caderno
11 (Gramsci, 2001b, C 11, §
12, p. 93).

2 As consideragoes a seguir, a
respeito da histéria da filosofia,
foram mais desenvolvidas em
Silveira (2012).

legislacéo educacional. Resta, agora, analisar o papel da Filosofia como
disciplina nesse preparo. Entramos, finalmente, na terceira pergunta.

Se o cidadéo desejado por Gramsci € aquele que adquiriu capacidade
de pensar autonomamente a fim de se tornar dirigente, entao certamente a
Filosofia, pela sua prépria natureza reflexiva, tem algo com que contribuir
para essa cidadania. Mas como ela ensina a pensar?

No Caderno 10, ap6s demonstrar que, num certo sentido, “todos os
homens séo ‘filésofos’”,'! Gramsci esclarece que ha também uma diferenca
importante entre o filésofo profissional ou especialista e os demais. Essa
diferenca consiste no fato de que o filésofo especialista pensa “com maior
rigor 16gico, com maior coeréncia, com maior espirito de sistema do que os
outros homens” e, além disso, conhece e sabe explicar toda a histéria do
pensamento (Gramsci, 2001a, C 10, § 52, p. 410). Ora, por que o filésofo
profissional pensa com mais rigor légico, coeréncia e sistematicidade
que os demais? Porque estudou sistematicamente o pensamento dos
filésofos que o antecederam na histéria, isto é, aqueles pensadores que
constituiram a chamada histéria da filosofia e que desenvolveram métodos
rigorosos de pensar sobre os problemas que consideraram relevantes em
seu tempo e que lhes possibilitaram formular suas filosofias. Portanto, o
estudo das obras dos filésofos € um meio eficaz para o aprendizado tanto
do seu pensar rigoroso quanto do conteido mesmo desse pensar (as suas
filosofias propriamente ditas), devendo por isso fazer parte de um ensino
de Filosofia comprometido com o preparo do cidaddo-governante.'® Na
relagao pedagdgica, o professor de Filosofia esta para o estudante assim
como o filésofo profissional esté para os demais. O desafio que se apresenta
ao professor é justamente o de criar as mediagdes didaticas que permitam
aos alunos avancar de um filosofar espontaneo, de senso comum, para um
filosofar qualitativamente superior, mais rigoroso, critico, coerente e mais
préximo do filosofar do filésofo especialista. Para tanto, € imprescindivel
o contato dos estudantes com as obras dos filésofos, com a histéria da
filosofia. A esse respeito, Lidia Rodrigo (2009, p. 71) afirma:

Na conjuntura posta pelo atual ensino médio, cabe ao professor ser
o mediador entre a filosofia e os alunos iniciantes, que nao possuem
ainda as qualificacdes requeridas para ter acesso a esse saber por conta
prépria, o que supde que ele seja capaz de traduzir em termos simples
um saber especializado. Para dar conta dessa tarefa, muitos desafios
precisam ser superados, desde as deficiéncias de sua prépria formagao
e as caréncias de seus alunos, até condigdes institucionais adversas
ao ensino da disciplina, como, por exemplo, o tempo exiguo que lhe é
destinado na grade curricular.

Mas o estudo da histéria da filosofia cumpre ainda outro papel também
fundamental para a formagao do cidadao no sentido aqui discutido. Como
diz Gramsci, todos somos “filésofos”, ainda que cada um a seu modo e
inconscientemente, pois todos possuimos uma concepgdo do mundo que
orienta nossas acoes cotidianas. Adquirimos essa concepcao do mundo,
essa “filosofia”, espontaneamente (dai Gramsci denomind-la de “filosofia
espontanea”), de modo acritico, inconsciente, pelo simples fato de
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vivermos em sociedade. Por isso, pode-se dizer que ela nos é “imposta”
pelo ambiente e pelos grupos sociais dos quais participamos: a familia,
a escola, a igreja, a vizinhancga, os clubes, os amigos, o trabalho, entre
outros. Em vista disso, Gramsci (2001b, C11, § 12, p. 93-94) langa o
seguinte questionamento:

[...]1 é preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma
maneira desagregada e ocasional, isto é, “participar” de uma concepgao
do mundo “imposta” mecanicamente pelo ambiente exterior, por um dos
muitos grupos sociais nos quais todos estao automaticamente envolvidos
desde sua entrada no mundo consciente [...], ou é preferivel elaborar
a prépria concepgdo do mundo de uma maneira consciente e critica e,
portanto, em ligagdo com este trabalho do préprio cérebro, escolher
a propria esfera de atividade, participar ativamente na produgdo da
histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo mais aceitar do exterior,
passiva e servilmente, a marca da propria personalidade?

Evidentemente, a segunda opgéo € a Unica coerente com a nogdo de
cidadania aqui apresentada. Mas como “elaborar criticamente a prépria
concepcao do mundo”? Inicialmente é preciso reconhecer que somos
“produto do processo histérico até hoje desenvolvido”, o qual deixou em
cada um de nés “uma infinidade de tracos acolhidos sem anadlise critica”
(Gramsci, 2001b, C 11, p. 94, nota I). Ora, grande parte desses tracos nos
foi legada pela filosofia elaborada ao longo da histéria e que permanece
viva até os dias de hoje, incluindo a filosofia dos “filésofos profissionais”,
que “deixou estratificagcoes consolidadas na filosofia popular”. Por isso,
elaborar criticamente a prépria concepgdo do mundo requer, também,
conhecer e criticar essa “filosofia até hoje existente”, a fim de identificar,
explicitar, compreender, problematizar e superar essas estratificagcdes que
dela assimilamos acriticamente.

Esta é mais uma razéo pela qual é importante o estudo da histéria da
filosofia; sem ele néo seria possivel conhecer os fundamentos filoséficos
de nossa prépria concepgdo do mundo e, muito menos, reelaboré-la
criticamente para que deixe de ser “um conjunto desagregado de ideias e
de opinides” (Gramsci, 2001b, C 11, p. 98) adquiridas inconscientemente
e se torne “unitdria e coerente” (Gramsci, 2001b, C 11, p. 94, nota I).
Nesse sentido, tal estudo significa também uma forma de “conhecer-te
a ti mesmo”, necessario para que o estudante avance na conquista da
autonomia para orientar-se na vida e ter iniciativa, condigéo essencial ao
exercicio da cidadania.

Ainda a respeito da histéria da filosofia, Gramsci afirma no Caderno
12: “A filosofia descritiva tradicional, reforgada por um curso de histéria
da filosofia e pela leitura de um certo numero de filésofos, parece ser
praticamente a melhor coisa.” (Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. 51). Mesmo que
essa “filosofia descritiva e definidora” tenha, muitas vezes, inevitavelmente
um carater abstrato (como ocorre também com a gramética, a matematica
e a légica formal), ela € uma “necessidade pedagdgica e didatica” (Gramsci,
2006, C 12, § 2, p. b1). Tanto as regras da légica e da gramatica quanto
os conceitos matematicos e filoséficos ndo séo inatos; antes, precisam
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ser adquiridos “mediante o trabalho e a reflexao” (Gramsci, 2006, C 12,
§ 2, p. 51). Como foi dito acima, é preciso deixar claro aos alunos que o
estudo é também um trabalho arduo, cansativo: “é um habito adquirido
com esforco, aborrecimento e até mesmo sofrimento” (Gramsci, 2006, C
12, § 2, p. 51). Mas, mesmo quando o ensino é esquematico e abstrato,
a aprendizagem ocorre de um “modo ‘vivo'”,

[...] ja que o discente ndo é um disco de vitrola, ndo é um recipiente
passivamente mecéanico, ainda que a convencionalidade litirgica dos
exames assim o faca parecer por vezes. A relacao de tais esquemas
educativos com o espirito infantil € sempre ativa e criadora, como ativa
e criadora é a relacgdo entre o operdrio e seus utensilios de trabalho.
(Gramsci, 2006, C 12, § 2, p. b1).

Isso nédo quer dizer que a histéria da filosofia deva ser trabalhada
de forma abstrata e esquematica. Na perspectiva de Gramsci, o objetivo

N

do ensino da Filosofia ndo deve ser “informar historicamente o aluno
sobre o desenvolvimento da filosofia passada”, mas, antes, “forma-lo
culturalmente”, a fim de “ajuda-lo a elaborar criticamente o préprio
pensamento”. Para tanto, deve-se “partir do que o aluno ja conhece, da
sua experiéncia filoséfica”, demonstrando que ele possui essa experiéncia,
“que é um ‘filésofo’ sem o saber” (Gramsci, 2001b, C 11, p. 119). Ora,
considerando que, em média, os alunos ndo tém “mais do que informagoes
soltas e fragmentérias, carecendo de qualquer preparacao metodolégica
e critica”, o ponto de partida acaba sendo o préprio senso comum e
até mesmo a religido; somente apds essa etapa € que se parte para a
abordagem dos “sistemas filoséficos” (Gramsci, 2001b, C 11, p. 119).
Isso exige que o professor conheca, ao menos parcialmente, o universo
cultural dos alunos e seja capaz de articular a esse universo os problemas
que serao objeto da reflexdo em sala de aula.

Na realidade, a histéria da filosofia como contetdo do ensino da
Filosofia néo deve ser vista como um fim em si mesmo, mas como um
referencial necesséario para a reflexdo sobre os problemas extraidos
da realidade vivida pelos alunos, do senso comum, auxiliando-os a
compreendé-los de modo mais rigoroso e critico e instrumentando-os para
intervir mais eficazmente visando a sua superagdo. Desse modo, a histéria
da filosofia deixa de ser vista como um conteido abstrato, distante da
vida dos alunos, adquirindo para eles um significado concreto e prético.

Conclusao

Pelo exposto, observa-se que tanto na Constituicdo quanto na
legislacao educacional examinada esta presente uma concepgao liberal da
cidadania, que a entende como exercicio consciente de direitos e deveres
e como preparo para atender satisfatoriamente as exigéncias do mercado
de trabalho. E em relacéo a esta cidadania que a Filosofia é considerada
necessaria, a ponto de justificar sua presenca no curriculo do ensino
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médio como disciplina obrigatéria. Pelo menos é essa a expectativa oficial
em relacao a ela.

Isso permite compreender, ao menos em parte, 0s motivos pelos quais
a Filosofia péde retornar ao ensino médio como disciplina obrigatéria,
apés seu afastamento compulsério no periodo pds-1964."* No “Novo
Ensino Médio”, pensado para atender as exigéncias da atual fase de
desenvolvimento do capitalismo, a Filosofia e as demais disciplinas
humanisticas cumprem um papel importante na configuragdo de um
novo perfil de trabalhador, dotado de certas “competéncias” cognitivas
e intelectuais que somente essas ciéncias lhe podem oferecer. Mas,
paradoxalmente, essas mesmas condigdes objetivas que permitem (e até
exigem) o retorno da Filosofia submetendo-a as exigéncias do capital
também fornecem as bases materiais que tornam possivel e efetiva a
luta pela consolidagdo do espago dessa disciplina no curriculo. Uma vez
consolidado esse espago, e tendo em vista o carater contraditério da escola,
abrem-se novas perspectivas para a constituicao e um ensino de Filosofia
comprometido com uma outra concepgao da cidadania.

Evidentemente, tendo em vista que vivemos (ainda) em uma
sociedade capitalista na qual o liberalismo é a visdo de mundo hegemonica,
a compreensao por todos os cidaddos de seus direitos e deveres e sua
qualificagdo para o trabalho séo, de fato, algo necessario e pelo qual a
educacao deve se responsabilizar — ainda mais no Brasil, onde sequer
os direitos previstos na Constituicdo (incluindo o direito a educacgao)
sdo assegurados a todos plenamente. Isso, porém, nao significa que
devam ser acatados sem reflexdo, sem questionamento, acriticamente.
Afinal, os direitos e deveres instituidos em uma determinada sociedade,
assim como os principios e valores nos quais eles se baseiam, nao séo
eternos e imutaveis, tampouco neutros e imparciais; sdo, ao contrario,
historicamente produzidos em resposta as necessidades econdmicas,
politicas e culturais postas em cada época. Alteradas as circunstancias
que produziram essas necessidades, alteram-se também os direitos e
deveres. De fato, hé situagoes que, no passado, eram tidas como de direito
(a escravidao, por exemplo) e que hoje ja ndo se sustentam como tal, e
vice-versa: direitos que no passado eram inconcebiveis e que, atualmente,
sao amplamente reconhecidos (por exemplo, a liberacao feminina e a
unido civil entre pessoas homoafetivas). Além disso, é interessante notar
que direitos conquistados também podem deixar de ser reconhecidos,
dependendo da correlagédo de forgas politicas de cada contexto. Veja-se,
por exemplo, o caso de certos direitos trabalhistas que atualmente estao
ameacados em nome da desoneracao das empresas, do aumento de sua
competitividade e da redugéo do chamado “custo Brasil”.

Tudo isso mostra a importancia de que os direitos e deveres, os valores
nos quais eles se fundamentam e a nocao de cidadania derivada desses
valores sejam constantemente submetidos a reflexéo, a problematizacao,
a analise critica. Essa é uma tarefa que compete a escola e, de um modo
particular, a Filosofia, pela sua natureza histdrica, reflexiva e critica.
Mas, para que isso ocorra, € preciso que os educadores, em especial os

René José Trentin Silveira

3 A esse respeito, ver Silveira
(1994, 2009).
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professores-filésofos, reconhecam a sala de aula como campo de batalha
da “guerra de posicdes” e nao abdiquem de travar ali, cotidianamente,
a luta cultural pela transformagao da "mentalidade” popular, tendo em
vista a construgdo de uma nova hegemonia que conduza a superacgao da
sociedade de classes. E no seio dessa luta que se constrdi, passo a passo,
uma nova cidadania que signifique de fato proporcionar a cada cidadao
as condi¢Oes para que venha a se tornar governante.
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