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Ao organizar a coletdnea Ensino de Filosofia: pesquisas e
praticas pedagogicas nas diferentes linguagens e espagos, ora
publicada, nos damos conta do imenso avanco ocorrido no campo
da pesquisa e das praticas pedagdgicas de Ensino de Filosofia no
Brasil, desde que a disciplina se tornou obrigatoria no curriculo
do ensino médio. Ao mesmo tempo que constatam-se os avancos
no ensino e na pesquisa, nos sentimos sabotados por um reforma
do ensino médio em curso em nosso pais, sendo (des)organizadae
dirigida por gruposvinculados a interesses mercadoldgicos e pouco
republicanos que novamente, assim como na década de 1990, coloca
a disciplina de Filosofia em todo e nenhum lugar do curriculo do
ensino médio, ao readotar a organizacao curricular baseada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, expressas espe-
cialmente nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, Res. n.° 03/2018 - CNE/CEB.

Daiaimportancia desta coletdnea, que registra em capitulos
cientificos os resultados de pesquisas e praticas pedagogicas e
seus fundamentos tedricos e conceituais sugeridos. As producoes
tém como objeto o Ensino de Filosofia e as praticas pedagdgicas
mediadas por novas tecnologias no cotidiano dentro e fora da sala
de aula. Os capitulos contemplam, portanto, reflexdes teoricas e
conceituais ou relatos de pesquisas e/ou de praticas pedagodgicas
que utilizam diferentes linguagens para o ensino e a aprendizagem,
apresentados brevemente a seguir.

No capitulo “Aprendizagem Escolar e Formacao Etica: um
enfoque argumentativo”, os autores Renato José de Oliveira, Helen
Silveira Jardim de Oliveira e Natalia Barboza Netto discutem ques-
toes sobre como a educagao escolar pode trabalhar a aquisicao de
conhecimentos e a formacao ética dos estudantes, considerando
que muitas vezes diferentes saberes e valores se chocam. Essa dis-
cussao ocorre a partir das contribuicdes feitas por Chaim Perelman



(1912-1984) e Michel Meyer (1950-), autores que se destacaram pelo
resgate das praticas argumentativas no século XX, sobre alguns
dos principais problemas que afetam os niveis fundamental e
médio de ensino, tanto no ambito da aprendizagem quanto no da
formacao ética dos alunos.

Em “O Desafio do Ensino de Filosofia com Jovens do Ensino
Médio”, a autora Rozilene Vizzotto investiga a possibilidade da
atividade filosdfica com os jovens do ensino médio, tendo em vista
as condicoes socioculturais em que nos encontramos, identificando
os possiveis modos do exercicio filosofico. Discute a possibilidade
da atividade filoso6fica com os jovens de hoje, oriundos de uma cul-
tura midiatica e imagética e de que modo € possivel essa atividade
filosofica. A autora procura responder como despertar a paixao
pelo filosofar nesse jovem que tem tantas outras atividades que
lhe chamam mais a aten¢ao do que a Filosofia.

“Pensar o Ensino de Filosofia: Entre o Diagnostico do pre-
sente e Construcao de Si”, de Renato Alves Aleikseivz, apresenta o
Ensino da Filosofia como uma atitude cada vez mais candente, pela
importancia de seu ensino, e que é constantemente questionada
na histdria da educacao no Brasil. Nos ultimos anos, assistimos a
reformas educacionais, notadamente a reforma do ensino médio,
que questiona a legitimidade do ensino filoso6fico. Por outro lado, o
professor de Filosofia encontra-se, em todo inicio de ano letivo, em
uma situacao complexa face a necessidade de apresentar a Filosofia
para estudantes que, muitas vezes, desconhecem completamente
esse campo do saber.

No capitulo “O Ensino de Filosofia no Ensino Médio: Tec-
nologias Digitais e Praticas Pedagodgicas Inovadoras”, os autores
Arthur Silva Araujo, Ademir Aparecido Pinhelli Mendes e Eliane
Blaszkowski Champaoski apresentam um relato de experiéncia
sobre o uso das tecnologias digitais no Ensino de Filosofia no
ensino médio, evidenciando suas possibilidades, seus limites e suas
contribuic6es no ambiente da sala de aula. As informacoes para a
construcao do relato de experiéncia foram coletadas por meio da



pesquisa de observacao participante, realizada por um estudante
de licenciatura em Filosofia em seu estagio supervisionado de
observacao das aulas de Filosofia de um professor do ensino médio
de uma escola publica do Municipio de Curitiba.

Em “Curiosidade e Criatividade: Apontamentos a Partir
da Perspectiva Rousseauniana’, as autoras Leticia Maria Passos
Corréa e Neiva Afonso Oliveira defendem que a curiosidade e a
criatividade consistem em elementos que existem naturalmente em
nos, seres humanos. Nascemos ansiosos pelo saber, pelo descobrir
e por desbravar a vida e o mundo que nos rodeia. Sendo assim, a
curiosidade pode ser vista como uma busca incessante pelo saber.
Com o objetivo de pensar a formac¢ao humana, vista como hori-
zonte da Filosofia da Educacao contemporanea, faz-se relevante
situar alguns elementos sobre o desenvolvimento das categorias
curiosidade e criatividade, a partir da obra rousseauniana, com
vistas ao Ensino de Filosofia.

No entendimento de Rosana N. M. Ferreira, no capitulo
“O Ensino de Filosofia na Educag¢ao Basica: Refletindo sobre a
Metodologia”, ao se refletir sobre o ensino dessa disciplina para
criancas e adolescentes, ha a preocupacao legitima em como essa
pratica deve acontecer. Procura responder questdes sobre como
se deve ensinar teorias a elas, cultivar a pratica de recuperar uma
experiéncia original e raciocinar a partir dela, descobrir novas
perspectivas da realidade em que se vive e instigar a aptidao para
a experiéncia genuina, ainda tao viva na crianca, e incentiva-la a
explorar as mais variadas possibilidades mentais.

A autora Daniela Rezende de Oliveira destaca, no capitulo
“Ensinando a Aprender Filosofia: Métodos e Técnicas de Ensino
de Freinet e sua aplicabilidade no Ensino de Filosofia”, que para
que o processo educativo seja completo é essencial que o sujeito
adquira ndo apenas conhecimentos cientificos, mas também
conhecimentos e habilidades filosodficas, pois deve ser capaz de
raciocinar de maneira critica e buscar solugdes praticas e eficazes
para os diversos problemas da vida quotidiana. Portanto aprender



Filosofia e aprender a filosofar sdo condi¢des essenciais para os
processos de formagao e emancipa¢dao humanas, uma vez que é por
meio do conhecimento filoséfico que o individuo se torna capaz de
apreender e compreender a realidade humana em sua totalidade.

Fabio Ronaldo Meneghini dos Santos tenta identificar,
em “Ensino de Filosofia: Desafios e Possibilidades da Docéncia
no Ensino Médio na Contemporaneidade”, quais sao os desafios
enfrentados na docéncia do Ensino de Filosofia no ensino médio,
e de que modo é possivel o Ensino de Filosofia na escola como um
dos objetivos especificos. Apresenta a questao do Ensino de Filo-
sofia no ensino médio, seu historico no Brasil e apresenta alguns
desafios enfrentados na docéncia da disciplina de Filosofia com
destaque para o relato da sua experiéncia na docéncia.

No capitulo “Ensino de Filosofia e Literatura Marginal: Um
Desafio Metodoldgico”, os autores Alvaro de Souza Maiotti e Caro-
lina dos Santos Rocha analisam algumas implica¢des do Ensino
de Filosofia sob a perspectiva metodoldgica. Organizam o texto
reunindo algumas informacgdes acerca da literatura marginal
produzida no Brasil, apresentando algumas reflexdes a respeito
da concepcao de literatura menor desenvolvida por Deleuze e
Guattari e algumas contribuicdes de maneira significativa ao
campo do Ensino de Filosofia.

O autor Wanderley da Silva apresenta, no capitulo “Ensino
de Filosofia: Questdes Didaticas na Pratica Docente do Ensino
Médio”, alguns resultados de uma pesquisa qualitativa que tem
como objetivo enunciar questdes didaticas relevantes para o Ensino
de Filosofia na educagao basica, em particular na escola publica. A
referida pesquisa procura elucidar algumas interrogac¢des formu-
ladas pelos alunos do curso de licenciatura em Filosofia da UFRR],
durante os debates na disciplina Ensino de Filosofia e no decorrer
das atividades do estagio supervisionado.

Em “Etica do Impossivel: Uma Reflexio a partir da
Desconstruc¢ao”, a autora Veronica Pilar Gomezjurado Zevallos
toma como ponto de partida que a desconstrucao ndo é um método



filoséfico, mas um modo de leitura de alguns textos que doam
abertura para outro modo de se pensar questoes enrijecidas, na
tradicional forma de andlise ou interpretacao. Apresenta uma
possibilidade de se pensar, numa certa auséncia, nos discursos
acerca da justica como critério de possibilidade da propria justica.

Rogério Makino, no texto “Filosofia Encastelada: Obstaculos
ao seu Ensino, Aprendizado e Valorizagao, ou Alternativamente,
Temos de Sair da Bolha”, concentrou esforcos ao analisar os pres-
supostos do primeiro tipo de justificativa, colocado de forma
interrogativa: a Filosofia ¢ mesmo inutil para os alunos e a popu-
lacao brasileira em geral? Se nao € inutil, por que tantas pessoas
percebem a Filosofia como algo dispensavel?

O capitulointitulado “O Ensino de Filosofia: Desafios e Novas
Perspectivas”, dos autores Renivaldo Santos de Souza e Odair
Benedito Francisco, tem como objetivo constatar se ha ou ndo no
Ensino de Filosofia na educacao basica a utilizacdo de métodos e
educacao digital adequados ao recomendado pela BNCC (BRA-
SIL, 2017), que adota a concepgao de competéncias e habilidades
como forma de aprendizagem, interacao social e construgao do
conhecimento a partir das vivéncias dos estudantes, para a apro-
priacao do questionamento, dos discursos filosoficos e apreensao
do conhecimento filoséfico atual.

Na compreensao dos autores José Teixeira Neto e Emerson
Araujo de Medeiros, no capitulo “Percursos — Da Filosofia para o
Professor de Filosofia na Educagao Basica”, o Ensino da Filosofia
deve se dar na necessaria referéncia ao passado; nao temos que
“comecar de novo”, mas devemos nos considerar “herdeiros”. Para
eles, segundo essa heranca, sempre deve ser negada em nome de
algo que temos e vemos como “novissimo”. Assim, com o “novo”,
nao servem mais os conceitos e as categorias tradicionais, dai a
tarefa de conceber e a sorte de estrear novos conceitos, nao sendo
necessarias para isso novissimas palavras, mas podendo se utilizar
da palavra mais trivial, mais vulgar, mais humilde.



No texto de Maria Angélica Cezario, “Educacao Contra a
Barbdrie: Um Didlogo com Walter Benjamin e Theodor Adorno’,
realizam-se aproximacoes entre as compreensdes de barbarie,
experiéncia e educacao nas reflexdes de Walter Benjamin e Theodor
Adorno. No entendimento da autora, os estudos sobre Theodor
Adorno e Walter Benjamin se justificam devido a necessidade
de se pensar a barbarie na experiéncia da educagdo na sociedade
atual, que, cada vez mais, mostra-se moldada pela racionalidade
instrumental, incapaz de estabelecer a critica sobre si mesma.

A escolha do objeto de pesquisa para o autor Mauro Sérgio
Soares Rabelo foi motivada pela necessidade de compreender a
importéancia das metodologias para o Ensino da Filosofia, baseado
em estudos, vivéncias e praticas, sobre as oficinas pedagdgicas para
o ensino médio. Nas consideracdes do mesmo autor, verificou-se
que a aplicacao das oficinas nas aulas da disciplina Filosofia, no
ensino médio, possibilita um aprendizado dos seus conteudos e
também o seu reaprendizado, numa perspectiva bem interessante.
Os resultados dessa pesquisa estao registrados no capitulo “A
Metodologia de Oficina Pedagogica na Aulas de Filosofia do Ensino
Médio, no Instituto Educacional Amapa/Para-leap”.

Para o autor Américo Grisotto, no capitulo “Filosofia da Dife-
renca: apontamentos em Torno da Aprendizagem em Filosofia”, essa
aprendizagem - porque refrataria aos consensos - compreende a
possibilidade do inusitado. No seu entendimento, por esse motivo,
o ensino tanto pode surtir efeito - e, nesse caso, o aprendiz retira
dele elementos que lhe sao uteis para o pensamento - quanto sus-
citar a indiferenca, o que coloca o professor de Filosofia em uma
situacdo bastante atipica: podera pouquissimo como aquele que
impde, mas muito mais como intercessor no pensamento filosé6fico
que comeca, de modo que nao venha a trair a prépria Filosofia, com
sua forma contundente e incomum de se manifestar.

Com a organizacao e publicacao desta coletanea, espera-se
contribuir para o registro e a divulgacao das pesquisas e praticas
no Ensino de Filosofia, a0 mesmo tempo que reafirmamos o com-



promisso, como docentes e pesquisadores, em continuar militando
politica e academicamente para a permanéncia da Filosofia como
disciplina na educagao basica e no ensino superior no Brasil, com
acerteza de que essa permanéncia precisa ocorrer com qualidade
filosofica e formativa para os sujeitos da aprendizagem no coti-
diano escolar.
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APRENDIZAGEM ESCOLAR E FORMACAO
ETICA: UM ENFOQUE ARGUMENTATIVO

Renato José de Oliveira’
Helen Silveira Jardim de Oliveira*
Natalia Barboza Netto?

CONSIDERACOES INICIAIS

Inumeros conflitos de natureza étnico-racial, religiosa, nacio-
nalista e politica tém marcado as sociedades contemporaneas. O
outro, aquele que possui crengas, valores e formas de compor-
tamento diferentes dos padrdes majoritariamente aceitos €, ao
mesmo tempo, um ser negado e um ser que nega. Segundo Meyer
(2000), a negagao do outro traz, subjacente, o desejo de erradicar
a alteridade presente no proprio eu, que quer se afirmar como uno
em um mundo fragmentado, onde o reconhecimento da diferenca
parece ser uma perigosa ameagca. Por sua vez, o outro questiona e
julga aquilo que somos, nossas convicgdes, nossos modos de agir,
portanto é um ser que nega. Isso estabelece uma distancia que a
vida social, principalmente no curso da modernidade, tem buscado
reduzir a partir das suas leis e institui¢des, as quais, no entanto,

' Doutor em Educagao pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/R]). Professor
Titular aposentado da Faculdade de Educagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]).
E-mail: rj-oliveiral958 @uol.com.br.

> Doutora em Educagéo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]). Pés-doutora em
Educagao pela mesma institui¢do. Professora do Ensino Fundamental do Colégio Pedro II (R]).
Lider do Laboratério de Estudos, Pesquisas e Praticas em Educagao Matematica nos Anos Iniciais
do Colégio Pedro II (LEPPEMAI CPII). E-mail: prof_helen@yahoo.com.br.

3 Mestra em Educacio pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]). Professora do Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal de Educagao do Rio de Janeiro (SME/R]) e da Educagao
Infantil (rede privada). E-mail: natnettol @gmail.com.
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demonstram sinais de esgotamento. Nesse contexto, como a educagao
escolar pode trabalhar a aquisi¢ao de conhecimentos e a formacao
ética dos estudantes, considerando que diferentes saberes e valores
se chocam, muitas vezes produzindo situag¢des de conflito? Quais
seriam os limites e possibilidades para que as distancias instauradas
entre os professores e suas turmas sejam encurtadas?

Buscamos discutir essas questdes a partir das contribuicoes
feitas por Chaim Perelman (1912-1984) e Michel Meyer (1950 -),
autores que se destacaram pelo resgate das praticas argumenta-
tivas no século XX, alguns dos principais problemas que afetam
os niveis fundamental e médio de ensino, tanto no dmbito da
aprendizagem quanto no da formacao ética dos alunos. Partindo
do legado greco-romano, Perelman (1988, 2004) e Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005) desenvolveram uma Teoria da Argu-
mentacao, também denominada Nova Retorica, que valoriza a
importancia dos processos argumentativos na busca por adesao
a teses (filosoficas, éticas, politicas, etc.) que sdo apresentadas a
um auditorio. Meyer (1991, 1998, 2002), por sua vez, tem ressal-
tado a importancia da funcao interrogativa do discurso. Em sua
visao, os problemas relativos ao conhecimento (gnosioldgicos) e a
relacionalidade humana (éticos, estéticos e politicos, entre outros)
suscitam questdes cujas respostas nem sempre esgotam o que ha
para ser investigado. Assim sendo, entre a pergunta e a resposta
existe sempre uma regiao de incertezas ou de elementos nao res-
pondidos que estimula a interrogatividade do pensar. O estudo
dessa interrogatividade é chamado por ele de Problematologia.

As abordagens acima mencionadas permitem tecer refle-
x0es sobre as praticas intersubjetivas que permeiam as relagoes
pedagogicas escolares. Consideramos que estas sdo atravessadas
por diferentes visdes de mundo e de homem que nem sempre
permitem chegar a posicionamentos e/ou decisdes consensuais,
podendo gerar estranhamentos. Subestimar esse aspecto pode
levar a reificacao da estranheza, ou seja, a ampliacao da distan-
cia entre docentes e discentes, a qual implica prejuizos tanto no
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que se refere aos aspectos cognitivos da aprendizagem quanto a
formacao ética.

A NOVA RETORICA: CONTRIBUICOES
PARA REPENSAR ALGUNS PROBLEMAS DA
EDUCACAO ESCOLAR

O advento da modernidade, notadamente com a revolu¢ao
cientifica do século XVII, colocou em destaque um modelo de
racionalidade baseado na demonstracao e no calculo, deixando em
plano secundario a racionalidade propria da agora e dos espacos
sociais marcados pelo confronto de ideias a partir da exposicao de
diferentes argumentos. Nao obstante, nas mais diversas situagdes
comunicacionais envolvendo sujeitos que desejam ganhar a adesao
de outrem, essa forma de racionalidade, denominada por Perelman
e Olbrechts-Tyteca (2005) de retdrica ou argumentativa, sempre
se fez presente. Revisitando os estudos de Aristoteles, Cicero,
Quintiliano, eles desenvolveram uma Teoria da Argumentacao
ou Nova Retdrica, a qual busca analisar e compreender tanto os
discursos falados quanto os escritos:

O que conservamos da retorica tradicional é a
ideia mesma de auditério, que é imediatamente
evocada assim que se pensa num discurso. Todo
discurso se dirige a um auditério, sendo muito
frequente esquecer que se dd 0o mesmo com todo
escrito. Enquanto o discurso é concebido em
funcao direta do auditério, a auséncia material
de leitores pode levar o escritor a crer que esta
sozinho no mundo, conquanto, na verdade, seu
texto seja sempre condicionado, consciente ou
inconscientemente, por aqueles a quem pretende
dirigir-se (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA,
2005, p. 7).

Estudioso da retorica, Aristoteles considerava que o veros-
simil e o razoavel constituiam a razao de ser dos discursos per-

19



Ademir Aparecido Pinhelli Mendes (org.)

suasivos, pois em questdes referentes ao que é mais ou menos
preferivel ndo haveria primeiros principios a serem invocados,
mas tdo somente o apoio em endoxa ou opinides geralmente aceitas
(ARISTOTELES, 1983). Tal perspectiva foi também abracada por
Cicero (a quem € atribuida a autoria de um dos maiores tratados
antigos sobre o discurso, a Retdrica a Herénio) quando destacou
que: “o oficio do orador € poder discorrer sobre as coisas que o
costume e as leis instituiram para o uso civil, mantendo o assen-
timento dos ouvintes até onde for possivel” (CfCERO, 2005, p. 55)-

Dando sequéncia a essa abordagem, Perelman (1988) salienta
que a argumentac¢ao nao se dirige somente as faculdades isoladas
do homem, tais como a razdo ou a vontade, mas a sua totalidade
como ser vivente. Em vista disso, o orador precisa conhecer as teses,
as convicgoes e os valores previamente admitidos pelos auditdrios,
buscando, a partir dai, refor¢a-los ou modifica-los. Todo discurso
voltado para a persuasao do outro deve considerar, portanto, que
a adesdo a uma tese é sempre variavel, dificilmente ocorrendo de
forma incondicional.

Em termos genéricos, a argumentacao pode ser tipificada
em heuristica e eristica(PERELMAN; OLBECHTS-TYTECA, 2005).
O primeiro tipo diz respeito a busca de acordos acerca do que é
a melhor tese, configurando-se em instancia que faz avancgar o
conhecimento. Os diferentes argumentos, como pesos dispostos
nos pratos de uma balanca, sdo aferidos a partir do seu maior ou
menor poder heuristico, isto €, do potencial explicativo que pos-
suem para ganhar a adesao do auditorio. Ja as argumentagdes de
tipo eristico buscam promover o triunfo de uma tese sobre as que
se apresentam como rivais. O mais importante, para o orador, é
desqualificar os argumentos do oponente, apresentando-se sempre
como porta voz da melhor causa, do ponto de vista mais justo.
Discussoes eristicas sdo proprias das disputas politico-eleitorais
e dos debates judiciarios. O recurso a esse tipo de argumentacao,
porém, ndo é estranho a filosofia, caracterizando o que Perelman
(2004) chama de filosofias primeiras.
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Uma filosofia é dita primeira nao por razdes cronoldgicas,
mas pelo fato de pretender apresentar-se como solucao inequivoca
para os problemas que examina. Seus pontos de partida, quer
sejam ontologicos (relativos ao ser), epistemologicos (relativos ao
conhecimento) ou axiologicos (relativos aos valores), sao situados
como absolutos e verdadeiros, de modo que os raciocinios desen-
volvidos com base neles conduzem progressivamente a conclusoes
verdadeiras:

As filosofias primeiras, enquanto metafisicas
sistematicas, estabelecem uma solidariedade
entre a ontologia, a epistemologia e a axiologia,
mas a orientacdo do conjunto sera determinada
pelo ponto inicial que sera constituido por uma
realidade necessaria, por um conhecimento evi-
dente ou por um valor absoluto diante do qual
temos de nos inclinar. Dai a importancia, em toda
metafisica desse género, do critério capital ou da
instancia legitima, cuja determinacao fornecera
a rocha sobre a qual se podera construir uma
filosofia progressiva (PERELMAN, 2004, p. 133).

Na medida em que todo sistema filosofico que abraca essa
perspectiva entra inevitavelmente em choque com outros, a his-
toria da filosofia, segundo Perelman (2004), pode ser vista como
historia das disputas entre diferentes filosofias primeiras que
buscam exercer a primazia no plano do pensamento. Resulta dai
que elas dificilmente conseguem celebrar acordos heuristicos,
nao estabelecendo conceitos comuns nem critérios comuns por
meio dos quais possam avaliar-se mutuamente. Isso as leva a
desqualificacao dos argumentos adversarios, os quais sao via de
regra empobrecidos e mesmo deturpados, ja que expressam o erro
ou o mal que a todo custo deve ser evitado. O Unico procedimento
admissivel é, por conseguinte, a renuncia incondicional ao que se
admitia antes de a filosofia primeira ter sido concebida, pois ela
representa o acordo necessario perante o qual todas as mentes
racionais devem se curvar:
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E um escandalo, para toda filosofia primeira,
ver os homens se oporem as necessidades
e as evidéncias, preferirem o erro a verdade,
a aparéncia a realidade, o mal ao bem, a
infelicidade a felicidade, o pecado a virtude.
Na busca do fundamento capital de um acordo
necessario, foi-se longe demais, e agora é dificil
justificar o desacordo, o erro e o pecado. Dever-
se-a introduzir um segundo elemento, uma
espécie de obstaculo, de antivalor, de diabo que
possibilitara, por sua vez, explicar de uma forma
satisfatdoria qualquer desvio da ordem eminente
(PERELMAN, 2004, p. 137).

Enquanto as filosofias primeiras se assemelham a sistemas
dogmaticos, refratarios a modificacdes ou correcdes que possibi-
litem uma visao mais acurada da realidade que dizem explicar,
uma filosofia balizada pelo espirito investigativo aberto buscara
outro caminho. Tal filosofia, chamada por Perelman (2004) de
regressiva, € antes um método voltado para a construcao de um
pensamento flexivel, que examina criticamente os pressupostos e
as conclusdes concernentes aos diferentes sistemas filosoficos sem
rotula-los como erroneos. Nessa perspectiva, considera os princi-
pais referenciais do sistema em questao apenas como ferramentas
que auxiliam o raciocinio, as quais podem vir a ser substituidas
por outras melhores.

Na qualidade de método que orienta o pensar, a filosofia
regressiva tem contribui¢des a dar para quem toma a educagao
escolar como objeto de estudo. Segundo Mazzotti e Oliveira (2000)
pode-se entender como educag¢do o processo intencionalmente
dirigido para a promocao de mudancas nos habitos e atitudes
dos educandos. No caso da escola, espera-se que tais mudancgas
se deem em um periodo de tempo determinado, que corresponde
ao chamado percurso escolar. Espera-se, também, que os alunos
aprendam os conteudos selecionados, os quais sao ministrados por
professores considerados capazes de ensinar a qualquer discente.
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Esse principio, visto sem maior dificuldade como um dos pilares
da escola moderna, pode, entretanto ser questionado:

Os melhores tedricos contemporaneos da edu-
cacdo escolar tém sustentado que a técnica de
ensinar, embora ensinavel, € muito dependente
do professor e dos alunos. Isto significa dizer que
no processo de ensinar, no processo argumen-
tativo do ensino, um professor pode ser muito
bom para um grupo de alunos e inadequado para
outro. E a mesma situagdo do orador frente ao seu
auditdrio: para um dado auditdrio um certo ora-
dor pode ser considerado ridiculo, e para outro
a expressdo de toda a inteligéncia do mundo
(MAZZOTT; OLIVEIRA, 2000, p. 30).

A ponderacao feita por Mazzotti e Oliveira chama a atencao
para o fato de que os processos de ensino sao de natureza argu-
mentativa, de sorte que o professor se coloca como orador, cujo
objetivo é ganhar a adesao de um auditério particular, constituido
pelo conjunto de alunos que lhe é confiado. Toda argumentacao que
envolve auditorios particulares requer do orador o conhecimento
das disposi¢oes do auditorio ao qual se dirige, pois do contrario
seu discurso pode nao ser eficiente (PERELMAN E OLBRECHTS-
-TYTECA, 2005). Isso, porém, muitas vezes nao é levado em conta
na educacao escolar, porquanto

Noés nao escolhemos os nossos alunos (nemeles a
nos); porém, na sociedade moderna exige-se que
ensinemos a todos eles. Temos que ser eficientes,
ensinar a todos, no mesmo ritmo, e trabalhar
para que eles aprendam tudo o que o programa

determina, no mesmo ritmo. (MAZZOTTI; OLI-
VEIRA, 2000, p. 31).

Examinando essa questao segundo a filosofia regressiva, é
cabivel questionar a ligacao causal do principio “ensinar a todos
é tarefa de todo professor” ao efeito ou consequéncia que dele se
cré derivar: “a todos devem ser ensinados os mesmos conteudos
e no mesmo ritmo”. Na medida em que mais educadores se envol-
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verem com essa discussao, talvez seja possivel avancar na busca
de alternativas para velhos problemas como o fracasso escolar e
o desinteresse pela aprendizagem dos conteudos escolares nos
mais diferentes niveis de ensino.

Outro ponto a ser levantado acerca da educacao escolar
diz respeito a formacao ética dos alunos. Desde os anos 1990 os
educadores tém se debrucado sobre o tema e, a despeito das diver-
géncias sobre como conduzir tal formacao, concordam que ela
é fundamental para o exercicio de uma cidadania consciente e
participativa: “é este o desafio maior que se apresenta a sociedade,
mais particularmente, a escola, espago de socializagao e criagcao de
conhecimentos e valores” (BRASIL, 1998, p.59). Mais recentemente,
a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) reiterou esses aspectos,
visando a promocao de um desenvolvimento global do ser humano,
ou seja, que contemple as “dimensodes intelectual, fisica, afetiva,
social, ética, moral e simbdlica” (BRASIL, 2018, p. 16).

Para que a escola nao seja idealizada como espaco formativo
unico é preciso examinar alguns aspectos, entre eles a assimetria
existente nas rela¢des professor-aluno. O docente possui, inega-
velmente, conhecimentos e experiéncias diferentes do discente,
os quais nao sao necessariamente melhores. Sao diferentes, quer
por forca da formacao académica, quer por for¢a do meio social do
qual provém os professores. Tais diferencas remetem, por suavez,
avisoes de mundo e a valores muitas vezes antagénicos. Em vista
disso, a assimetria nas relacdes professor-aluno é fonte geradora
de diferencas que nao podem ser negligenciadas quando se fala
em formacao ética. A filosofia regressiva pode contribuir para que
o educador vislumbre a criacao de conhecimentos e valores como
processo inacabado, sujeito a mudancas e, principalmente, como
algo ndo imune as contingéncias existenciais que envolvem pro-
fessores, gestores e alunos. Assim sendo, revisar o que se entende
por “certo” ou por “justo”, o que é desejavel como modelo de vida
profissional ou familiar consiste em orientagdo fecunda para os
processos educativos escolares.
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Aristoteles (1991) observou que a retorica possui trés dimen-
sOes caracteristicas: ethos, logos e pathos. A primeira diz respeito a
pessoa do orador, a segunda, a racionalidade inerente ao discurso
e, a terceira as disposi¢des do auditorio. Tendo por proposito per-
suadir alguém acerca de algo, a retdrica se constitui em totalidade
cuja quebra gera distor¢des ou hipertrofias. Meyer (2002) entende
que no curso do pensamento ocidental essa unidade foi rompida,
sendo, portanto, necessario restaura-la. A hipertrofia do ethos leva
ao superdimensionamento das qualidades do orador, o qual é con-
vertido em autoridade quase inquestionavel. Nessa condicao, sua
pessoa acaba sendo transformada em idolo e seu comportamento
tido por modelo que suscita imitacdes. Quando, por sua vez, o logos
é superdimensionado, a confianca no efeito persuasivo do ‘bom’
argumento se torna quase cega, de modo que este passa a ser visto
praticamente como sindnimo de verdade. Por fim, se o que agrada
ao auditdrio sempre é colocado em primeiro plano, apenas suas
paixoes sao consideradas e tem-se a retorica de cunho demagogico.

Segundo Meyer (2002), as hipertrofias mencionadas € preciso
contrapor uma perspectiva filosdfica que promova a reintegragao
das trés dimensdes: a Problematologia. Esta sé é possivel na medida
em que existam desacordos ou diferencas acerca das respostas
dadas por um sujeito (orador) ao seu interlocutor (auditdrio). Se o
acordo for pleno, por exemplo quando digo que Socrates é mortal,
nao ha o que interrogar, portanto nao existe diferenca entre questao
e resposta. Para Meyer (2002), em toda situagao dessa natureza
as respostas sao ditas apocriticas ja que decifram definitivamente
o enigma colocado perante o pensamento. Quando, todavia, isso
nao ocorre, subjaz uma distancia ou diferenga problematoldgica entre
os sujeitos, a qual pode ser encurtada ou ndo, desde que haja inte-
resse. Em vista disso, a propria retorica pode ser definida como “a
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negociacao da distancia entre os individuos a propodsito de uma
questao” (MEYER, 2002, p. 268).

Feitas essas consideragdes sobre a abordagem problematolo-
gica, cabe agora examinar em que medida ela pode contribuir para
a reflexdo acerca dos processos de aprendizagem e de formacao
ética na educacao escolar.

Conforme foi discutido anteriormente, todo professor é um
orador que discursa para o auditdrio composto por seus alunos.
Durante séculos, o ethos de porta-voz de saberes socialmente legi-
timados, que devem ser transmitidos as novas geracdes, pareceu
suficiente para garantir aos docentes o desempenho dessa tarefa.
Nos tempos atuais, porém, esse ethos tem sido questionado. Lem-
gruber e Oliveira (2011) destacam, por exemplo, o fato de que os
alunos que compoem uma turma dificilmente deixam de pertencera
grupos sociais diversos, o que os leva a conviver com diferentes tipos
de educacdo. Agem como educadores e, consequentemente, como
oradores, os lideres das comunidades em que vivem, das igrejas que
frequentam e mesmo dos circulos culturais (capoeira, funk, rap,
grafitagem etc.) nos quais desenvolvem atividades extraescolares.

As salas de aula nao se configuram, portanto, em audito-
rios homogéneos cuja comunhao com o que os docentes dizem
esteja previamente dada. Isso significa que as relacoes pedago-
gicas adquirem outro status, sem duvida menos confortavel para
os professores quando comparado a situacdo em que o ethos lhes
garantia atencao, respeito e obediéncia. Nao era significativa,
também, a diferenca problematoldgica entre o que havia para
ser ensinado e a resposta (aprendizagem) esperada: ou o aluno
aprendia e avancava ou ndo aprendia, ficando retido em alguma
etapa do percurso escolar. Interrogar se esta era ou nao a melhor
maneira de conduzir o processo educativo estava fora de questao,
pois selecionar os melhores, mais capazes e mais adaptaveis sem-
pre foi visto como tarefa precipua da escola. Nessa perspectiva,
as distancias a serem negociadas também nao eram relevantes,
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cabendo ao professor apenas rever, quando solicitado por seus
pares ou pelo préprio aluno, as aprovagdes e reprovagdes.

Frente a heterogeneidade dos auditorios discentes, estes se
sentem pouco contemplados pela educacao escolar, que ainda nao
esta preparada para lidar com ela. Assim, os estudantes podem nao
se ver atendidos em seus interesses e expectativas. Muitas vezes
as disciplinas sdo encaradas como algo desconectado da realidade
vivida e os conhecimentos veiculados pelos professores nao sao
tidos como uteis ou interessantes. A propria presenca na escola
parece, inclusive, nao fazer maior sentido. Nesse contexto, nao ha
como deixar de haver estranhamento: os professores perguntam
para que educam e os alunos indagam por que estao diante deles.
As distancias nao sao, portanto, negligenciaveis. A negociagao
delas pode se dar pela via argumentativa, o que para a Problema-
tologia significa realizar um exercicio constante de formulagao de
perguntas e de avaliacao das respostas dadas pelo outro.

Conforme foi destacado, julgar-se como autoridade em
funcao do saber académico adquirido ou da atribuicao de ensinar,
conferida pela escola, ndo é garantia de que havera confianga por
parte do aluno. Ignorar esse aspecto € dar uma resposta apocritica
(ouseja, que encerra a discussao) a questao de para que educar. Por
outro lado, admitir que em func¢ao do desinteresse pela escola, o
aluno sempre converte o professor em objeto de total descrédito
¢ também responder de modo apocritico. No ambito da Proble-
matologia do ethos docente, torna-se importante reconhecer a
regiao de incertezas constituida pelo desempenho cotidiano da
profissao. Este produz incertezas quanto ao que se julga saber, aos
métodos de ensino empregados, ao que é selecionado em termos
de conteudos e a postura adotada em termos de maior rigor ou de
maior condescendéncia. Hd ainda incertezas quanto aos valores e
formas de conduta baseados em padrdes morais rigidos e, também,
em relacdo aos que sao balizados pela indiferenca e pela permis-
sividade. Até que ponto estas aumentam a confianca no trabalho
educativo ou aqueles garantem o respeito e a disciplina?
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Os discursos pedagdgicos escolares, veiculados por gestores
e por professores, podem ser relacionados com a dimensao do
logos. Baseados nas diretrizes curriculares que norteiam os niveis
fundamental e médio de ensino, sdo geralmente permeados por
uma racionalidade que busca conferir coeréncia aos curriculos,
aos conhecimentos disciplinares e as praticas voltadas para a for-
macao ética e cidada. Tal racionalidade, porém, ndo opera com a
interrogatividade. Assim sendo, nao costuma por em questao se as
disciplinas e seus corpos de conhecimento despertam atualmente
o mesmo interesse que despertavam antigamente. Nao obstante,
o ritmo de producao do conhecimento socialmente legitimado é
acelerado, fazendo com que regras, conceitos e taxonomias antes
vistos como fundamentais hoje nao passem de secundarios. Como,
entdo, motivar os alunos para o aprendizado daquilo que se acha
obsoleto ou defasado?

Quanto a formacao ética, nao se questionam certos impe-
rativos. As certezas parecem suceder-se sem que qualquer duvida
possa comprometer o andamento do trabalho escolar. Mas: a
justica, o respeito e a solidariedade sdo valores passiveis de uma
mesma e Unica compreensao? Ouvariam conforme as sociedades
e as culturas? Existe ligacao causal estrita entre a compreensao
desses valores e a aplicacao deles pelos alunos em seu cotidiano?

E preciso dizer que o pathos discente tem sido objeto de
varios estudos, sobretudo no que se refere a violéncia praticada
no ambiente escolar. Debardieux e Blaya (2002), Barella (2005),
Segal (2014), por exemplo, reportam situagdes marcadas pela
agressividade, pela irreveréncia, pelo descaso, pela intolerancia
em relacdo a diferencas (étnico-raciais, de credo religioso, de
orientacdo sexual etc.) e muitos outros aspectos relacionados a
pratica da violéncia fisica e/ou simbodlica.

Este cendrio naturalmente se choca com as imagens do ‘bom
aluno’ e da formacao ética voltada para o exercicio consciente da
cidadania. Essas tém em vista, como frisamos anteriormente, uma
escola idealizada, voltada para um aluno idealizado, possuidor
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de aspiracoes e interesses definidos a priori como necessarios:
ser estudioso, respeitoso, cumpridor das tarefas determinadas
pelos professores, gentil com os colegas etc. Acredita-se que esse
sujeito, devidamente moldado pela escola, sera o homem honesto
e trabalhador de amanha, que se esforcara para o aprimoramento
da sociedade em que vive. Atualmente, o Ministério da Educacao
tem voltado suas atencdes para as escolas que buscam lograr esses
objetivos por meio da sobrevalorizacao da disciplina coercitiva,
conforme se vé na proposta de implantacao das escolas civico-mi-
litares (BRASIL, 2019).

Com relacao a essas visoes idealizadas, a Problematologia do
pathos discente pode colocar a seguinte questao: o alunoirreverente,
desrespeitoso e agressivo é o algoz que submete a escola aos seus
designios ou a vitima de uma sociedade que diz combater esses
aspectos, mas, na realidade, os estimula? Com base nela, é possivel
problematizar, por exemplo, a formacao de sujeitos idealizados,
colocando em xeque a natureza absoluta de principios, valores e
normas a partir da sua ndo observancia por parte dos gestores e/
ou dos professores, que deveriam ser os primeiros a observa-los.
Em sintese, cabe dizer que a via problematoldgica nao se propoe
a ser um remédio para todos os males da escola contemporanea,
mas pode contribuir para que, por meio da interrogatividade, as
distancias que produzem o afastamento entre gestores e profes-
sores, de um lado, e alunos, de outro, sejam objeto de negociagao.
Se esta for bem-sucedida, recoloca-se a perspectiva, hoje distante,
de fazer da escola um espaco relacional de mutuas aprendizagens,
permitindo o redimensionamento do ethos, do logos e do pathos.

Argumentar significa buscar a adesao de outrem as teses
apresentadas por um orador, que se vale de raciocinios veros-
simeis. Perelman e Olbrechts-Tyteca, na metade do século XX,
desenvolveram a partir de Aristételes e de outros autores greco-
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-romanos, estudos que conduziram a elaboracao de uma Teoria
da Argumentacao, por eles também chamada Nova Retdrica. Esse
construto se mostra relevante para a melhor compreensao dos
debates que se dao no campo das ciéncias humanas e sociais, no
qual o investigador ndo se depara com um objeto indiferente, mas
com sujeitos que pensam e agem no mundo.

A Nova Retorica permitiu o desenvolvimento do conceito de
filosofia regressiva, que nao consiste propriamente em um sistema
voltado para a compreensao das naturezas do ser, do conhecimento
ou dos valores humanos. Trata-se, conforme foi apontado, de um
método para orientar a reflexao filosdfica, contribuindo para que
esta cultive abertura e flexibilidade, questionando principios,
conceitos, normas enfim, promovendo revisdes sempre que ele-
mentos novos desafiem o sistema em exame.

Por ser um método, a filosofia regressiva pode também
orientar reflexdes acerca de outros campos de estudo, entre eles a
educacao. Certos pressupostos tidos como inquestionaveis, como
por exemplo o de que ensinar a todos de modo homogéneo é tarefa
de todo professor, merecem ser questionados quanto a sua ade-
quacao aos processos de aprendizagem. Aprender os conteudos
selecionados pela escola nao é um processo por meio do qual seja
necessario realizar tarefas enfadonhas e desprovidas de significado
e de contexto. Esta forma de ensinar nao leva em conta as diferencas
de ritmo existentes entre os estudantes, que nao compreendem os
mesmos assuntos nos mesmos tempos, nem as historias de vida
deles. Logra, apenas, produzir o embrutecimento dos discentes,
comprometendo a capacidade de reflexdo e o desenvolvimento de
um pensamento critico.

Tem-se, portanto, um paradoxo: enquanto a escola nutre
intenc¢oes educacionais homogeneizadoras, os professores, como
oradores, precisam conquistar a adesdo de auditdrios cada dia
mais heterogéneos. Essa heterogeneidade desafia os padroes do
que significa ser respeitoso, justo, solidario, pois os diferentes
grupos sociais possuem distintas maneiras de atribuir significado
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aos mesmos valores. Constata-se, entao, que a filosofia regressiva
pode contribuir para a reflexao sobre a educagao escolar por per-
mitir o questionamento da naturalidade e da normalidade dos
procedimentos pedagdgicos empregados para a veiculacao de
conhecimentos, normas, habitos e atitudes.

Ainterrogatividade, caracteristica que pode ser apreendida
da filosofia regressiva, mostra-se de forma explicita na Proble-
matologia. A abordagem desenvolvida por Meyer complementa
e aprofunda a inquietude do pensamento, salientando que as
hipertrofias do ethos, do logos e do pathos podem ser combatidas
por meio de questionamentos coerentes. Tal abordagem transita
no campo da duvida, explorando as chamadas regides de incerteza
que envolvem o bindmio questao-resposta. As respostas consi-
deradas mais significativas sdo as que suscitam outras questoes,
abrindo novas perspectivas de investigacao. Sempre que isso
ocorre tem-se a diferenca problematolodgica, a qual corresponde
a uma distancia entre o orador, a quem compete formular a
questao, e o auditdrio que deve respondé-la. As distancias entre
orador e auditorio correspondem, em todo processo dialdgico,
aquilo que deve ser negociado a fim de que haja entendimentos,
isto é, acordos provisorios.

No que diz respeito a educacgao escolar, ha inumeras
distancias a serem negociadas. A escola, na figura dos gestores e
dos professores, anuncia um ethos: ensinar a todos com qualidade
e formar sujeitos éticos para o exercicio da cidadania. Nessa pers-
pectiva, opera por meio dos discursos pedagogicos que constituem
seu logos, visando a moldar o conjunto de disposi¢oes discentes
(pathos) conforme os fins anunciados. Ocorre, porém, que esse pathos
causa entranheza em funcao do desinteresse pela aprendizagem
dos conteudos, da irreveréncia, da agressividade e de muitos outros
aspectos que balizam hoje o comportamento estudantil.

Se ha a exacerbacao das paixdes, ndo serao as idealizagdes
da escola e do aluno, principalmente pelo recurso a disciplina
coercitiva, que responderao adequadamente a formacao ética.
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Pelo contrario, tais idealizacdes apenas alargarao o fosso das dis-
tancias, produzindo mais estranhos. Evitar que isso se dé requer
o esforco de questionar e de revisar constantemente os processos
formativos e, para tal, a filosofia regressiva e o enfoque proble-
matoldgico podem ser alternativas. Isso, sem perder de vista que a
aquisicao de conhecimentos nao esta descolada da formacao ética,
que ocorre dialogicamente na relacao entre ethos, logos e pathos.
Naio se trata de considera-los remédios infaliveis, mas de buscar
caminhos para que a escola possa, de fato, se constituir em locus
voltado para mutuas e multiplas aprendizagens, tanto por parte
dos docentes quanto dos discentes.
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O DESAFIO DO ENSINO DE FILOSOFIA COM
OS JOVENS DO ENSINO MEDIO

Rozilene Vizzotto*

INTRODUCAO

Atualmente, nds professores de Filosofia, que atuamos no
contexto da escola de ensino médio, temos encontrado dificul-
dades em trabalhar a Filosofia enquanto disciplina do curriculo,
pois, além dela ter sido, por longo periodo, negada enquanto parte
do elenco das disciplinas obrigatdrias, acresce a essa situacao a
inexisténcia de uma cultura de apreco e interesse por essa area
de saber. Em decorréncia, o que se percebe € a afirmacao de que
ela, em muitos momentos, é entendida como atividade de ensino
monotona, “chata” e sem utilidade pratica para a vida. A ativi-
dade filosofica demanda leitura atenta, paciéncia, interpretacao,
concentracao, reflexao, problematizacao, producao conceitual e,
ao mesmo tempo, sabemos que o que subjaz a cultura contempo-
ranea geralmente nos encaminha para o sentido oposto, ou seja,
velocidade e superficialidade das informacdes e da comunicagao.

Diante disso, nos questionamos: é possivel a atividade filo-
sofica com os jovens de hoje, oriundos de uma cultura midiatica e
imagética? De que modo é possivel essa atividade filos6fica? Como
despertar a paixao pelo filosofar nesse jovem que tem tantas outras
atividades que lhe chamam mais a atencao do que a filosofia?
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Este artigo tem por objetivo investigar a possibilidade da
atividade filosofica com os jovens do ensino médio, tendo em vista
as condicdes socioculturais que nos encontramos, identificando
os possiveis modos do exercicio filosofico.

Sabendo da importancia da Filosofia e do filosofar para os
jovens do ensino médio e do quanto possibilita o desenvolvimento
do pensamento auténomo, entendemos ser um desafio possivel o
exercicio filoséfico com os jovens, porém precisamos repensar o
modo como estamos trabalhando. Uma alternativa é trabalhar a
disciplina de filosofia a partir de seus problemas, contextualizando
a realidade dos estudantes e envolvendo-os na problematizacao
e conceituacao, tornando as aulas de filosofia uma experiéncia
filosofica.

Assim, precisamos considerar como importantes recursos
didatico-pedagdgicos para as aulas de filosofia as tecnologias de
comunicagao e de informacao, o cinema e as midias digitais, pois
estas nos proporcionam variadas possibilidades de atividades
e, assim, podemos contextualizar a realidade e os interesses do
estudante, envolvendo-o no processo do filosofar.

Nesse sentido, esta pesquisa justifica-se pela necessidade de
refletirmos, repensarmos e ressignificarmos o modo como conce-
bemos e trabalhamos a filosofia com os jovens, considerando os
novos interesses destes, a cultura contemporanea, novos modos
de filosofar, pois a filosofia torna-se viva, ativa, se houver a pro-
blematizacao, a producao conceitual e o envolvimento em todo
processo da experiéncia filosofica.

Sabemos que o ensino da Filosofia e do filosofar requer
leitura atenta dos classicos, paciéncia para a sua compreensao,
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interpretacao, releitura, producao textual, reflexao, pensamento
racional, raciocinio coerente, problematizacao, conceituagao. Mas,
inicialmente, cabe a reflexdo: ensinamos Filosofia ou ensinamos
afilosofar? Esse questionamento nos remete, inevitavelmente, as
reflexdes feitas pelo filésofo Kant, o qual defendia que ndo é possi-
vel ensinar filosofia, mas a filosofar. Para este Filosofo, a Filosofia
€ um saber inacabado e que esta sempre aberto e em movimento.
Conforme Kant apud Aspis (2004, p. 308) “[...] nunca se realizou
uma obra filosdfica que fosse duradoura em todas as suas partes
em todas as suas partes. Por isso ndo se pode em absoluto aprender
filosofia, porque ela ainda ndo existe”. Nesse sentido, de acordo
com a mesma autora,

[...]ndo é possivel desunir filosofia de filosofar,
pois os dois sdo uma mesma coisa. O filosofar é
uma disciplina do pensamento, que ao ser ope-
rada vai produzindo filosofia e a filosofia é a
propria matéria que gera o filosofar. Sao indis-
sociaveis. A matéria filosofia separada do ato
de filosofar é matéria morta, recheio de livro de
estante. Para ser filosofia ela tem que ser rea-
tivada, reoperada, assim, reaparecendo a cada
vez.[...] O movimento da razdo a que chama-
mos filosofar se da por intermédio de conceitos
filosdficos e estes s6 sdo criados e recriados por
meio do filosofar. Nao ha como ficar com uma
coisa e dispensar a outra ja que nao sdo duas
coisas e sim uma so. Nao ha o dilema filosofia
ou filosofar. Filosofia é Filosofar e Filosofar é
Filosofia[...] (ASPIS, 2004, p. 308).

Compreendemos a Filosofia como um conhecimento, uma
area de saber, uma atitude. Seguindo a reflexao de Murcho (2002),
sobre a natureza da Filosofia e o seu ensino, ndo podemos consi-
derar a Filosofia como um corpo imenso de conhecimentos que
tenhamos que adquirir, pois ela constitui-se por ideias, teorias e
problemas.

No entanto, Murcho (2002, p. 14) afirma que
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[...]ndo podemos estudar Filosofia da Arte, sem
nada saber de Arte; ndo podemos estudar Filo-
sofia da Linguagem, sem nada saber de Linguis-
tica; ndo podemos estudar Metafisica, sem nada
saber de Logica; ndo podemos estudar Filosofia
da Ciéncia sem nada saber de Ciéncia.

E preciso entrarmos em contato com a tradicao filoséfica,
conhecermos e discutirmos os problemas filoséficos, que ao longo
dos séculos foram ja discutidos pelos filosofos. Nesse sentido, a
leitura atenta e paciente aos classicos, e também aos filésofos
contemporaneos, é imprescindivel para a atividade filosofica,
pois é neles que encontramos fundamentacao tedrica e reflexiva
para podermos discutir problemas filoséficos e existenciais que se
impdem até hoje. Desse modo, o estudo da filosofia comega pela
compreensao gradual de um determinado problema ou conjunto
de problemas filosoficos, em que procuramos saber o que alguns
grandes filosofos, classicos e contemporaneos pensaram sobre
este problema (MURCHO, 2002, p.15).

No entanto, na condi¢ao de docente, muitas vezes nos depa-
ramos com uma realidade que causa preocupacao, qual seja, o
desinteresse e a indiferenca dos estudantes pela disciplina de
Filosofia. Entao, inevitavelmente, nos questionamos: o desinteresse
dos estudantes decorre de quais motivos?

Percebemos que as frustracdes e a indiferenca podem estar
relacionadas ao fato de que estamos diante de uma nova reali-
dade, uma nova cultura, um novo modo de ser e existir, pensar e
se expressar.

A cultura contemporanea constitui-se socialmente, princi-
palmente por meio dos meios de comunicagao de massa, a internet,
as redes sociais e as tecnologias digitais. A midia caracteriza-se
pelavelocidade e superficialidade das informacoes, em que repre-
sentacdes de objetos, fatos e realidades mostram-se resolvidas,
prontas, simplificadas e sua compreensao é dada, na maioria
vezes, de forma instantanea, ndo necessitando muita atencao do
telespectador para investigacao e deciframento (XAVIER, 2004,
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p.136). Nesse sentido, a midia e a internet tornam-se muito mais
atraentes para o jovem.

Diante disso, “o fluxo de imagens, instrumento e alicerce de
novas tecnologias dos meios de comunicacao de massa, em especial
a televisdo, participa significativamente na constituicao, manejo
e controle da subjetividade”. (XAVIER, 2004, p.136). Nao somente
a televisdo, por meio de seus programas e filmes, tem esse poder
de constituir, controlar, formar subjetividades e identidades,
mas também a internet, as redes sociais, as midias digitais, de
modo geral, sdo consideradas imprescindiveis para esses jovens
atualmente, tornando-os, muitas vezes, dependentes e alienados.
Hoje, para a maioria dos jovens, e para muitos adultos também,
existir significa ser popular nas redes sociais, aparecer, exibir sua
felicidade e ter muitos “likes” em suas fotos e postagens.

Considerar que a cultura midiatica e imagética traduz o modo
como as relacdes socioculturais acontecem na contemporaneidade
significa considerar que o ensino de Filosofia nao pode ser estru-
turado somente na cultura letrada. Segundo Obiols,

O fracasso da Escola é devido a falta de sintonia
com a linguagem e as expectativas dos jovens.
Levar a sério este diagnostico implica em investir
em procedimentos que busquem sintonizar-se
com a linguagem dos adolescentes valorizando
seus recursos expressivos (OBIOLS apud XAVIER,
2004, p.150).

Nesse sentido, é fundamental conhecermos os anseios e a
cultura que perpassam as vivéncias juvenis, para entao plane-
jarmos um ensino de Filosofia que seja significativo. Talvez, ao
pensar como concebemos a Filosofia e seu ensino, tenhamos como
articular a cultura contemporanea enquanto um potente indicador
para o trabalho filosdfico. Ou seja, a Filosofia e seu ensino exigem
aarticulacao de aspectos que podem definir o sentido do que pode
ser a Filosofia e qual sua relacao com o filosofar entre os jovens.
Acrescenta Murcho que ela
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[...] contribui para o estudante pensar com mais

clareza, sabendo tracgar distingdes, sabendo

detectar e evitar erros de raciocinio, sabendo

avaliar opinides opostas e a tomar decisodes

informadas e refletidas. Isto é de importancia

fundamental para a vida publica e cultural de

qualquer sociedade[...](MURCHO, 2002.p. 15)

Assim como para muitos outros filésofos na tradicao filo-
sofica, a Filosofia é aquela drea do conhecimento, area de saber,
que contribui para o desenvolvimento do pensamento auténomo.

No momento em que o estudante encontra-se envolvido
numa situagao que problematiza e exige reflexao sobre as questoes
filosdficas, ele toma para si o problema, entende como seu, pensa
como resolvé-lo, criando a experiéncia filosofica, a qual propor-
ciona autonomia de pensamento, no sentido de que o estudante
nao apenas l&, mas entende as condi¢des nas quais a Filosofia é um
corpus de saber, pois a0 mesmo tempo em que filosofa, acontece
a experiéncia singular de pensamento. Diante disso,

[...] se sdo multiplas as filosofias, se sdo variados
os estilos do filosofar, multiplas e variadas sdo
também as perspectivas do Ensinar a filosofia e o
filosofar. Assim, quando tratamos do Ensino de
Filosofia é necessario que tomemos uma posicao,
que nos coloquemos no campo de uma determi-
nada concepcao de filosofia. E, fundamental,
que deixemos isso claro; que evidenciemos a
posicao filosofica com base na qual pensamos e
ensinamos [...]. (GALLO, 2012, p. 39).

Nesse sentido, precisa-se admitir que “o principio, a origem
do pensamento é sempre uma experiéncia sensivel” (GUIDO;
GALLO; KOHAN, 2013, p. 122) e essa experiéncia sensivel € que deve
ser vivenciada pelo estudante e também por nos, professores, no
momento em que ela acontece, no momento que ela surge, visto que
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[...] a emancipacdo intelectual, consiste no
exercicio do direito aos proprios problemas,
na experimentacao sensivel dos problemas
singulares. Apenas com isto sera possivel
experimentar um pensamento original, que
seja engendrado no proprio ato de pensar.
Experimentar os proprios problemas: eis a
unica condicdo para o exercicio do pensamento
proprio, de um pensamento auténomo, nao
tutelado, néo pré-determinado [...] (GUIDO;
GALLO; KOHAN, 2013, p. 122).

O professor de filosofia deve ser o provocador de experién-
cias, quem suscita os problemas filoséficos, os quais devem estar
contextualizados com a realidade e os interesses dos estudantes e,
do mesmo modo, o orientador para que os alunos achem a solucao
destes problemas uma vez que

[...]nas aulas de filosofia como experiéncia filo-
sofica, o professor é um orientador, ele poe a
disposicdo para os seus alunos os instrumentos
que conhece para uma disciplina filosé6fica no
pensamento. Cria com os alunos um grupo, uma
equipe, que tem um objetivo comum: encontrar
saidas para um problema elaborado por eles mes-
mos, de seu interesse, por meio da investigagao
e do estudo filoséfico[...](ASPIS, 2013. p. 125).

O professor de filosofia deve propiciar, em sua sala de aula,
um ambiente de investigacao de problemas filosoficos, um ambiente
de questionamento e de experiéncias filosoficas. Segundo Aspis,

[...]o professor de Filosofia vai ensinar a pensar
filosoficamente, a organizar perguntas num pro-
blema filosofico, ler e escrever filosoficamente,
a investigar e dialogar filosoficamente, avaliar
filosoficamente, criar saidas filosdficas para o
problema investigado[...] (ASPIS, 2004, p. 310).

Para a mesma autora, “o professor de filosofia € aquele que
cria instrumentos e estratégias, seleciona textos, cria atividades
e jogos, com o objetivo de provocar, envolver o jovem no processo
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do filosofar” (p. 316). Nesse sentido, nds professores pensamos
novos modos de filosofar, novas metodologias, novos recursos
didatico-pedagdgicos que facilitam e proporcionam ao jovem do
ensino médio a experiéncia de pensamento filosoéfico.

Contemporaneamente, o ensino de Filosofia precisa articular
os dados da cultura que compdem com as tecnologias de comu-
nicac¢ao e informacao - a internet, midias digitais, cinema, entre
outros artefatos socioculturais — as multiplicidades existenciais
dos jovens que habitam o territdrio escolar. Desse modo, é neces-
sario que a teoria e pratica filosofica se apropriem dos problemas
filoséficos para criar vinculos de afeto com a singularidade de
pensar os problemas e solucdes mediante os artefatos oriundos
da cultura midiatica-imagética.

As tecnologias de comunicacao e de informagao (TICs) podem
ser um importante recurso, uma ferramenta didatico-pedagogica
para as aulas de filosofia, pois fazem parte da realidade da maioria
dos estudantes, nos aproximando dos interesses destes e possibi-
litando o seu envolvimento na experiéncia filosofica.

Com a crescente emergéncia das Tecnologias
da informacao e da comunicagao, as criagoes
filosoficas atuais ganham uma nova forma de
expressﬁo, uma nova roupagem e novas for-
mas de percepcao, sobretudo com a facilidade do
compartilhamento de informacao e do conheci-
mento cada vez mais aberto e fluido (TOMAZE-
TTI; MORAES, 2014, p. 346).

Desse modo, nos professores de filosofia compreendemos
o “novo”, estamos abertos a mudancas e podemos aproveitar as
vantagens das TICs, articulando estas ao conhecimento filosdfico.
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O momento exige um exercicio de reflexao sobre os novos
modos de fazer filosofia e de filosofar. Isso ndo quer dizer que
tenhamos que deixar de lado o que é proéprio da filosofia, o que
a constitui, a leitura de textos filosoficos, dos classicos, a leitura
filosofica de textos e a producao escrita. Isso faz parte da cultura
letrada, no entanto, ndo podemos abandona-la, mas fazer uma
mediacdo entre esta e a cultura midiatica — o que, sem duvida,
representa um desafio.

[...]vemos a relagdo entre os meios massivos e a
escola de ensino médio. Esta|[...]tem de aceitar a
tarefa da busca de novas formas de estabelecer
mediacdes entre seus alunos e um universo de
imagens que lhes cercam diariamente — o que
nao significa, por outro lado, abandonara cultura
escrita. Trata-se, pois, de nao se cair no discurso
da negacao, rejeitando completamente o novo
cenario cultural que se nos apresenta, tal como
se a cultura midiatica e a cultura escolar repre-
sentassem dois campos opostos e inconcilidveis
[...] (OLIVEIRA apud TOMAZETTI; MORAES,
2014, p. 346).

Nesse sentido, assim como os livros impressos ou a escrita
no papel, os ambientes virtuais e as TICs, em geral, também podem
configurar-se em ferramentas, meios e recursos para ensinar e
aprender filosofia e servirem de aliados para exercicios de leitura
e escrita filosofica (MORAES; TOMAZETTI, 2014, p. 348).

E importante conhecermos o que sio as tecnologias de
comunicacao e informacao, entendermos quais sdo as suas
vantagens e desvantagens e descobrir a melhor forma de explorar
as suas facilidades e possibilidades para as aulas de Filosofia. Outra
importante possibilidade é a utilizagao de filmes (cinema) para
trabalhar a disciplina.

[...]favoraveis oundo, é chegado o momento em
que nos, profissionais da educagao, que temos o

conhecimento e ainformacao como nossas maté-
rias-primas, enfrentarmos os desafios oriundos
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das novas tecnologias. Esses enfrentamentos nao
significam a adesao incondicional ou a oposicao
radical ao ambiente eletronico, mas, ao contra-
rio, significam criticamente conhecé-los para
saber de suas vantagens e desvantagens, de seus
riscos e possibilidades, para transforma-los em
ferramentas e parceiros em alguns momentos e
dispensa-los em outros instantes [...](KENSKI
apud BASTIANI; MORAES, 2012. p. 61).

Associar Arte e Filosofia pode tornar o ensino de Filosofia
muito mais atraente aos estudantes. O cinema é uma das producoes
artisticas que tem poder de comunicacao universal, despertando o
interesse dos estudantes pelas suas imagens, fotografia, linguagens,
principalmente se vier ao encontro dos seus interesses. O filme
inteligente e bem produzido, desperta emocdes, suscita a duvida,
causa surpresas, problematiza conceitos inerentes a existéncia
humana como verdade, dor, angustia, justica, injustica, morte,
felicidade, entre outros, nos fazendo questionar e perspectivar
nosso ponto de vista.

Neste sentido,

[...] os elementos visuais dao ao filme um poder
de comunicagdo. Ao vermos um filme, pode-
mos ser levados para qualquer lugar, poisnao ha
um senso de espaco, ja que sentimos com muita
proximidade o que ocorre nas cenas. O cinema
agregaimagem, movimento e linguagem. Torna
possivel o que parece impossivel, torna incri-
vel o que parece banal, questiona a realidade,
possibilita as duvidas e retrata as diferengas.
Questiona averdade, a dor e a angustia, a justiga,
injustica, a morte, a felicidade a violéncia, e todas
as dimensodes da existéncia humana, e a filosofia,
por suavez, fez ao longo de sua historia e até os
dias de hoje, destas dimensdes humanas objeto
da reflexao e compreensao racional [...] (CRUZ;
MARCAL, 2012, p. 70).
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Um filme pode serlido e interpretado de diferentes manei-
ras, como afirma o texto, mas o que o torna filosdfico é o fato de o
analisarmos de um ponto de vista conceitual. E a partir das imagens
que o cinema explicita as ideias, por meio das dimensoes racional
e afetiva. A arte, assim como a filosofia, pode inspirar, desesperar,
espantar, emocionar e encantar. Nesse sentido, utilizar o cinema,
filmes, como recurso ou ferramenta didatica, pode ser uma alter-
nativa para o ensino de Filosofia e o filosofar, pois em muito pode
facilitar o processo de sensibilizacao e compreensao do estudante
quanto a tematica proposta.

A importancia dessas alternativas como a arte, cinema, as
tecnologias de comunicagao e informacao para o ensino de filo-
sofia, vale o quanto elas podem envolver o interesse do estudante
nas aulas de Filosofia. No entanto, é imprescindivel a leitura de
textos filosoficos e a producao escrita, pois ambos constituem o
exercicio filosofico proporcionando ao jovem instrumento para
criar e resolver problemas filosoficos.

Na escrita de Heuser (2016, p.10), encontramos a compreen-
sdo da leitura como sendo um dos modos mais apraziveis de acesso
ao conhecimento. Ela possibilita ampliar os horizontes, mudar
as perspectivas, viajar no tempo, entrar em contato com as ideias
dos fildsofos classicos, além de criar mais vida nas proprias vidas.

Nos, como filosofos, professores de filosofia, alimentamos
uma paixao pela leitura, geralmente pelos filosofos classicos, os
quais proporcionam grande parte dos fundamentos tedricos para a
nossa pratica. E necessério termos o habito da leitura, pois quanto
mais lermos, tanto os classicos, como os filosofos da atualidade,
mais teremos propriedade para falarmos e escrevermos sobre
temas ou problemas que, desde a antiguidade até a atualidade,
sao pertinentes. Associada a leitura temos a escrita, sendo, gracas
a esta, possivel a nds esse contato com os sabios (HEUSER, 2016,
p.10). Essa paixdo que nos temos pela leitura é a que precisamos
despertar no estudante.
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Aleitura, para a Filosofia, significa saber decodificar o codigo
escrito. E problematizacio, reflexio, interpretacio e desenvol-
vimento de consciéncia critica sobre o que é lido. E producio
conceitual. Nio é, portanto, um processo mecinico e macante. E
uma conversa, um dialogo com o autor, em que ocorre o choque
com o desconhecido, gerando pesquisa e a construcao de um novo
conhecimento, sendo possivel, posteriormente, a producao da
escrita filosofica. Tanto a leitura quanto a escrita (producao de
textos), na Filosofia, sdo formas de instrumentalizar o estudante,
de provocar nele uma experiéncia filosofica, de fazé-lo pensar,
refletir diante de problemas e questionamentos que ele mesmo se
impde, criando, assim, possibilidades de desenvolver sua autono-
mia de pensamento.

Levando em consideracao os aspectos investigados, per-
cebemos que o exercicio filoséfico com o jovem oriundo de uma
cultura permeada pelas tecnologias digitais torna-se um desa-
fio para nds professores de Filosofia. Pois a atividade filosdfica
requer leitura, paciéncia, atencao, compreensao e interpretacao,
problematizacao, conceituacao. Porém o que constitui a cultura
do jovem contemporaneo vai no sentido inverso ao que propoe a
Filosofia. K uma cultura da imagem, da midia, tecnologias digitais,
velocidade e superficialidade de informacdes, nao necessitando de
muita aten¢do para a sua compreensao e, na maioria das vezes, o
jovem nao esta interessado em atividades que requeiram atencao
e leitura, ndo esta interessado em filosofia.

Nesse sentido, sabendo do quao importante é a atividade
filosofica para o desenvolvimento do pensamento auténomo do
jovem na nossa sociedade atual e o quanto ela proporciona a este
uma compreensao e interpretacao critica da realidade em que
ele esta inserido, é fundamental que repensemos nossa pratica
pedagdgica e nossos modos de trabalhar a Filosofia. Desse modo,
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a atividade filoséfica contribui para que os jovens sejam atuantes
nessa sociedade, sujeitos da propria histdria, com formacao ética
e politica — o que faz toda diferenca no atual momento social em
que vivemos.

E necessario que o professor repense suas concepcdes sobre
o que é a filosofia e possa tornar sua sala de aula um ambiente de
investigacao filoséfica, de questionamento, de problematizacao,
um ambiente que proporcione experiéncias filoséficas a partir de
problemas filosoficos que tenham relacao direta com a realidade
desses jovens. As TICs, as midias digitais, o cinema e a internet,
sdo ferramentas didatico-pedagdgicas que nos oferecem variadas
possibilidades de explorar o saber filosofico e podem despertar o
interesse desse jovem, proporcionando o seu envolvimento em
todo processo do filosofar.

Assim, entendemos ser a atividade filosofica com o jovem
do ensino médio um desafio possivel, porém é imperativo que o
professor conheca e contextualize a realidade desse jovem, nao
ignore e compreenda essa transformacao cultural que ocorre,
tenha consciéncia de que os jovens de hoje nao sdo como os jovens
de antigamente e possa rever, adaptar e ressignificar sua pratica
pedagodgica, seus modos de filosofar, recriando seus proprios
conceitos sobre o ensino de Filosofia e filosofar. E este também
€ um problema filosofico que se apresenta e requer uma solucao.
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PENSAR O ENSINO DE FILOSOFIA: ENTRE
O DIAGNOSTICO DO PRESENTEE A
CONSTRUCAO DE SI

Renato Alves Aleikseivzs

Enquanto era preparada a cicuta, Socrates estava
aprendendo uma aria com a flauta. “Para que lhe
servira?”, perguntaram-lhe. “Para aprender esta
aria antes de morrer”.

Cioran, citado por Italo Calvino

INTRODUCAO

Pensar o ensino da filosofia é uma atitude cada vez mais
candente. Por um lado, a importancia de seu ensino é constante-
mente questionada na historia da educacao no Brasil®. Nos ulti-
mos anos, assistimos a reformas educacionais, notadamente a
reforma do ensino médio, que questiona a legitimidade do ensino

5 Professor de filosofia na rede publica de ensino do Estado do Parana. Possui graduagao, espe-
cializa¢ao e mestrado em filosofia pela Universidade Federal do Parana. Atualmente é doutorando
em filosofia pela mesma universidade. E-mail: renato.aleik @hotmail.com

¢ So6nia Campaner mostra que ha momentos diferentes para o ensino da filosofia no Brasil.
Assim, segundo ela, “se a presenga da Filosofia no curriculo do ensino no periodo colonial jus-
tificava-se pela necessidade de catequizar os indigenas e africanos, [...] e posteriormente para
prover as classes abastadas de uma educagao nos moldes da metrépole, essa presenca foi muitas
vezes interrompida, e sua auséncia, durante os anos 1970 e 1980, assim como sua volta posterior,
tém motivos distintos. A lei 9394/96, que inclui o ensino de Filosofia no Ensino médio depois
dessa longa auséncia, é expressao do avango do idedrio neoliberal e apresenta uma concepgao
aparentemente avangada” (CAMPANER, 2012, p. 11-12). Por fim, é preciso lembrar que ela ganha
obrigatoriedade apenas em 2008 e volta a ser questionada nos ultimos anos e governos do Brasil.
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filosofico’. Por outro lado, o professor de filosofia encontra-se,
em todo inicio de ano letivo, em uma situacao complexa face a
necessidade de apresentar a filosofia para estudantes que, muitas
vezes, desconhecem completamente esse campo do saber. Nesse
sentido, “o adolescente quer saber antes de mais nada para que
tem de estudar a disciplina” e cabe ao professor, “[...] a tarefa de
conceituar e justificar toda a filosofia e seu ensino em meia duzia
de palavras” (GOTO, 2007, p. 54). Sendo este o quadro, e deixando
um pouco de lado as questoes politicas apontadas anteriormente
e que também envolvem o ensino formal da filosofia, neste artigo
pretendemos apresentar possiveis compreensdes da filosofia. Por
fim, devemos ter em mente que quando falamos neste texto em
“ensino de filosofia”, temos em mente o ensino médio, ou seja, o
primeiro contato com a atividade filoséfica.

Com efeito, sabe-se que é mais acurado falar em “filoso-
fias”, no plural, e nao apenas “filosofia”, pois ela é diversa e nao
comporta uma unica compreensao ou defini¢do. Nossa intencao
¢, entdo, apresentar duas concepcdes da atividade filosofica que
de modo algum se contrapdem. De fato, sdo perspectivas que se
complementam aliando a compreensao do tempo presente com a
compreensao de si mesmo. Acreditamos que essa tarefa é de suma
importancia haja vista que, como afirmamos acima, o professor
frente aos seus alunos sente a necessidade de justifica-la. Nesse
sentido, a perspectiva que apresentaremos a partir dos fildsofos
franceses Michel Foucault e Pierre Hadot, pode contribuir para a
defesa da releviancia da filosofia, de seu estudo e ensino.

Em primeiro lugar, Foucault afirma-se como referéncia
central para pensar uma possivel concepcao de filosofia. Na esteira
de Nietzsche, mas também de Kant, compreende a filosofia como
sendo essencial na tarefa de pensar o presente, isto €, a atualidade.
Hadot, por suavez, ao voltar os olhos para os classicos, isto €, para
a filosofia antiga, vislumbra algo que aparentemente perdemos

7 Parauma discussdo pormenorizada e abrangente sobre o assunto cf. FERRETI, ], C.; RIBEIRO
DA SILVA, M. Reforma do ensino médio no contexto da medida proviséria n® 746/2016: Estado, curriculo e
disputas por hegemonia, 2017. Referéncia completa ao final deste artigo.
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e que, conforme pensamos, € essencial retomar: a ideia de que a
filosofia é construcao de si. De todo modo, para ambos os pensa-
dores, a filosofia possui uma liga¢cao com a vida.

MICHEL FOUCAULT E A FILOSOFIA COMO
DIAGNOSTICO DO PRESENTE

Em uma entrevista, ao ser perguntado sobre seu trabalho,
Foucault responde:

E muito bem possivel que meu trabalho tenha
algo a ver com a filosofia: sobretudo porque a
filosofia - pelo menos desde Nietzsche - compete
a tarefa do diagnosticar e ndo mais a de buscar
dizer uma verdade que seja valida para todos e
para todos os tempos. Eu procuro justamente
diagnosticar: diagnosticar o presente. Eu procuro
dizer aquilo que nds somos hoje e o que é que
agora significa dizer aquilo que nos dizemos. Este
escavar sob os proprios pés caracteriza, desde
Nietzsche, o moderno pensar e nesse sentido eu
posso me designar como filésofo (FOUCAULT,
2001, n° 50, p. 634, tradugdo nossa).

Ora, apesar de nesta entrevista vincular seu trabalho a obra
do filésofo alemido Nietzsche, em outros momentos Foucault
também se vincula ao trabalho de Kant. Assim, para apresentar
nosso argumento, recorreremos ao texto do filésofo francés inti-
tulado Qu'est-ce que les Lumiéres? (O que sdo as Luzes?)®. Segundo
ele, o texto de Kant chamado Resposta a questdo: o que ¢ o Esclare-
cimento? possui algo de especial, de unico, ao passo que coloca
em relevo o problema do presente. Nao se deve compreender
esse problema erroneamente, isto é, evidentemente, a questao
da historia ja era problematizada. No entanto, nao € de historia
que se trata aqui. Para Foucault, é neste pequeno texto de Kant

8 Em muitos momentos Foucault retoma essa discussao sobre a questao atualidade ou do pre-
sente em Kant. Remetemos o leitor a conferir, igualmente, a primeira aula do curso O governo de
si e dos outros, ditado em 1983.
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que, pela primeira vez, a questdo da atualidade foi posta. E,
portanto, como se Kant perguntasse:

[...]o que acontece hoje? O que acontece agora?
O que esse “agora” no interior do qual somos
uns e outros; e que define o momento em que
escrevo (FOUCAULT, 2001, n° 351, p. 1498, tra-
dugédo nossa).

Aespecificidade da filosofia, com efeito, seria o interrogar-se
pela propria atualidade. Em outros termos, ela incita-nos a buscar
a resposta para a questdo: como compreender esse presente em
que estou inserido? Assim sendo, ao olhar para nosso redor nao
é dificil perceber que essa atitude de indagacao e estranhamento
face ao presente dificilmente ocorre. A partir dai, podemos, junto
a Foucault, ensaiar uma definicdo de filosofia.

A filosofia como superficie de emergéncia de
uma atualidade, a filosofia como interrogacao
sobre o sentido filosé6fico da atualidade a que
ele pertence, a filosofia como interrogacao pelo
filésofo desse “nds” de que ele faz parte e em
relacdo ao qual ele tem de se situar, é isso, me
parece, que caracteriza a filosofia como discurso
da modernidade, como discurso sobre a moder-
nidade (FOUCAULT, 2010, p. 14).

Se concordamos com a perspectiva foucaultiana, é legitimo
questionar, finalmente, sobre o sentido de nosso proprio presente.
Também nessa questao o fildsofo francés pode nos oferecer uma
consideravel contribuicdo. A dimensao mais conhecida do pen-
samento de Foucault é sua analise empreendida sobre o exercicio
do poder. Durante a década de 1970 acompanhamos uma reflexao
sempre renovada e sofisticada sobre esta tematica. Nesse sen-
tido, acreditamos que sua analise sobre a governamentalidade®

9 Governamentalidade é um neologismo criado por Foucault para dar conta do exercicio do
poder. Por este termo, temos de compreender a juncio de governo e mentalidade. E no curso Segu-
ranga, territorio, populagdo o primeiro lugar em que Foucault apresenta e desenvolve esse conceito.
Fiquemos com a primeira defini¢do de governamentalidade. Com este conceito, o filésofo entende
“o conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos, analises e reflexdes, os calculos e
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neoliberal fala-nos diretamente. Tal reflexao é explorada no
curso intitulado Nascimento da biopolitica, ditado em 1979. Grosso
modo, ao buscar refletir sobre o que caracterizaria nosso presente
politico, Foucault oferece-nos uma oportunidade de diagnosticar
nosso presente.

Dentre os diferentes aspectos da obra foucaultiana, parece-
-nos de suma importancia compreender a constituicao de um ethos
contemporaneo que impacta diretamente na concepcao e no ensino
da filosofia. Em outros termos, apds uma rica investigacao na obra
Vigiar e punir, publicada em 1975, sobre os mecanismos disciplinares
que pretendem modelar os corpos dos individuos, tornando-os ao
mesmo tempo doceis politicamente e uteis para fins particulares, o
filosofo francés apresenta uma inflexao em sua pesquisa.

Em Vigiar e punir, o exercicio do poder encontra-se inscrito
em instituicdes particulares e, portanto, era individualizado. Em
outros termos, seu exercicio incidia nos corpos do enfermo, do
estudante, do soldado, do prisioneiro. No entanto, como bem asse-
verou Gilles Deleuze, as disciplinas “também conheceriam uma
crise, em favor de novas forcas que se instalavam lentamente e que
se precipitariam depois da Segunda Guerra Mundial: as sociedades
disciplinares é o que ja ndo éramos mais, o que deixavamos de ser”
(DELEUZE, 2013, p. 223-224). Podemos objetar que, evidentemente,
adisciplina enquanto poder nao deixou de existir; ainda possuimos
escolas, asilos, o exército etc. No entanto, a evolucao da obra e do
pensamento do filosofo francés apresenta-nos a perspectiva de
que as disciplinas estdo sendo eclipsadas por uma outra forma de
poder, mais insidioso porque mais sutil.

Como afirmamos acima, sao nos cursos de 1978 e 1979 que
Foucault passa a falar sobre governo para indicar uma forma
de exercicio de poder mais amplo. O poder disciplinar ndo € a
unica forma de exercicio de poder. Thomas Lemke, ao investigar

as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa, de poder
que tem por alvo principal a populagao, por principal forma de saber a economia politica e por
instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga” (FOUCAULT, 2008b, p 143).
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o pensamento foucaultiano, afirma que ele precisava responder
adois problemas fundamentais: a evolucao do estatuto do Estado
moderno e a questao da produgao da subjetividade moderna. Para
responder a tais questdes, o fildsofo precisou tematizar a questao
do governo™. O conceito de governo é crucial para a pesquisa fou-
caultiana na segunda metade da década de 1970, pois ele permitira
ligar os processos de governo dos outros as tecnologias de si, ou
seja, ao governo de si. Dito de outro modo, ele liga o governo poli-
tico e as praticas de autogoverno. O entendimento desse conceito
¢, outrossim, crucial para o diagndstico do presente.

Muitos elementos interessantissimos da analise foucaultiana
nos cursos de 1978 e 1979 serao deixados de lado por motivos de
espaco. E preciso, no entanto, destacar que ao tentar dar conta da
questao do Estado, ou seja, do governo politico dos outros, a partir
do século XVIII até o século XX, Foucault realiza uma genealogia
de n6s mesmos. Ele demonstra que o governo politico se constituiu
muito mais com a ajuda das praticas pastorais do cristianismo do
que com os tratados de soberania e defesa que encontramos em O
principe de Maquiavel, por exemplo.

Mas a governamentalidade, isto €, a racionalizacao do exer-
cicio do governo, nao é estanque. Assim sendo, no liberalismo
encontramos a primeira modificagdo do tema do governo. Com o
liberalismo, a questao é a da limitacao interna ao poder do Estado.
Ou seja, ndo é recorrendo ao direito (a lei) que no século XVIII se
pensou em sua limitacao, mas, sobretudo, por meio do conheci-
mento proporcionado pela economia politica. A arte liberal de
governar toma como ponto de partida a sociedade, os individuos
e sua liberdade para colocar uma questao ao Estado: por que é pre-
ciso governar? Ou, a0 menos, como governar de forma adequada?

Nesta narrativa, o mercado como local de trocas e formacao
de um preco justo torna-se o locus de verdade para a pratica gover-

Michel Foucault compreende o governo de uma forma bastante ampla, ndo apenas como
governo em sua forma mais reconhecida, isto é, a politica. Conforme aponta Lemke, “governo
era um termo discutido ndo somente em tratados politicos, mas também em textos filoséficos,
religiosos, médicos e pedagégicos” (LEMKE, 2017, p. 16-17, grifo no original).
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namental. No século XX, por sua vez, encontramos uma situagao
nova e que exigia uma resposta politica adequada. Em um cenario
de guerra e de um poder estatal altamente poderoso (nazismo e
stalinismo), o pensamento liberal percebe a necessidade de reno-
var-se. E na Alemanha arrasada pelo Segunda Guerra Mundial que
um grupo de pensadores inicia um trabalho de reconstrucao do
Estado por meio da economia. Segundo Foucault, podemos encon-
trar o principio do neoliberalismo com o ordoliberalismo alemao™.
Para esta corrente, o mercado deixa de ser o local privilegiado para
trocas e assume um papel de guardiao do principio de concorréncia.
Nao é mais a troca e sim a concorréncia que constitui o principio
de governo. A construcao de um espaco de espaco concorrencial
entre formas-empresa € o objetivo da conduc¢ao governamental.

Com efeito, sera com o neoliberalismo norte-americano que
testemunhamos a radicaliza¢ao dos principios concorrenciais e
da generalizacdao da no¢ao de empresa. Ao fim do curso Nascimento
da biopolitica, Foucault afirma que o neoliberalismo estadunidense,
cristalizado na Escola de Chicago, generaliza aideia de empresaea
concorréncia para dominios nao necessariamente compreendidos
como econdémicos. O ideario neoliberal entende o individuo como
empresdrio de simesmo. Em outros termos, o principio da concorréncia
generaliza-se de tal forma que cada um torna-se responsavel por
seus ganhos ou suas perdas.

“O homo oeconomicus é aquele que é eminentemente gover-
navel”, aponta Foucault (FOUCAULT, 2008a, p. 369). Apesar desse
rapido passeio por analises que sao taoricas e detalhadas, espera-
mos ter cumprido nossa intencao de apresentar um diagnostico
de nosso presente politico e da subjetividade contemporanea.
De fato, neste século XXI, testemunhamos uma disseminacao
do discurso empreendedor. Do governo politico, passando pelo
mundo do trabalho e chegando, finalmente, aos coaches de inu-

" Paraum estudo detalhado do problema do neoliberalismo remetemos o leitor a obra de Pierre
Dardot e Christian Laval intitulada A nova razdo do mundo. A referéncia completa encontra-se
ao final do artigo.
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meros dominios, assistimos a solidificacao de uma concepg¢ao que

entende todos os sujeitos
[...] como empresarios auténomos de si que
assumem a propria responsabilidade por suas
decisoes de investimentos e que visam a producao
de mais-valia - mas que, em ultima instincia,
também sdo os proprios responsaveis pelo seu
possivel fracasso na luta da concorréncia social
e ate mesmo por sua morte precoce (LEMKE,
2018, p. 154).

Se tal situacao mostra-se como intoleravel, pois destroi qual-
quer possibilidade de solidariedade real, cabe-nos, em primeiro
lugar, procurar as armas tedricas para compreender nosso presente.
Neste sentido, a compreensao que Michel Foucault apresenta da
filosofia é valiosa para fins de luta e construgao de uma realidade
politica e subjetiva outra.

PIERRE HADOT E A FILOSOFIA COMO
EXERCICIO DE CONSTRUCAO DE SI

Contemporaneo a Foucault, porém, menos conhecido, dis-
pomos das reflexdes de Pierre Hadot. Profundo conhecer do pen-
samento e da cultura grega, notadamente do periodo helenistico,
Hadot escreveu obras que marcaram profundamente os estudos
sobre a cultura de si, retomando aspectos aparentemente “per-
didos” na filosofia e na pratica humana. Sua obra Exercicios espiri-
tuais e filosofia antiga influenciou de forma significativa a obra do
chamado “altimo Foucault”, preocupado com as questdes éticas'.
Neste momento, entdo, pretendemos apresentar alguns topicos
discutidos por Hadot na referida obra, visando construir esse
sentido de filosofia.

2 Paraa compreensio entre a relacao Foucault-Hadot, notadamente, para entender a influéncia
deste ultimo sobre aquele, vale a pena o leitor conferir os dois ultimos volumes da Histdria da
sexualidade intitulados O uso dos prazeres e O cuidado de si, referéncias completas ao final.
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Se entendemos que é preciso existir esforco e dedicagdao no
estudo de qualquer campo do conhecimento — em nosso caso, no
estudo da filosofia —, precisamos concordar que € necessario, em
primeiro lugar, sermos seduzidos. Com efeito, pensar o momento
inicial do ensino de filosofia demanda de nos acuidade para essa
tarefa. Pierre Hadot oferece alguns conceitos e elabora¢des muito
significativos, pois identifica a filosofia na propria vida dos sujeitos.

O conceito de maior destaque em sua obra é o de exercicio
espiritual. O termo “espiritual”, no entanto, nao pode enganar-nos.
Nao se trata de metafisica, muito menos de religido. Por este con-
ceito, o filésofo entende, sobretudo, o trabalho que o individuo
pode fazer sobre si mesmo, visando viver uma vida verdadeira,
ou melhor, simplesmente buscando aprender a viver. Ao falar
sobre os estoicos, Hadot sustenta que para eles a filosofia consiste
“numa arte de viver, numa atitude concreta, num estilo de vida
determinado, que engloba toda existéncia” (HADOT, 2014b, p.
22). Nao obstante, nosso pensador afirma que essa atitude foi se
perdendo ao longo da histéria humana, praticamente desapare-
cendo na Modernidade’.

Por conseguinte, se a maior parte da filosofia construida a
partir da modernidade pode ser compreendida como uma lingua-
gem técnica reservada a especialistas, como alega Hadot, talvez
fosse uma tarefa imprescindivel resgatar o sentido do ensino de
filosofia. Nosso esforco neste texto consiste em advogar por este
resgate e por essa apresentacao da filosofia a um publico estudantil
que toma um primeiro contato com ela. Afinal, o ethos de nosso
mundo contemporaneo, como mostramos acima, cristaliza-se em
uma atitude de avaliar todos os aspectos da existéncia tentando
identificar os possiveis lucros e evitar as possiveis perdas.

5 Hadot aponta que o inicio da Universidade marca, outrossim, o inicio do fim da filosofia
antiga. A universidade preocupa-se, segundo ele, com a formagao de profissionais, abandando
a formacao de si. “Seja como for”, escreve ele, “a filosofia moderna é antes de tudo um discurso
que se desenvolve em cursos, que consigna em livros, um texto do qual se pode fazer a exegese”
(HADOT, 2014b, p. 269).
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E claro, a0 mesmo tempo, é preciso reconhecer que a filosofia
nao esta totalmente alheia da existéncia da maioria dos homens.
Em um texto de 1992 contido em Exercicios espirituais e filosofia antiga,
intitulado “A filosofia é um luxo?”, Hadot pinta um quadro facil-
mente reconhecivel nos dias de hoje. Segundo ele,

Everdade, alis, que a filosofia esta longe de estar
totalmente ausente do mundo moderno, isto €,
das telas de televisao [...]. Mostram-se entdo de
tempos em tempos, na televisao, filosofos neste
ounaquele programa: eles geralmente seduzem
o publico com sua arte de falar, compra-se o livro
deles no dia seguinte, folheiam-se suas primeiras
paginas, antes de fechar definitivamente a obra,

repelido que se é, na maior parte do tempo, pelo
jargaoincompreensivel” (HADOT, 2014b, p. 328).

Ora, trata-se de tentar se livrar dessa visdo demasiado téc-
nica e alheia a vida dos sujeitos ao propor um resgate da ideia de
construgdo de si. Em outros termos, a filosofia enquanto diagnodstico
do presente (Foucault) guia-nos para o entendimento da neces-
sidade de construcao de si. Ou seja, se é possivel diagnosticar o
estado atual da existéncia, coletiva e individual, entdo, é possivel
buscar uma saida. Foucault chamava essa saida de transgressao
ou resisténcia ao presente. Como é impossivel colocar-se fora do
mundo, em uma posi¢ao externa, a resisténcia assume a tarefa
de um governo outro. “Como nao ser governado assim, por eles, em
nome desses principios, em vista de tais objetivos e por meio tais
procedimentos; nao assim, nao para isso, nao poreles” (FOUCAULT,
p. 37, tradugdo nossa, grifo no original). Uma possivel resposta tal
questionamento pode ser identificada na tarefa de construcao da
propria existéncia.

A filosofia identifica-se, primordialmente, com uma escolha
de vida. O fildsofo, segundo Hadot, nao é tanto o professor ou o
escritor, mas aquele que faz uma escolha de vida. Evidentemente,
odiscurso ou a teoria é parte integrante da filosofia. Contudo, esse
discurso deve estar a servico da vida e da agao. Assim, ao identifi-
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carmos a filosofia como ligada ao pensamento sobre a construcao
de si, afastamos as perguntas mordazes sobre sua utilidade. Afi-
nal, “uma tal filosofia ndo pode ser um luxo, porque esta ligada a
propria vida. Ela seria, antes, uma necessidade elementar para
o homem” (HADOT, 2014b, p. 330). Os exercicios espirituais - a
atencao, o didlogo, a leitura, a meditacdo ou exame da propria
vida - estao circunscritos, em Hadot, em uma preocupacao com a
caracterizac¢ao da filosofia antiga entendida como modo de vida.

Uma imperiosa pergunta impde-se a nos: é possivel um
resgate, de fato, da filosofia como construcao de si? Nossa aposta
é que tal resgate é possivel. Michel Foucault falava que ndo pode-
mos simplesmente trazer o mundo antigo para a atualidade™.
Apesar disso, podemos resgatar os gestos que caracterizavam as
escolas filosdficas antigas. Assim é que, falando sobre o cinismo,
Foucault afirma que o gesto desta escola filosofica antiga pode ser
identificado na modernidade, ou seja, ha uma perenidade no gesto
cinico. Para eles, a vida deve ser constituida como o escandalo da
verdade. Deve-se buscar, continuamente, a vida verdadeira. O cinico
€ aquele que muda sua existéncia, que desafia as convencdes, que
corre riscos para afirmar a verdadeira vida. Como mostra Hadot,
“a ruptura do cinico com o mundo € radical. O que ele rejeita é o
que os homens consideram as regras elementares, as condicoes
indispensaveis da vida em sociedade, a propriedade, o governo, a
politica (HADOT, 20144, p. 162). Esse gesto filosofico, no sentido
de escolha de vida, pode ser encontrado, por exemplo, na vida
militante ou revolucionadria, pois ela é como que um testemunho
pela vida. Conforme indicagao de Foucault,

Esse estilo de existéncia proprio do militantismo
revoluciondrio, que assegura esse testemunho
pela vida, esta em ruptura, deve estar em rup-
tura com as convencodes, os habitos, os valores

4 Ao ser perguntado em entrevista se acredita que os gregos apresentariam uma alternativa para
nos, Foucault é taxativo e responde: “Nao estou procurando alternativa; nao se pode encontrar
a solugdo de um problema na solucdo de outro problema levantado num outro momento por
outras pessoas” (FOUCAULT, 2013, p. 299).
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dasociedade. E ele deve manifestar diretamente,
por sua forma visivel, por sua pratica constante
e sua existéncia imediata, a possibilidade con-
creta e ovalor evidente de uma outravida, uma
outravida que é verdadeira vida. Aqui também
vocés encontram, bem no centro da experiéncia,
da vida, do militantismo revolucionario, esse
tema, tdo fundamental e a0 mesmo tempo tao
enigmatico e tdo interessante, essa verdadeira
vida cujo problema ja foi posto por Socrates e
cuja tematica ndo cessou, acredito, de percorrer
todo o [pensamento] ocidental (FOUCAULT,
2011, p. 161).

O estilo militante de viver é um exemplo da relacao intima
entre filosofia, ou seja, a atividade de reflexao, e a construcao de
si por meio de escolhas racionais. Resta evidente que, ao entender
a filosofia como atividade ligada a substancia de nossas vidas,
a saber, nossas angustias, duvidas, sentimentos, escolhas etc., a
tarefa que se atribui ao sujeito é levar as ultimas consequéncias
esse gesto filosdfico (tedrico, discursivo) que se liga com a vida.
Nesse sentido, é importante uma apresentacao da filosofia que a
caracterize como intima companheira de nossas vidas e da cons-
trucao de nosso carater. Para além, portanto, das disputas entre
correntes e escolas filosdficas; para além de um discurso e um
contra discurso que versa sobre um objeto especifico, a filosofia
busca langar luz sobre nossos passos, nossas escolhas e desejos.

Este artigo partiu da teoria para auxiliar a pratica do ensino
de filosofia no nivel médio. Partindo do pressuposto de que o pri-
meiro contato com a Filosofia é um momento essencial na vida
do estudante, a fundamentacao tedrica da sua atividade €, entao,
parte crucial na vida do professor. Em outros termos, é preciso
justifica-la de um modo significativo para uma audiéncia leiga.
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Nesse sentido, procuramos em nosso texto apresentar duas
concepgcoes de filosofia que se complementam e que, ademais,
estdo completamente ligadas ao que constitui as existéncias: o
presente em que estamos situados e o modo como construimos
nos proprios nesse presente. Por conseguinte, se como mostramos
a partir de Foucault, a existéncia estd sendo cada vez colonizada
por forcas mercantis e concorrenciais, nossa tarefa primeira é
realizar a critica do presente. Nesse sentido, o diagndstico critico
do presente é tarefa da filosofia e do filosofar. Para Lemke, um
dos sentidos da critica em Foucault é que ela possui o objetivo de
problematizar “os regimes de verdade existentes e as alegacdes
de saber para tornar possiveis novas experiéncias coletivas”
(LEMKE, 2017, p. 8). O sentido do ensino e do estudo da atividade
filésofo seria, portanto, o pensar e transformar a existéncia,
individualmente e coletivamente.

Em sintese, se vislumbramos a necessidade de propor um
ensino de filosofia a partir das concep¢des encontradas a filosofia
antiga, conforme estudam Pierre Hadot e Michel Foucault, foi
porque percebemos que a configuracao atual de nossas sociedades
exige uma outra forma de viver e pensar. Ou seja, se o cinismo
pode ter um interesse em nossa atualidade “nao seria porque
nossa civilizacao sofisticada, invadida por aparelhos e escravizada
a aparéncias, anseia por aprender novamente o significado de
termos como “felicidade”, “simplicidade”, “liberdade” e “autono-
mia”? (GOULET-GAZE; BRACHT BRANHAM, 2007, p. 16). Em
outras palavras, encontramo-nos continuamente colocados face
a necessidade de repensar o que achamos que sabemos.

Ao fim e ao cabo, esperamos as reflexdes levantadas neste
texto possam ajudar nessa tarefa seminal de repensar o ensino da
filosofia. Afinal, diante do diagndstico nada amistoso da dinamica
de nossa sociedade, nao cabe temer ou esperar, mas encontrar
armas para agir. Para isso, nada mais essencial que a Filosofia.
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INTRODUCAO

O presente artigo apresenta um relato de experiéncia sobre o
uso das tecnologias digitais no ensino de filosofia no Ensino Médio,
evidenciando suas possibilidades, limites e suas contribuicdes no
ambiente da sala de aula.

Asinformacgdes para a construgao do relato de experiéncia
foram coletadas por meio da pesquisa de observacao participante,
realizada por um estudante de Licenciatura em Filosofia em seu
estagio supervisionado de observagao das aulas de filosofia de
um professor do ensino médio de uma escola publica do Muni-
cipio de Curitiba.

Observou-se, por um periodo aproximado de trés meses
as turmas dos 3° anos, nominados desde a letra A até a letra H,
ou seja, do 3° A até o 3° H do ensino médio, no periodo noturno.
Totalizando oito turmas de 3° anos, compostas por 246 alunos
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matriculados numa instituicao de ensino publico estadual da
cidade de Curitiba-Pr.

O professor titular da disciplina de Filosofia buscou articu-
lar a interacdo dos alunos nas aulas, usando linguagens de facil
entendimento e compreensao do mundo juvenil. Inseriu diversos
aparatos tecnoldgicos para auxiliar a aprendizagem discente.
Dentre os diversos recursos digitais inseridos nas aulas observa-
das, destaca-se o uso de videos (Youtube), o Sway (aplicativo que
possibilita a criagao de apresentagdes para a web) e o CmapTools
(ferramenta para criar mapas conceituais).

Compreende-se que o uso das tecnologias digitais na disci-
plina de filosofia no ensino médio contribui para o didlogo com os
alunos e facilita a pesquisa de informacoes necessarias ao desen-
volvimento do conhecimento filosé6fico, bem como a valorizagao
de atividades interativas. Estes aparatos tecnolégicos, quando
bem utilizados ou conscientemente acessados, possibilitam ao
discente realizar diversas pesquisas, conhecer novos conceitos,
viajar pelo espaco virtual sem sair do ambiente escolar, como por
exemplo, conhecer museus, visitar bibliotecas online, visitar lugares
historicos importantes para a Historia da Filosofia.

A educag¢ao cumpre um papel importante na formagao do
individuo, sobretudo o papel da filosofia no ensinamento dos
valores humanos mais nobres. Contudo devido ao carater técnico
do pensamento moderno parece dificil assegurar um lugar para o
ensino de filosofia na escola e na sociedade como um todo.

Para os gregos, a educacao possuia um valor extremamente
amplo porque nao se restringia a especializacao, ou seja, o homem
era formado em todas as suas capacidades. Tanto é que os homens
mais importantes da Grécia antiga eram os que se colocavam a
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servico da comunidade e se preocupavam com a formagao dos
demais cidadaos.

Com base nesse pressuposto, compreende-se que as prati-
cas educativas no ensino de filosofia precisam preocupar-se com
a formacao humana e profissional e ndo podem ficar a margem
do uso das inovagoes e das tecnologias digitais em sala. Para isso,
€ necessario investir cada vez mais nas relagdes humanas e pes-
soais, destacando a forca do coletivo na resolucdo de problemas
filosoficos e na crenca de que todos sao capazes.

Para (Lemos, 2015, p. 31), “a evolugdo da espécie humana
é fruto desse movimento perpétuo e infindavel, sendo a técnica
responsavel pela criacao da segunda natureza - a cultura - num
processo de desnaturalizacao do homem”.

Estamos vivendo um periodo em que se esqueceu, em grande
parte, do ensinamento aristotélico da busca do bem e da verdade.
Encontramo-nos imersos nas tendéncias tecnoldgicas e delas
dependemos de modo brutal e definitivo. Desta forma, as politicas
educacionais indicam a supressao da filosofia como disciplina
do curriculo do ensino médio sob o pretexto da inutilidade dos
individuos refletirem e indagarem sobre a sua realidade vivida.

Ao decidir trabalhar com o ensino de filosofia, mediado
pelas novas tecnologias digitais, o docente como filésofo, se
depara com diversas situacdes em diferentes contextos do que
esta habituado em seu convivio com a educacao. Ao lancar mao
do uso de recursos tecnologicos na educagao é possivel ampliar
as possibilidades de trabalho com o conteudo filoséfico. Por outro
lado, existem limites articulados ao uso da tecnologia digital no
ensino de filosofia, que nao se colocam, por exemplo, no ensino
da Ciéncia da Natureza.

O objetivo da filosofia é a busca de exercitar o pensamento.
Podemos dizer que a atividade filosdfica € a busca pelo conhe-
cimento, pela sabedoria. Ofertar ferramenta sem educar é um
grande perigo, pois além de proporcionar o uso da tecnologia é
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necessario refletir a respeito da ética que envolve cada vez mais
no mundo digital.

Atecnologiavem, portanto, modificando a sociedade e sendo
modificada por ela, modificando também as pessoas e os seus
modos de se relacionar e comunicar. Apropriar-se das novas tec-
nologias digitais implica em estar conectado com as mudangas
que o uso dos recursos tecnologicos nos impde, especialmente na
educacdo. Para (D’Ambroésio, 2001, n.p):

E necessario encontrar alternativas para substi-
tuir aulas meramente expositivas que mantem
o0 aluno passivo no processo de ensino e apren-
dizagem e substituir por praticas pedagodgicas
mediadas por recursos que estimulem a parti-
cipagdo dos discentes.

E preciso estar preparado para o que virad se queremos
participar do processo de insercao das novas tecnologias na
educacao diante dos avan¢os que nos cercam.

Ao desenvolver um trabalho coletivo sobre a
utilizagdo de um software para o processo de ensi-
nar e aprender fungdes, por exemplo, é necessa-
rio olhar o trabalho educativo desenvolvido no
laboratorio de informatica como um espaco de
producao de saberes discentes que podem propi-
ciar um espago de formacao e desenvolvimento
profissional. (Silva, 2007, n.p)

E importante primeiramente, tornar o curriculo interativo
e incentivar o uso dos recursos tecnolégicos digitais de forma
ajustada e adaptada ao curriculo, porém, respeitando e atendendo
sempre aos objetivos da educagao como processo de humanizacao.
Por isso é importante discutir as possibilidades e limites que as
novas tecnologias digitais trazem para a educacao e para a socie-
dade. Se isso nao ocorrer entende-se que nao havera nenhuma
mudanga no projeto politico pedagogico da educacgao brasileira,
fazendo com a escola continue sendo mais do mesmo.



Ensino de Filosofia

As expectativas e os impactos das tecnologias digitais na

educacao:

Referem-se a um conjunto de fenémenos e pro-
cessos que demarcam, presidem ou orientam
as politicas de aperfeicoamento da qualidade
da educacao, marcando o sentido do conceito
de qualidade na educagao. (Coll e Monereo,
2010, p. 67).

Ainda existem professores que nao desenvolveram habi-
lidades especificas para a utilizacao dos recursos tecnologicas
digitais, o que faz com tenham dificuldade de utiliza-los no

processo educacional.

Cada recurso tecnoldgico carrega suas possibilidades e limi-
tes. Conforme afirma (Morre e Kearsley, 1996, n.p) “um dos piores
erros que um docente pode fazer no processo educacional é escolher
apenas um recurso’. A escolha dos recursos adequados precisos
ser realizada para cada curso, para cada programa ou nivel de
ensino: cada um tem seus diferentes objetivos, diferentes alunos
e diferentes ambientes de aprendizagem.

De acordo com (Litwin, 1997, n.p):

Os recursos tecnoldgicos aplicados a educagao
assim como a didatica, estdo voltados a pratica
de ensino, mas vao além, pois inclui entre suas
preocupacdes o exame da teoria da comunicacgao
e dos novos desenvolvimentos tecnolégicos: a
informatica, o video, a TV, o radio, o audio, o
celular, impressos, internet etc.

Por exemplo, para (Moran, 1997, n.p)

As vantagens oferecidas pelo uso da internet
em sala de aula é que ela possibilita o acesso a
fontes inesgotaveis de informacoes servindo de
estimulo para os alunos na realizacao de suas
pesquisas, pois por meio dos acervos de livros
eletronicos das bibliotecas virtuais é possivel
aprender varios conteudos, favorecendo o enri-
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quecimento de conhecimentos e o desenvolvi-
mento dos trabalhos com mais agilidade.
Conforme (Tajra, 2001, p. 156), “os jovens devem ser esti-
mulados a localizar as informacdes, a trata-las e critica-las e, por
fim, a se comunicar”. Assim, os limites que podemos encontrar
ao utilizar a internet no setor educacional, trabalhando com a
tecnologia em sala de aula é o aspecto que se deve ter a maior
atencao possivel e com muita relevancia pelos quais os professores
optam a trabalhar com um recurso na inovac¢ao pedagdgica em
sala de aula, problemas esses que ndao impedem os beneficios que
o ensino e a aprendizagem geram, podendo entdo ser superados
de diversas formas.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacgao
para o Ensino Médio, na Resolucao n° 2, de 30 de janeiro 2012, 0
projeto politico-pedagogico das unidades escolares que ofertam
o ensino médio deve considerar a utilizacao de diferentes midias
como processo de dinamizacao dos ambientes de aprendizagem e
construcao de novos saberes. Essa determinacao enfatiza a neces-
sidade de uso dos recursos tecnoldgicos em sala de aula, ja que os
estudantes em geral possuem acesso a equipamentos de celulares,
tablets, notebooks, dentre outros.

Os estudos em relagao ao uso de tecnologias em sala de aula
indicam o uso de recursos tecnoldgicos tais como lousas digi-
tais, computadores em laboratdrios de informatica, aplicativos,
dentre outros que, infelizmente nem sempre estao acessiveis e/
ou disponiveis para todas as escolas e diretamente em posse dos
alunos para uso e estudo. Dai a importancia de se trabalhar com
os alunos fazendo uso de dispositivos moveis, como o aparelho
de celular, que muitos alunos os utilizam para acesso a internet,
objeto esse que pode ser utilizado como formas de aprendizagens
tecnologicas em sala de aula.

Entende-se que as tecnologias digitais como mediadoras
podem potencializar a pratica de ensino de filosofia no ensino
médio, pois, cada recurso tecnologico tem sua fase de interesse do
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aluno e do professor. Dentre esses recursos podemos citar o uso
de videos, ancorados no Youtube, que é uma plataforma de com-
partilhamento de videos, o Sway, que é um aplicativo que permite
a criagao de apresentacgdes para a web, evolucao do PowerPoint e
o CmapTools que é uma ferramenta para criar mapas conceituais.

A observacao das aulas iniciou-se no momento em que o
professor de filosofia das turmas estava organizando um traba-
lho no qual os alunos deveriam escolher um filésofo moderno ou
contemporaneo e estudar o tema da Etica e da Politica. O professor
passou aos alunos uma relagao dos seguintes fildsofos que poderiam
ser trabalhados: Foucault, Sartre, Hobbes, Locke, Rousseau, Kant,
Hegel, Voltaire, Marx e Engels, Adam Smith, Stuart Mil, Bakunin,
Nietzsche, Habermas, Simone de Beauvoir e Hanna Arendt.

Os alunos organizados em grupos de quatro integrantes
deveriam estudar a concepgao ética e politica de um dos fildsofos
que foram escolhidos por sorteio em sala de aula, construir um
mapa conceitual utilizando o aplicativo CmapTools e produzir
um video explicando os seguintes pontos: contexto histoérico do
filosofo, vida e obra e concepgao ética e politica.

Na producao e apresentacao do mapa conceitual e dovideo,
os alunos deveriam demonstrar dominio do conteudo do filésofo
estudado, pois seriam avaliados para obtencao de notas para com-
por a avaliacao trimestral.

Apos a organizacgao dos trabalhos com as turmas nas quais o
professor lecionava filosofia, as aulas seguintes foram realizadas
no laboratodrio de informatica, nas quais os alunos deram inicio
a construcao de pesquisa proposta com a organizac¢ao do mapa
conceitual referente ao tema de cada grupo de alunos. Puderam
consultar textos e videos obtidos nas pesquisas em sites e artigos
cientificos. Com esta atividade, foi possivel observar como o aluno
de filosofia no ensino médio pode tornar-se pesquisador, fazendo
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uso dos recursos tecnoldgicos disponiveis de forma interativa sob
a orientacao de um professor.

Durante as aulas no laboratorio de informatica, observou-se
que os alunos, organizados em grupos, ao realizar suas pesquisas
sobre o fildsofo, debatiam entre si e, quando necessario, chamavam
o professor para tirar duvidas ocorrendo o aprofundamento do
conteudo pesquisado. Por meio desta metodologia, os alunos par-
ticipavam das aulas de forma interativa com os colegas mediados
pelos recursos tecnoldgicos digitais e o professor.

A proxima etapa ocorreu quando o professor disponibilizou
aos alunos excertos de textos dos filésofos os quais cada grupo
de alunos estava estudando. Para isso, o professor utilizou como
recurso tecnologico um aplicativo denominado Sway (Aplicativo
que permite mostrar fotos e textos em blog). Nesse momento, os
alunos foram motivados pelo professor para que lessem os excer-
tos de textos disponibilizados, a fim de aprimorar o processo de
pesquisa iniciado no laboratério de informatica. Em sala de aula,
os alunos puderam acessar o Sway por meio do aparelho celular e
ler os textos dos filosofos selecionados pelo professor. Por meio da
leitura dos textos e sob orientacdo do professor os alunos acres-
centaram conceitos retirados dos textos aos mapas conceituais
que estavam em construcao.

Nas aulas seguintes, os alunos apresentaram a turma os
mapas conceituais que foram construidos por meio da pesquisa.
No processo de apresentacao dos mapas conceituais, realizado
pelos alunos sob a mediacao do professor, surgiram diversas
davidas acerca do fildsofo estudado e dos textos lidos. Por meio
da resposta as duvidas dos alunos, o professor mobiliza a parti-
cipagdo da turma e, do comeco ao fim, a aula se torna instigante
com diversos alunos apresentando seu ponto de vista sobre o
determinado assunto abordado. E instalado um didlogo dos alunos
com o professor e entre alunos, tendo o professor como mediador,
falando do filésofo em todos os sentidos, ético, politico, cultural
etc. A dinamica se repetiu por aulas seguidas, sempre com um
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filosofo diferente, de acordo com a organizacao encaminhada
pelo professor no inicio dos trabalhos.

Apds o processo de pesquisa, construcgao e apresentagao dos
mapas conceituais acerca de cada um dos filésofos estudados pelos
grupos de alunos, o professor marcou a data para apresentacao dos
videos que foram produzidos por eles acerca do filésofo estudado.

Ovideo deveria ter um tempo, entre cinco e sete minutos,
além de apresentar a vida e obra do fildsofo, deveria apresentar
também o contexto historico no qual o filésofo estava inserido,
o problema ético e politico por ele investigado, suas teses prin-
cipais e relacionar o pensamento do filésofo com um problema
filosofico atual.

Nas aulas seguintes, os grupos de alunos apresentaram os
videos produzidos por eles e, novamente foi instalado em sala de
aula um processo de discussao e debate sob a media¢ao do professor
tendo como foco a ética e a politica do filésofo estudado.

Observou-se que o professor tem o dominio dos conteudos
filosdficos para ministrar aulas no ensino médio com calma e
clareza, bem como usar os recursos tecnologicos no ensino de
filosofia. A escolha dos recursos tecnoldgicos, como o computa-
dor no laboratério de informatica, o CmapTools para a construcao
e mapas conceituais e o Sway para disponibilizacao de materiais
torna as aulas dindmicas e interativas, fazendo com que os alunos
tivessem interesse em estudar a filosofia.

Avalia-se que o professor realiza constantemente o exerci-
cio da acao-reflexao-acao com os alunos por meio dos trabalhos
desenvolvidos, apresentados e discutidos em sala. O professor é
um mediador e observador dos alunos, e ainda, de suas prdprias
aulas, a fim de identificar as dificuldades que possam aparecer
no desenvolvimento da aprendizagem durante as realizacoes das
atividades pelos alunos. E aquele é o momento certo para fazer as
intervencoes e, principalmente, saber quem esta aprendendo de
forma satisfatoria todos os conteudos propostos em sala de aula.
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O professor mediador em sala de aula tem a tarefa de esti-
mular o desenvolvimento sociocultural nos diversos contextos dos
seus alunos, no processo de ensino aprendizagem, pois argumenta,
debate, questiona e apresenta desafios durante a aula. Dessa forma,
faz com que o aluno construa suas proprias motivagdes nas mais
diversas situagoes.

A maior preocupagao do professor € saber se a aula esta
contemplando os objetivos propostos, relacionando aos assuntos
trabalhados nas aulas, tendo a tecnologia digital como uma fer-
ramenta para o debate filosofico. Para atuar em sala de aula com
jovens fazendo a leitura de textos filos6ficos no ensino médio é
importante que o professor desperte o interesse dos alunos e
explore diversas possibilidades mediadas pelas novas tecnologias
promovendo aprendizagens significativas, prazerosas e eficazes.

Dentro deste contexto desafiador das praticas educativas, se
faz necessario despertar uma nova responsabilidade nos docentes
como mediadores do processo de apropriacao, descoberta, cons-
trucdo e elaboragao de conhecimentos de filosdficos de forma a
redimensionar a sua pratica pedagogica.

Ouso das tecnologias digitais, como ferramenta mediadora
das praticas educativas, possibilita a aprendizagem filosoéfica ja
que articula a construcao do processo de ensino e aprendizagem
na disciplina de filosofia. Por isso é imprescindivel que sejam
mantidas e ampliadas as politicas educacionais de insercao de
recursos tecnoldgicos digitais nas escolas e de formagao conti-
nuada de professores como forma de desenvolver processos de
aprendizagens mais significativos no e ensino de filosofia.

O presente estudo é de natureza ainda bastante inicial e para
que se possam inferir conclusdes mais amplas e definitivas seria
necessario ampliar o experimento para outras turmas de alunos
de ensino médio e outros professores, o que indica possibilidades
futuras para o desenvolvimento de novas pesquisas sobre o tema.
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CURIOSIDADE E CRIATIVIDADE:
APONTAMENTOS A PARTIR DA
PERSPECTIVA ROUSSEAUNIANA”
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Neiva Afonso Oliveira

A curiosidade e a criatividade consistem em elementos que
existem naturalmente em nos, seres humanos. Nascemos ansiosos
pelo saber, pelo descobrir e por desbravar a vida e o mundo que
nos rodeia. Sendo assim, a curiosidade pode ser vista como uma
busca incessante pelosaber. Com o objetivode pensaraformacao
humana, vista como horizonte da Filosofia da Educa¢ao contem-
poranea, faz-se relevante situar alguns elementos sobre o desen-
volvimento das categorias curiosidade e criatividade, a partir da
obra rousseauniana, com vistas ao Ensino de Filosofia.

1. A CURIOSIDADE E A CRIATIVIDADE COMO
CATEGORIAS FILOSOFICAS

Na infancia, principalmente, somos extremamente curio-
sos. Certamente € operiodo da vida onde mais nos formulamos

9 Adaptado de capitulo da tese de doutorado, escrita por Leticia Maria Passos Corréa, intitulada “O
exercicio do filosofar como caminho para a formagdo humana: uma hermenéutica da obra de Jean-Jacques Rousseau
para pensar o ensino defilosofia”. A tese foi orientada pela Prof® Dr? Neiva Afonso Oliveira, no Programa de
Pés-Graduagao em Educacgio da Universidade Federal de Pelotas; defendida e aprovada em maio de2017.
20 Doutora e Mestre em Educagao e Licenciada em Filosofia pela Universidade Federal de
Pelotas. Atualmente, é Professora Formadora do Curso de Licenciatura em Filosofia a Distincia
da UFPEL e Professora de Filosofia, Historia e Sociologia no Governo do Estado do Rio Grande
do Sul. Contato: leticiampcorrea @gmail.com .

2t Pés-Doutora em Filosofia pela Universidade Federal de Santa Catarina; Doutora e Mestre em
Filosofia, pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul; Licenciada em Filosofia pela
Universidade Catolica de Pelotas. Atualmente, é Professora e Orientadora no Programa de Pés-
Graduagao em Educacao na Universidade Federal de Pelotas. Contato: neivaafonsooliveira@gmail.com.
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questoes a respeito dos grandes porqués que a humanidade nos
reserva. Entretanto, com o passar dos anos, nos acomodamos e,
gradativamente, passamos a deixar em plano secundario nosso
pensar curioso.

Ocorrequeacuriosidade quetinhamosemnossasfasesinfan-
tesé,emgrande parte da humanidade, substituida, na vida jovem/
adulta por um entorpecimento que nos impede de investigar e
desvendar grandes enigmas que o universo nos coloca. Este tor-
por faz com que nao nos perguntemos mais e nao tenhamos mais
curiosidade de saber como funcionam aquelas incognitas para
as quais nao temos respostas dbvias. Simplesmente, aceita-se o
mundo tal como ele é - 0 que, certamente, implica em um grande
risco de acabar nos inserindo em inumeras armadilhas dogmaticas,
ideoldgicas, midiaticas e falaciosas que a vida nos mostra.

O conceito curiosidade, por envolver desbravamento, des-
cobertas e busca pela sabedoria, pode implicar em nosso pensar
criativo. Quando nos sentimos curiosos, podemos nos sentirmos
tentados a criar maneiras/metodologias/coisas que possam satisfa-
zer/preencher a lacuna existente em nossa auséncia/ansia de saber
manifesta no pensar curioso. Ambas — criatividade e curiosidade
- sdo basicas para o filosofar.

Curiosidade envolve duvida, incerteza, desejo de apre(e)
nder. A curiosidaderemete ao thauma grego, entendido como um
espanto que pode instigar o desejo de saber. Deve, portanto, ser
um elemento instigador para o Ensino de Filosofia, por fomentar
o potencial criativo e dar margem para o surgimento de um novo
tipo de sujeito, contrario as formas mercantilizadoras da Educacao.

A criatividade nos defronta com a imaginacao, que pode
ser um elemento importante na construcao de seres que desejam
chegar a ser o que se é. Ela ultrapassa nossa transcendéncia para
nos propor implicac¢des praticas na construcao de nossas iden-
tidades. Sendo assim, a criatividade também se relaciona com
sonhos, ou seja, com projec¢des que se possa fazer a respeito de si
e de sua existéncia. E a Filosofia também desempenha este papel,
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o de despertar sonhos e possibilidades. Diz Rousseau: “(...) oferego
meus sonhos como sonhos, deixando que o leitor procure saber se tém algo
de util para as pessoas acordadas” (2014a, p. 127).

Na obra rousseauniana, a criatividade apresenta-se no vis-
lumbrar um olhar para o futuro e representa uma aposta na espe-
ranca. Se nao ha a aposta em um modelo politico melhor ou em
um tipo de cidadao mais humano, nao ha por que investir-se em
Educacao. No momento em que um tedrico investe seu esfor¢co em
escrever um tratado pedagogico, ha a esperanca de criacao de um
novo modelo formativo, capaz de fazer surgir um novo tipo de ser
humano. E é exatamente isto que encontramos na obra de Rousseau.

Aideia de (re) significacdo caminha junto com os conceitos
curiosidade,criatividade e imaginacao. O ser curioso é o que esco-
lhe investigar os enigmas da vida e, para isto, pode desenvolver
potenciais criativos, através da imaginacao, vista como uma

transcendéncia da visdo, que atua em seu modo interior,
possibilitando a vivéncia de situacdes hipotéticas, de sonhos e
de preparacdes para o futuro, com vistas a alcancar objetivos. O
modelo de aluno que Rousseau cria é justamente este: Emilio é
um menino curioso e capaz de criar, de utilizar sua capacidade
cognitiva para (re) significar sua existéncia e o mundo que vive.

Para o aluno ficticio de Rousseau, ndo devemos oferecer
coisas prontas e encher sua escrivaninha com livros, dados e pro-
ducdes de outros seres criativos. Conforme disse anteriormente,
Rousseau apresenta uma proposta um tanto radical: a de que nao
se deve apresentar nada de livros antes da crianca completar seus
doze anos de idade. Devemos, sim, despertar sua curiosidade, seu
desejo de aprender, para que ele proprio possa criar maneiras de
saciar suas inquietac¢des: “Um meio mais sequro de tudo isso é aquele
que sempre é esquecido: o desejo de aprender. Dai esse desejo a crianga”
(2014a, p. 135).

Assim, formando em nossos alunos o desejo de aprender,
estaremos formando também um novo homem eumanovamulher.
Eoserhumanoéogrande projetodapratica educativa. Sendoassim,
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€ necessario que se possa inventar o humano que se deseja (auto)
formar. Pela natureza, ndo temos orientagao alguma pré-definida
e nenhum sentido pré- estabelecido. Nossa condi¢do é aberta e
somos nos que fazemos nossas proprias referéncias e lhe estabe-
lecemos os sentidos. E a curiosidade de adentrar este processo de
infinitos conhecimentos e possibilidades é algo que nao se pode
perder numa pratica educativa.

Jean-Jacques Rousseau aparece no rol dos fildsofos da edu-
cacao como alguém que preza o potencial curioso e a capacidade
criativa do educando. O proprio fildsofo, em sua vida, mostrava-se
como um homem que alimentava em si tais capacidades — as de
desbravamento domundo edesiea criatividade de novos modelos
possiveis nos ambitos sociais, educativos, cientificos, artisticos, etc.
E, tanto a curiosidade, quanto a criatividade, pressupdem outra
categoria de que tratarei mais adiante - a liberdade. Uma crianca
para quem sao permitidos o livre pensar curioso e a liberdade de
capacidade criativa tendera a descobertas epistemologicas por
si propria.

Nossa existéncia pressupoe este movimento que a curiosidade
e a criatividade nos permitem através de novas invencoes das ver-
soes de nds mesmos. E nosso maiordesafio é o de seguirmos neste
processo de inventos de nds mesmos até o final de nossas vidas.

Pois, enquanto ha vida, ha capacidades para descobrirmos
novos conhecimentos e aprendizados e ha potencialidade para
criarmos coisas, conhecimentos, descobertas e (re) invencdes de
noés mesmos.

Rousseau nos lembra que, tanto a Filosofia, quanto o poten-
cial criativo, carecem de tempo paramaturacaode seus pensarese
para que se consiga os movimentos necessarios aos pensamentos.
No caso de Rousseau, a criacdo requer auséncia: € preciso que se
distancie de algo que ja tinha, para que possa (re) cria-lo e (re)
valoriza-lo. A criacdo, para Rousseau, embutida de sua misan-
tropia, também precisa do dcio. E o fildsofo genebrino faz, assim
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um elogio ao 6cio como um elemento importante para o filosofar

e para o livre processo criativo:
O 6cio que adoro ndo € o de um preguicoso
que fica com os bragos cruzados numa inagao
total e que, assim comondo age,ndo pensa. E,
ao mesmo tempo, 0 de uma crianca que inces-
santemente se acha em movimento sem nada
fazer, e a de um tonto que tresvaria, enquanto
mantém os bracos em repouso (ROUSSEAU,
2008, p. 577).

Diante disto, nossos jovens alunos - partindo do fato de
propormos um Ensino de Filosofia direcionado a Educacao Basica
- fazem-nos lembrar que o mundo, como uma coisa dada, nao é
algodbvio. Principalmente quandonosreferimos as criangas, estas,
com suas brincadeiras carregadas de criacao e de imaginacao,
lembram-nos que o mundo adulto é como se fosse um palco onde
sao encenados distintos papéis. Nosso mundo é “velho”, porque
negamos a possibilidade de repensarmos os “palcos” e negamos
o fato de que este “teatro” pode ser mudado e que as narrativas
acerca dele podem ser refeitas”.

Rousseau, no Primeiro Discurso, instiga-nos a pensar que nossa
curiosidade visa sempre o descobrimento da verdade. Nao somos
curiosos a encontrar o erro. Queremos conhecer os conhecimentos
verdadeiros. Mas, afinal, o que é verdade? Sendo assim, para que
possamos (re) pensar este imenso “palco” das nossas existéncias,
torna-se mister que possamos também refletir sobre como lidare-
mos com nossas curiosidades e com nosso potencial criativo, com
fins de canaliza-los ao encontro da descoberta de nossosconceitos
sobre a vida e as verdades que a sustentam.

22 As reflexdes expostas neste paragrafo e em outras partes do texto sobre Curiosidade/Criati-
vidade foram feitas livremente com a influéncia da palestra proferida por José Pedro Boufleuer,
no II Semindrio da SOFIE, realizado em Campinas, em 14 de setembro de 2016.
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2. O PAPEL DA CURIOSIDADE E DA
CRIATIVIDADE NA FORMACAO HUMANA DOS
INDIVIDUOS NA REALIDADE BRASILEIRA

Partindo do principio de que em nossa sociedade hodierna
imperam pensamentos massificados, processos ideologizantes e
escapes através de meios de comunicagao e expressoes artisticas
que so servem para entreter, ao invés de instigarem o pensar,
podemos afirmar que ha um empobrecimento cultural pairando
sobre a maneira como os jovens de hoje estao sendo, como diria
Theodor Adorno (semi) formados (Halbbildung). Neste contexto,
ha a tentativa, por parte de alguns educadores, de fuga deste pro-
cesso empobrecido e de resisténcia em relacao ao cenario atual. Ha
atentativa de construcao de experiéncias no meio pedagogico, algo
que, aparentemente poderia soar como uma obviedade, mas que,
perplexamente, € o de que tanto carece a humanidade de nosso
tempo. Silva (2016, p. 938) comenta a necessidade de experiéncias
desempobrecidas na relagao docente/discente:

A atividade docente por intermédio de situagoes
e narrativas precisa ter a funcdo de afetar, de
sensibilizar os envolvidos nesta experiéncia que
estejam dispostos a dar-lhe significado.

Pensando os dias de hoje, Rousseau lembra a importancia
de nés, educadores, trairmos” o atual cendrio de mercantilizacdo
da Educagdo Brasileira e resistirmos as tendéncias de algumas
instituicdes de ensino, que encobrem processos alienantes sob
conceitos sedutores como “seja livre: domine o mercado de traba-
lho”, dentre outros slogans que tendem somente a uma formagao
direcionada ao crescimento econdmico e pouco, ou quase nada,
valorizam a formac¢ao humana.

Sendo assim, hd a necessidade de formarmos cidadaos que
potencializem seus pensares curiosos, porque, mesmo nas institui-

# O termo trair foi empregado a partir a influéncia da palestra proferida por Alexandre Filordi
Carvalho, no II Semindrio da SOFIE, realizado em Campinas, em 14 de setembro de 2016.
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coesdeensino, asverdadessdaoencobertas deacordocominteresses
tendendo ao neoliberalismo. E necessario, também, formar seres
criativos, com potencial de transformarem o mundo que vivem e
poderem criar modos de vida distintos dos atuais.

Desta forma, fica a pergunta: como formar os sujeitos
dentro de um processo de Educagao Tecnicista e como se com-
prometer a um processo de forma¢ao humana dentro da ética
capitalista? Uma das alternativas seria forma-los para além
do ambito do trabalho alienado; e um dos caminhos para isto
poderia ser com vistas a uma Educacao Estética, com o obje-
tivo de formar o homem sensivel. E a criatividade poderia ser
um elemento importante ao fazer aflorar nossos sentimentos
internos e dar-lhes forma e corporeidade. Rousseau, quanto a
isto, nos fala:

(-..) se suprimissemos o sentimento interno, ja
ndo restariam mais tragos de verdade sobre a
Terra, que todos nds nos tornariamos joguetes
das opinides mais monstruosas, desde que sus-
tentadas por homens de mais talento, destreza
e espirito, e que, reduzidos a envergonharmo-
-nos de nossa propria razao, logo ndo mais
saberiamos em que acreditar ou o que pensar
(2005, p. 183).

Assim, a curiosidade e a criatividade sdo fundamentais para,
dentre outras coisas, servirem como “ferramentas” para lutar-
mos contra os processos neoliberais, que, unidos aos processos
de globalizacao, culminam no cenario das politicas educacionais
que vivenciamos hoje na realidade brasileira. Em tempos como o
nosso, formarmos seres curiosos — com vontade de saber mais e
descobrir/desbravar os conhecimentos que lhe estao sendo pas-
sados; e criativos — com capacidade de criar novos paradigmas, €,
certamente, um ato de resisténcia e de inconformismo diante do
atual modelo social brasileiro.
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Emilio, o personagem ficticio de Rousseau, € um aluno com
caracteristicas peculiares, condizentes com o modelo de Educacao
a que esteve exposto. No Emilio ou Da Educagdo, especialmente no
Livro I1I, Rousseau trata da Educacao da puberdade, das criancas
de doze a quinze anos, e salienta que a curiosidade deve ser uma
constantea ser incentivada. A crianca deve ter vontade de aprender
e descobrir as coisas por si mesma, ao invés de ser forcada a tais
descobertas. O que vale, entao, € instigar a curiosidade, ao invés
de tornar os conhecimentos um “fardo” através do dever. Quanto
a isto, comenta Streck (2008, p. 38):

Rousseau continua insistindo na nogao de que
de nada ajuda emprestar idéias e conhecimentos
a crianga. A aprendizagem da ciéncia se dara

quando a crianga estiver atenta ao que acontece
na natureza e tiver despertado a curiosidade.

Podemos dizer que Rousseau é contrario a um ensino con-
teudista, ou Bancdrio, como Paulo Freire o batizou. Na Educacao
Bancaria, Freirerealizaumacriticaaos modelos de Educagao em que
oprofessor “deposita” conteidos na cabeca das criancas, da mesma
forma que um correntista faz depositos em seu banco. Quando
nao é despertada a curiosidade do educando, o mesmo decora os
conteudos,comafinalidade deseraprovado nasavalia¢cdes. Como
nosso cérebro éseletivo,seoconteudonaolhedespertou interesse,
ele “abre espaco” para que outros conteudos interessantes possam
ser fixados pela memdria. Ou seja, tudo aquilo que nao é visto pelo
aprendiz como uma experiéncia significativa, tudo aquilo que
nao foi lhe despertada a curiosidade e a vontade de aprender, em
breve tendera ao esquecimento. Boufleuer, a respeito do papel da
necessidade de (re) criagao no processo de aprendizagem, comenta:

Por nos caracterizarmos como uma espécie

inventiva e criativa, o aprender, e o aprender
sempre de novo para cada nova situagao e para
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cada novo tempo, é, por assim dizer, a sina de
uma vida humana. Desde sempre aprendemos
diante dos desafios do cotidiano, diante da neces-
sidade de darmos encaminhamentos para a nossa
vida, diante da curiosidade em compreendermos
anos e ao nosso entorno (2010, p. 138).

A aposta do modelo de Educacao criado por Rousseau no
Emilio propde que nao ensinemos somente os conteudos cientificos
antes realizados por outras pessoas, mas assinala a importancia
de que se “aprenda fazendo”. Assim, impulsiona o agir criativo, a
participagdo do aluno como um agente pro-ativo de sua Educa-
¢ao, ao invés de um mero receptor e espectador das construcoes
de outros homens.

Acriatividadeévista,assim,comoum elemento fundamental
naEducagdode Emilio. Emilio ndo consome producoes cientificas,
as cria. Emilio ndo se aborrece com conteudos entediantes, des-
brava o mundo. Emilio ndo acredita em tudo o que ouve, é critico,
curioso e criativo. Emilio ndo compra enfeites bonitos para seu
quarto, os faz. Emilionao estuda os mapas de Geografia, caminha
edesenha os seus. Emilio ndao estudara Geometria ou Astronomia,
as aprendera através das observac¢des da natureza:

Tornai vosso aluno atento aos fendmenos da
natureza e logo o tornareis curioso; mas, para
alimentar sua curiosidade, nunca vos apresseis
em satisfazé-la. Colocai questdes ao seu alcance
e deixai que ele as resolva. Que nada ele saiba
porque lho dissestes, mas porque ele préprio a
compreendeu; ndo aprenda ele a ciéncia, masa
invente. Sealgumavezsubstituirdes emseuespi-
ritoarazdopelaautoridade, ele ja ndo raciocinara
e nao sera mais do que o joguete da opinido dos
outros. Quereis ensinar geografia a essa crianga,
e lhe ofereceis globos, esferas, mapas; quantas
magquinas! Por que todas essas representacoes?
(ROUSSEAU, 2014a, p. 216).
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O Emilio de Rousseau nunca sera um tedrico, um “filésofo de
: ”
gabinete”, mas um homem do mundo e para o mundo. Sua filosofia
é direcionada a praxis. E nela que encontrara episddios ou circuns-
tancias instigantes e as respostas para seus pensares curiosos e é
nela que encontrara inspiracao para seu potencial criativo.

No mundo de hoje, em que observamos excesso de infor-
macao, relacoes efémeras e fugazes, uma sociedade repleta de
espetaculos, expostos nas redes sociais e poucas experiéncias
significativas, o “esvaziamento” de sujeitos através da Industria
Cultural, a valorizagao de sujeitos como o Emilio € uma aposta
a ser feita. Vale pensar nos paradigmas de Educacao que estao
disponiveis para que possamos refletir sobre qual desejamos.
Ao sujeito contemporaneo, faltam experiéncias. Sendo assim,
se desejarmos sujeitos propensos a viver suas vidas através de
experiéncias significativas, a curiosidade e a criatividade tor-
nam-se elementos imprescindiveis.

Mediados pelo Ensino de Filosofia, podemos, através de
elementos rousseaunianos, extrair algumas indica¢des metodo-
logicas para o trabalho pedagogico das categorias curiosidade e
criatividade. Sao elas:

- Rousseau, no Emilio ou Da Educacao, propde uma meto-
dologia para instigar a curiosidade. Para ele, devemos oferecer os
elementos passiveis de instigacao, deixar que o educando realize
autonomamente suas proprias perguntas, permitir um periodo
desiléncio e de meditacgao, e fazermos perguntas laconicas, com a
intencao de direcionar e despertar, mais ainda, seu pensar curioso.
O educador é, assim, 0o homem das perguntas, ndo das respostas.
Algo semelhante ao método da maiéutica socratica e a forma como
Platio, influenciado por seu mestre, fazia em seus dialogos. E o
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mediador que fara com que seu aluno tenha mais questionamen-
tos do que antes. Vejamos a maneira como Rousseau propde que
ensinemos a curiosidade aos jovens:

Educada no espirito de nossas maximas, habi-
tuada a tirar todos os seus instrumentos de si
mesma e nunca recorrer a outra pessoa a nao
ser depois de ter reconhecido a sua incapaci-
dade, a cada novo objeto que v€, ela 0 examina
bastante tempo sem dizer nada. (...) Conten-
tai-vos com apresentar-lhe de modo correto os
objetos; depois, quando virdes a sua curiosidade
suficientemente ocupada, dirigi- lhe alguma
pergunta laconica que a coloque no caminho
da resposta. Nessa ocasido, depois de ter bem
contemplado com ela o sol nascente, depois de
té-la feito observar do mesmo lado as monta-
nhas e os outros objetosvizinhos, depois de té-la
deixado falar a vontade sobre isso, conservai
durante alguns momentos o siléncio, como um
homem que medita, e depois lhe direis: Estava
pensando que ontem a tarde o sol se pos ali, e
nasceu la esta manha. Como € que isso pode
acontecer? Nao acrescenteis mais nada; se ela
vos fizer perguntas, nao respondais e falai de
outra coisa (2014a, p. 218).

Casonosso aluno nao demonstre o interesse necessario, pode
ser que a metodologia deva ser alterada. Se os elementos empre-
gados na tentativa de despertar da curiosidade nao despertaram
a atencao do aprendiz, € possivel que apresentemos a descoberta
(que, anteriormente era o ponto a ser atingido) para que o aluno
possa pensar “Como isto ¢ possivel ?”. Rousseau é enfatico ao dizer
que “nunca forgamos nosso aluno a prestar atengdo” (2014a, p. 219). Ou
seja, se uma estratégia metodoldgica nao alcancou seu objetivo,
podemos inverter o polo e, assim, despertar o interesse do aluno.
Neste ponto, € consideravel o fato de que a pedagogia rousseau-
niana nao ¢, em nenhum momento, uma Educacao autoritaria.
Nas palavras de Rousseau:
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Para que uma crianca se acostume a estar atenta
e sejabem receptiva a alguma verdade sensivel,
¢ preciso que essa verdade a inquiete durante
alguns dias antes que a descubra. Se ela ndo a
compreender suficientemente dessa maneira,
ha um meio de torna-la ainda mais sensivel e
esse meio é inverter a questao (2014a, p. 218).

- Devemos, como educadores, prestar aten¢ao as motivagoes
das perguntas feitas pelos jovens. Nao basta simplesmente per-
guntar pelo fato de perguntar — isto ndo demonstra a curiosidade
de um aluno. Muitas vezes sao feitas perguntas simplesmente
pelo fato de prender a atencdo do educador, ou, em um contexto
de sala-de-aula, a pergunta, as vezes, esconde a vaidade de quem
a pergunta (pois o questionador ja sabea resposta ou pode estar
querendo testar os conhecimentos de seu professor). Devemos,
assim, ter perspicacia para distinguir perguntas curiosas de ques-
tionamentos “vazios” e, sendo assim, daradevida atencao a moti-
vacaodasdiferentesquestoesetrata-lasdaforma como devem ser
respondidas. A respeito da crianca, Rousseau nos diz:

Se ela mesmo vos fizer perguntas, respondei
tanto quanto necessario para alimentar a sua
curiosidade, ndo para satisfazé-la; principal-
mente, quando perceberdes que, em vez de per-
guntar para se informar ela se poe a percorrer
os campos e a vos encher de perguntas tolas,
parai imediatamente, certo de que ela nao esta
preocupada com aquilo, mas apenas com vos
dominar com suas perguntas. Devemos prestar
menos atencao as palavras que ela diz do que ao
motivo que a faz falar (2014a, p. 223).

A curiosidade tem o poder de revelar os interesses de nosso
aluno. Um individuo curioso formulara questdes de seuinteresse.
Sendo assim, o pensar curioso pode, também, fazer com que o ser
humano se (re) conhega, como num processo socratico de “Conhece-
te ati mesmo”. E, neste ponto, ndo podemos desconsiderar a rele-
vancia do reconhecimento da identidade dos jovens. As descobertas
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de si sdo grandes ganhos que devem ser instigados e podem ser
obtidos através do ensino da curiosidade. Jean-Jacques Rousseau
salienta no Emilio, que a curiosidade pode, inclusive, ajudar o
aluno a deliberar sobre a escolha de sua profissao. E salienta que:

Fazendo passar em revista diante de uma crianca
as producgdes da natureza e a arte, excitando a
sua curiosidade, seguindo-a até onde a curio-
sidade a leva, teremos a vantagem de estudar
seus gostos, suas inclinagdes e de ver brilhar a
primeira fagulha de seu génio, se tiver algum
bem pronunciado (2014a, p. 267).

Assim como nossos corpos necessitam de exercicios, nossos
pensares igualmente apresentam tal necessidade. Rousseau ressalta
aimportancia de exercicios do pensamento, que podem ser feitos
através de provocagdes com vistas a incentivar a curiosidade e a
criatividade. O docente, pode, assim, ao final de cada conteudo,
apresentar ao seu aluno uma atividade que o desafia a exercitar seu
pensamento, com vistas ao filosofar. Ainda no Emilio, Rousseau diz:

O homem nao comega facilmente a pensar; mas,
assim que comeca, ndo para mais. Quem ja pen-
sou pensara sempre, e, uma vez exercitado na
reflexdo, o entendimento ja ndo podera perma-
necer em repouso (2014a, p. 355).

Para estimular a curiosidade, na ocasidao em que Rousseau
foi preceptor dos filhos do Senhor de Mably, o filésofo propunha
que fossem usadas como instrumentos metodoldgicos para o
desenvolvimento de uma crianga curiosa e criativa os seguintes
elementos, que, adaptando ao trabalho docente, poderiam ser
utilizados em sala de aula nas atividades com criangas e jovens:

Entdo, para desliga-lo imperceptivelmente des-
tas brincadeiras pueris, eu participaria de todos
os seus divertimentos e lhe forneceria alguns
mais proprios para agrada-lo e excitar a sua
curiosidade; joguinhos, recortes, um pouco de
desenho, musica, instrumentos, um prisma, um
microscopio, uma retorta, e mil outras pequenas
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curiosidades me forneceriam temas para diver-
ti-lo e liga-lo pouco a pouco ao seu aposento, a
ponto de se sentir melhor ali do queem qualquer
outro lugar (ROUSSEAU, 1994c, p. 79).

O ensino da criatividade implica no ensino do ser sensivel.
Nao basta, num contexto filosofico, simplesmente propor que nos-
sos alunos apresentem producoes criativas. Tal proposta implica
em um trabalho mais profundo: o de educar para a sensibilidade.

Em um contexto mais especifico, no caso de uma aula de
Filosofia, pode-se trabalhar determinado conteudo, e propor,
através de semindrios”, que os discentes realizem algumas tare-
fas. Dentre elas, deverdao, dentro de um espaco pré-determinado
de tempo, apresentar, a partir de boa oratdria, o conteudo para a
turma, demonstrar uma analise critica sobre o tema estudado, e,
por fim, trazer uma producao criativa autoral, inspirada a partir
da tematica, sem, todavia, “fugir” ou vulgarizar o conteudo, que
demonstre uma (re) leitura do tema debatido em aula.

As producdes podem originar-se das formas mais diversas:
poderao ser escritas poesias, cronicas, pinturas, esquetes ou peque-
nas pecas teatrais, maquetes, fotografias, parddias, composi¢des
musicais, desenhos, dinamicas de grupos, jogos, videos, etc. A
propostajustifica-se porincentivar nos estudantesumaapropria-
cdodoconteudo a partirde elementos estéticos. Ou seja, os jovens
sentem-se instigados a participar ndo somente do processo de
conhecimento de forma passiva, como mero reprodutores do con-
teudo estudado, mas como agentes ativos, criativos e construtores
de suas etapas epistemologicas.

Aimagem de Jean-Jacques Rousseau como preceptor apre-
senta, em sua obra, pontos importantes que ddo margem para que
a Curiosidade e a Criatividade sejam ainda mais desenvolvidas
pelos docentes de hoje e para que possamos extrair delas posturas
relevantes para nossas praticas educacionais: “O preceptor deve ter

24 Esta metodologia é trabalhada nas nossas aulas de Filosofia, com alunos de Ensino Médio,
como instrumento de avalia¢do, na qual temos tido, ha alguns anos, grande participacao, boas
produgdes e retornos positivos por parte dos educandos.
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a preocupagdo de avaliar a dire¢do que estd dando as curiosidades infantis”
(MUHL, In: DALBOSCO, 2011, p. 105).

Como consideragdes finais a respeito das categorias Curiosi-
dade e Criatividade, salientamos que é fundamental que o ensino
de todas as disciplinas lance iniciativas em torno de tais elemen-
tos. E, no caso especifico da Filosofia, pensar na formacao de um
ser filosofico sem considerar tais elementos tornaria o trabalho
pedagogico anti-filosofante.

A discussao a respeito da curiosidade e da criatividade é
extremamente pertinente e necessaria. Nds, professores, temos
um grandioso papel no seio da sociedade em que vivemos. Lida-
mos com seres humanos em formacao, sem esquecermos, todavia,
que nos ainda somos seres em constante formacao. Sendo assim,
esperamos que tais considera¢des apontem para que possamos
seguir pensando acerca de tais questdes e que o legado de Rousseau
possa servir de impulso para nossos pensares curiosos e criativos,
nos nossos tempos e lugares.
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O ENSINO DE FILOSOFIA NA EDUCACAO
BASICA: REFLETINDO SOBRE A
METODOLOGIA

Rosana N. M. Ferreira®

INTRODUCAO

Ao se refletir sobre o ensino da filosofia para criancas e
adolescentes, ha a preocupacao legitima em como essa pratica
deve acontecer. Deve-se ensinar teorias a elas? Cultivar a pra-
tica de recuperar uma experiéncia original e raciocinar a partir
dela? Tentar descobrir novas perspectivas da realidade em que
sevive? Instigar a aptidao para a experiéncia genuina ainda tao
viva na crianga e incentiva-la a explorar as mais variadas pos-
sibilidades mentais?

A afirmacao de que quanto mais tempo na caverna*®, menos
tempo se tem para conhecer e criar conhecimento é uma premissa
fundamental e pode ser um problema suficientemente importante
para tirar o sono de quem educa, de quem trabalha no desenvol-
vimento de pesquisas, de tecnologia, de quem tem esperanga na
representatividade cientifica de nosso pais perante o mundo, e
sobretudo, de quem tem esperanca no aprimoramento humano
que cada um pode realizar em si mesmo, através dessa por¢ao da
heranca dos séculos deixada a nossa disposicao: o saber filosofico

25 Mestranda em filosofia, especialista em alfabetizagdo e letramento, especialista em filosofia
da educacao, pedagoga, professora do ensino fundamental na Rede Municipal de Curitiba.
Contato: rosana_leader @hotmail.com

26 Referéncia a Alegoria da Caverna de Platao.
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historicamente construido. Essas razées mostram que ha sim,
vantagens significativas o bastante para justificar a presenca da
reflexao filoso6fica no ensino formal das criancas e dos adolescen-
tes, portanto, discutir métodos eficazes para esse fim € o objetivo
do presente texto.

Descobrir, desde a juventude, a existéncia de pessoas que
viveram antes de nds e que levaram seu pensamento, conceitos
e questdes importantes a niveis tao avangados, pode influenciar
escolhas pessoais e profissionais do jovem e fazer diferenca
na vida dele e quem sabe, fazer diferenca na sociedade. Saber
até onde outras pessoas ja chegaram com suas teorias e ter a
capacidade de amplia-las a partir dai, € o que difere aqueles que
criam conhecimento daqueles que correm atras dele. Quanto
mais cedo e intensamente o jovem for exercitado mentalmente
para apreender o conhecimento ja existente, para refletir sobre
sua realidade e sobre as possibilidades de transformacao, mais
tempo e competéncia tera para criar e contribuir com seu traba-
lho para o avanco das ciéncias ou pelo menos, contribuir para a
perpetuacgao destas.

Para a discussao da metodologia no ensino da filosofia na
educacao basica usar-se-a o texto de Guido, Kohan e Gallo, como
base tedrica para as reflexdes que seguirao. Sera visto que para
os referidos autores, a abordagem temadtica no ensino da filo-
sofia poderia sufocar a atividade do pensar filoséfico, o que faz
sentido, como se vera a seguir. Também se trara a discussao, que
na perspectiva da abordagem histdrica do ensino da filosofia é
possivel priorizar o pensar, desde que nao se exclua a abordagem
conceitual problematizadora. A terceira abordagem, versara sobre
a perspectiva problematica, muito apropriada e oportunizadora
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devariadas opg¢oes de didaticas a partir dela. Como aponta Gallo¥,
constatar-se-a que a didatica de sistematizar a aula dentro do
esquema Sensibiliza¢ao, Problematizacao, Investigacao e Concei-
tuacao, é bastante instintiva e favorece a apreensao de uma das
finalidades do ensino da filosofia: chegar a conceituacao. Tudo isso
oportunamente veiculado através de ferramentas tecnologicas
das midias em geral.

Portanto, vé-se que a perspectiva metodoldgica faz toda a
diferenca para aproveitar de forma efetiva as escassas oportunida-
des de propor o pensamento filos6fico na educagao basica, sobre-
tudo, no ensino fundamental. A perspectiva citada no comentario
a seguir é bastante proveitosa nesse sentido, pois

Assim, quando se aprende historia de verdade,
aprende-se a pensar historicamente; quando se
aprende matematica em sentido forte, apren-
de-se a pensar matematicamente; quando se
aprende filosofia a sério, aprende-se a pensar
filosoficamente. Nesses casos, ndo € apenas um
conteudo que é aprendido; ndo se trata apenas
de uma diferenca de objeto entre disciplinas;
ha um caminho especifico no pensamento que
se aprende a percorrer em cada caso. E claro
que num outro sentido ali também se apreen-
dem conteudos. Contudo, consideramos que se
trata de uma aprendizagem derivada: quando
aprendemos historia, aprendemos também, sem
davida, uma série de acontecimentos histéri-
cos, datas, processos, situagdes, relacdes entre
eventos; mas o mais importante que aprende-
mos - que nos permite aprender muitas dessas
outras coisas - € a pensar desde uma perspectiva
histdrica; a pensar com a historia; a ndo poder
pensar sem ela (GALLO, GUIDO E KOHAN,
2013, p. 103).

27 Entrevista concedida a ATTA midia e educagao. Disponivel em https:/www.youtube.com/
watch?v=_WID2zwqbSI&feature=youtu.br
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Pode-se afirmar que uma premissa prioritaria ao pensar
o ensino da filosofia na educacao basica é a auséncia/presenca
dela nessa etapa da educacdo. “Nao poder pensar sem ela” é uma
afirmacao valida também para a disciplina de filosofia. Ja que
intenciona-se estimular e munir o aluno para atividade mental
do pensar, a filosofia é disciplina primordial para esse fim ja que
sua esséncia, € o pensar. Desde os anos 1990 houve uma auséncia
de muitos anos na obrigatoriedade da filosofia no curriculo da
educacao no Brasil. A filosofia, como componente curricular, ndo
esteve presente durante a educagao basica de muitos estudantes,
fazendo com que estes ndo tivessem a oportunidade de acessar
textos, o pensamento e a reflexao filos6ficas em sua formacao.
Atualmente, apds o regresso da filosofia no ensino médio, vé-se
novamente esse componente curricular esvair-se do curriculo
basico da educacao nacional.

Cultivar a pratica de recuperar uma experiéncia original
e raciocinar a partir dela, descobrir outras perspectivas da
realidade, instigar a aptidao para a experiéncia genuina ainda
tao viva nos jovens e incentiva-los a explorar as mais varia-
das possibilidades mentais, sdo praticas valiosas na educagao
basica. Assim

O que importa é uma diferenca de ordem
enao de matiz entre dois modos de ensi-
nar e aprender filosofia: quando o que
se aprende € a filosofia produzida por
outros e quando o que se aprende € a
produzir filosofia; se no primeiro caso
apropriamo-nos de um pensamento, no
segundo aprendemos a pensar com a
filosofia; desde uma perspectiva filoso-
fica, de uma maneira em que s9 a filo-
sofia pensa (GALLO, GUIDO E KOHAN,
2013, p.104).

E por isso, por essa caracteristica da filosofia citada no
trecho acima, pensar de um jeito que “so a filosofia pensa” é
que ela seria proveitosa desde os primeiros anos do ensino

95



Ademir Aparecido Pinhelli Mendes (org.)

fundamental. Mas como ensinar a pensar filosoficamente em

um programa curricular que nao propde o ensino da filosofia?

E importante pensar
Em que é Gnico e singular aprender a pensar
filosoficamente? Resulta manifesto que apenas
estamos ilustrando a questao. Os exemplos pode-
riam se multiplicar: o que significaria pensar de
um modo musical? ou literario? ou religioso?
ou artistico? ou cientifico? O que significaria
aprender a pensar segundo cada uma dessas
possibilidades do saber? (GALLO, GUIDO E
KOHAN, 2013, p.104).

Ensinar a pensar filosoficamente seria o grande desafio dos
professores na educagao basica desde os primeiros anos do ensino
fundamental, visto que nao ha a previsao da filosofia no curriculo
dessa etapa escolar, a pratica do pensar filoséfico poderia estar
vinculada a projetos ou inserida de forma transversal nos con-
teudos pertinentes, com a utilizacdo das midias tao presentes na
realidade cotidiana de grande parte da populacao, inclusive das
mais pobres. E claro que o ideal seria ter a filosofia como protago-
nista no curriculo, no entanto, ainda é possivel estabelecer relagoes
com o saber filosofico desde que existam profissionais dispostos
a esse fim, como no exemplo Socratico que

[...] quer se diferenciar dos caminhos que
seguem os profissionais do ensino, os que
cobram por ensinar e os que afirmam ensinar
um conhecimento que os que aprendem com
eles ndo sabem. Sdcrates, o professor de filoso-
fia, ndo ensina um conhecimento ou saber, mas
os que andam seu caminho com ele aprendem

uma relacdo com o saber (GALLO, GUIDO E
KOHAN, 2013, p. 107).

No percurso a ser transcorrido para atingir os objetivos dos
diferentes componentes curriculares previstos, é possivel lancar
mao de uma proposta metodologica favoravel a pratica do pensa-
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mento filosofico e que inclua, sobretudo, uma proposta de ensino
estabelecida a partir de problemas

Contudo, alguns principios parecem subsistir
para pensar, contemporaneamente, a questao
metodolédgica do ensino de filosofia. Eles se
encontram no que poderiamos chamar de as
principais possibilidades de pensar a meto-
dologia do ensino de filosofia: 1. A abordagem
historica; 2. O enfoque tematico; 3. O ensino
por problemas (GALLO, GUIDO E KOHAN,
2013, p. 108).

Como mencionado anteriormente, em entrevista, Gallo
sugere o seguinte caminho metodolégico para a abordagem
filosdfica: Sensibilizagao; Problematizacao; Investigagao; Con-
ceituacdo. Com tal sugestao, Gallo favorece o ensino da filosofia
com uma proposta bastante instintiva e um caminho natural
para a pratica do pensamento filosofico. Essa proposta segue a
abordagem do assunto a partir de um problema, mas ha tam-
bém outras abordagens possiveis segundo os autores, como a
abordagem histdrica, pois

Considerando as peculiaridades da filosofia, é
possivel priorizar o aprender a pensar, o que
podera ser garantido por outra abordagem,
que nao exclui a historia da filosofia, mas da
nova orientagdo a aprendizagem, valendo-se
da abordagem conceitual problematizadora
das questdes extraidas do vivido. E possivel
vislumbrar novos caminhos para as ativida-
des filoséficas, indo além do ja sabido para
pretender explorar o ndo sabido, que nao é
completamente desconhecido gragas ao bom
uso da historia da filosofia (GALLO, GUIDO E
KOHAN, 2013, p. 116).

A abordagem historica tem lugar significativo no ensino
do pensar filoséfico, porém é necessario ir além, pois “a principal
critica enderecada a organizacao historica do curriculo do ensino
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de filosofia é a énfase que ela da ao conteudo filoséfico em detri-
mento do exercicio mesmo do pensar filoséfico como atividade”
(Gallo, Guido e Kohan, 2013, p. 116).

Ja a abordagem tematica tem muita aceitacdo entre os pro-
fissionais da educagdo, sendo que “a principal justificativa de uma
perspectiva tematica é que ela permite uma abordagem mais bem
contextualizada dos conteudos filoséficos” (Gallo, Guido e Kohan,
2013, p. 120). No entanto, ha também o perigo de o profissional
perder-se em divagacdes referente ao tema trabalhado e assim, a
abordagem tematica

[...] poderia, da mesma forma, reduzir-se a
uma transmissdo de conteudos filosoéficos.
Dizendo em outras palavras, a simples orga-
nizagao do conteudo por temas nao garante
que teremos um ensino ativo da filosofia, que
organize o trabalho de modo que o estudante
possa fazer ele mesmo a experiéncia filosofica;
que o estudante possa pensar filosoficamente
por si mesmo, em lugar de apenas assimilar o
que foi pensado por outros (GALLO, GUIDO E
KOHAN, 2013, p. 120).

Quanto a abordagem problematica, “para Deleuze, o pensa-
mento nao é “natural”, mas forcado. SO pensamos porque somos
forcados a pensar. E o que nos forga a pensar? O problema” (Gallo,
Guido e Kohan, 2013, p. 121). A favor dessa abordagem principiada
pelo problema, vemos que

Para um ensino de filosofia centrado no pro-
blematico, aquilo que Deleuze e Guattari (1992)
chamam de uma “pedagogia do conceito” apre-
senta-se como um caminho viavel. E para uma
pedagogia do conceito, a experiéncia do pro-
blema tem uma importancia fundamental. Um
ensino da filosofia baseado na pedagogia do
conceito significaria um maior investimento
na problematizacio, isto é, na colocagao dos
problemas mais do que nas solugdes. Nao que
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o produto do pensamento (o conceito) nao seja
importante; mas sua producéo so6 sera possivel
pela vivéncia do problema, e é importante que
a producao do conceito nao seja conclusiva,
mas instigadora de novos problemas (GALLO,
GUIDO E KOHAN, 2013, p.126).

Diversas praticas pedagdgicas estdo permeadas por obje-
tivos que pretendem desenvolver competéncias e habilidades
nos alunos e visto que essa perspectiva de desenvolvimento de
competéncias seja questionavel e bastante criticada, as e os pro-
fessores devem estar sempre atentos a necessidade de ampliar o
horizonte para além das competéncias e instigar as e os estudantes
aenxergarem os limites do que esta posto e vislumbrarem outras
possibilidades de vida, de acao. Um objetivo primordial da edu-
cacao é o desenvolvimento da capacidade leitora, desenvolver o
habito de pensar por si mesmo, o tdo almejado esclarecimento.
Pode-se observar que

Quanto ao segundo aspecto da tese kantiana
do principio da Aufkliarung do pensar por si
mesmo, e que orienta a concepgao do ensino
da filosofia voltada para a aquisicdo da habi-
lidade cognitiva do filosofar, Hegel diz que
essa habilidade s6 é conquistada mediante o
ensino preliminar da prépria filosofia. Nos
seus escritos pedagogicos, sustenta a tese de
que o modo de proceder para familiarizar-se
com a filosofia rica em conteudo nao é outro
sendo a aprendizagem. A filosofia deve ser
ensinada e aprendida tanto quanto qualquer
outra ciéncia (RAMOS, 2007, p. 209).

Ao evocar-se o principio Kantiano do Aufklidrung (esclare-
cimento), deve-se lembrar que este fundamenta-se na premissa
de que é necessario romper com a menoridade, ou seja, com a
necessidade de uma espécie de tutela intelectual. A menoridade
seria a condicao mediocre de dependéncia intelectiva, a depen-
déncia de ajuda alheia para alcancar o proprio esclarecimento.
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Nessa condigao, Kant evoca o famoso clamor: ouse saber! Que seria
a coragem de fazer uso do proprio entendimento para discernir
arealidade. Kant argumenta que as pessoas se acomodam com
guias que lhes dao a direcao e assim, ndo precisariam se inco-
modar a pensar. Segundo a concepcao Kantiana, pela educagao
se daria o processo progressivo dos seres humanos por meio do
qual seriam capazes de pensar por si mesmos e romper com as
trevas da ignorancia.

Entao, nesse sentido de busca constante pelo esclareci-
mento no sentido Kantiano, a questao da educacao filosofica
como aquisicao de habilidade cognitiva ou como apreensao de
conteudo pode ser analisada levando em conta todo o percurso
escolar do aprendiz. Qual dessas estratégias seria melhor, con-
siderando a pratica filosofica com criancas de 6 anos? Aquisicao
de habilidade, apreensao de conteudo ou habito de questionar o
que esta dado? Ou todas essas? Seria diferente pensar a meto-
dologia filoséfica com adolescentes do ensino fundamental ou
ainda com os jovens do ensino médio? Se a educacao brasileira
proporcionasse a pratica filosofica desde os anos iniciais, nao
seria possivel graduar o ensino desde o habito de questionar-se
sobre o que esta dado, progredir para a aquisi¢ao de habilida-
des cognitivas do filosofar e gradualmente inserir o conteudo
filoséfico no decorrer do percurso académico do estudante?
Ou deveria ser trabalhadas todas essas estratégias simulta-
neamente? Provavelmente, apenas a pratica nos mostraria o
caminho mais assertivo.

Discutiu-se no presente texto a pertinéncia do ensino da
filosofia na educacgdo basica desde o s primeiros anos do ensino
fundamental e algumas possibilidades metodoldgicas apropriadas
para esse fim. Argumentou-se sobre a relevancia da presenca da
filosofia como componente curricular permanente nessa etapa
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da formacao das criancas e dos jovens e que, na auséncia desta,
ainda assim, é possivel introduzi-la eficazmente quando houver
profissionais dispostos e comprometidos com tal pratica, princi-
palmente se veiculada através das midias presentes do cotidiano
da juventude contemporanea.

E importante considerar que os problemas sociais clamam
por resolucao e a filosofia tem sido, historicamente, a ferramenta
que os grandes pensadores do passado e do presente recorrem para
encontrar solucdes. Por isso, a filosofia precisa ser perpetuada na
atual geracao em prol das geracdes futuras e para isso acontecer,
assumir a responsabilidade de capacitar os pequenos de hoje
para serem os pensadores que proporao as respostas amanha é
urgente. Como diz Hanna Arendt?, “a educacao é o ponto em que
se decide se se ama suficientemente o mundo para assumir res-
ponsabilidade por ele.” Precisamos de uma formacao voltada para
a melhor realizacao possivel da humanidade pela humanidade,
nos diria Dewey®.

Favorecer o despertar e a efetivacdo das ciéncias, das artes
e da filosofia nas criancas através de uma vida intelectual ativa,
sem duvida faria com que vissemos, em nosso pais, maiores
possibilidades para o surgimento de grandes pensadores. Se
ja é dificil desenvolver a propria intelectualidade quando esta
¢ iniciada com exceléncia na infancia, certamente tem sido
fatal para o cidadao e para a sociedade brasileira desenvolvé-la
tardiamente ou talvez, nunca ter a oportunidade de acesso a
tal possibilidade.

2 ARENDT, Hannah. A crise na Educacao, In: Entre o passado e o futuro. Trad. Mauro W. Barbosa.
Sao Paulo: Ed. Perspectiva, 2000.

2 DEWEY,]. Democracia e Educagao - Introducao a Filosofia da Educagao. Sao Paulo. Companhia
Editorial Nacional, 32 ed., 1959.
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ENSINANDO A APRENDER FILOSOFIA:
METODOS E TECNICAS DE ENSINO DE
FREINET E SUA APLICABILIDADE NO ENSINO
DE FILOSOFIA

Daniela Rezende de Oliveira3®

1 INTRODUCAO

A educacao, além de ser um direito humano fundamental,
deve ser vista como um processo continuo que visa o desenvol-
vimento integral de todas as faculdades humanas, bem como
unico instrumento capaz de formar cidadaos conscientes de suas
responsabilidades éticas, morais e politicas. £ somente por meio
da educagdo que a sociedade é capaz de formar seres humanos
autonomos - ou seja, livres e responsaveis por suas acoes.

O processo educativo se inicia a partir do nascimento, e sendo
ele um produto da interagado social, ocorre em diversos ambientes
sociais: na familia, na comunidade, nas institui¢des religiosas, na
escola e no trabalho. Contudo, é no ambiente escolar que a agao
educativa ocorre de maneira mais especifica e dinamica, eis que é
na escola que o individuo serd estimulado e guiado em direcao ao
aprendizado, tornando-se capaz de tirar proveito de tudo aquilo
que lhe é ensinado. Por isso, o papel da escola e sua razao de existir
enquanto instituicao social ndo € apenas o de ensinar conteudos
tedricos e cientificos, mas ensinar o estudante a pensar, como tam-

3 Doutora em Direito e Justica e mestra em Filosofia do Direito, ambos pelo Programa de
Pés-Graduagao em Direito da UFMG. Bacharela em Direito pela Faculdade de Direito da UFMG.
Professora da Fundagao Mineira de Educagéo e Cultura (Universidade FUMEC).
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bém, despertar a sua curiosidade e vontade de aprender sempre
mais (SAYAO; AQUINO, 2016, p. 19-27).

O profissional da area de educagao - sobretudo, o educador/
professor — é quem deve conduzir o processo educativo, desper-
tando a curiosidade dos educandos e estimulando o seu interesse
pelo conhecimento. Assim, o professor, na qualidade de educador,
nao deve ser visto como unico detentor do conhecimento e da ver-
dade, mas como sujeito capaz de influenciar e guiar o educando em
seu processo de educacgao e formacao humana. Nesse entendimento,
o profissional da area de educagao deve ter em mente que “ensinar
nao é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para
a sua produgao ou a sua construgao.” (FREIRE, 1996, p. 22).

Para que esse processo educativo seja completo é essencial
que o sujeito adquira ndo apenas conhecimentos cientificos, mas
também conhecimentos e habilidades filosoficas, pois deve ser
capaz deraciocinar de maneira critica e buscar solugdes praticas e
eficazes para os diversos problemas da vida quotidiana. Portanto,
aprender Filosofia e aprender a filosofar sao condicdes essenciais
para os processos de formacao e emancipa¢dao humanas, uma
vez que é por meio do conhecimento filosofico que o individuo
se torna capaz de apreender e compreender a realidade humana
em sua totalidade.

Mais do que qualquer outra disciplina, o ensino de Filosofia
permite que o estudante seja capaz de compreender, (re)construir
e transformar a realidade que o cerca, visto que “por intermédio
da experiéncia filosofica educamos o outro para ser outro” (ASPIS,
2004, p. 313). Desse modo, inegavel que todo processo de ensino-
-aprendizagem, inclusive no que se refere ao ensino de Filosofia,
se desenvolve e se aperfeicoa por meio da interacao social e do
compartilhamento de saberes, uma vez que “s6 se aprende aquilo
que é ensinado; nao se pode aprender sem que alguém ensine.”
(GALLO, 2017, p. 104). Em outras palavras, para que a Filosofia seja
aprendida na escola, ela deve ser ensinada por meio de um processo
educativo que promova a interrelacao entre aquele que ensina e



aquele que se propde a aprender, motivo pelo qual “aprender é
sempre encontrar-se com o outro” (GALLO, 2017, p. 112).

Além disso, considerando-se que toda acao educativa se
insere em um processo de socializacao, o ensino de Filosofia nao
pode desconsiderar o contexto e a realidade sécio-cultural dos
educandos, e muito menos se pautar apenas em teorias e concei-
tos abstratos (FREIRE, 1989, p. 41-43). Pelo contrario, o ensino
da Filosofia deve preparar o educando para a vida em sociedade,
contribuindo para a sua formacao ética, politica e profissional.
Nesse sentido, Cerletti afirma que:

A Filosofia ndo é uma questao privada, ela se
constroi no dialogo. Ensinar significa retirar a
Filosofia do mundo privado e exclusivo de uns
poucos para coloca-la aos olhos de todos, na
construcao coletiva de um espago publico. Por
certo, em ultima instancia, cada um escolhera
se filosofa ou ndo, mas deve saber que pode
fazé-lo, que nao é um mistério insondavel que
apenas alguns atesouram. E, nisso, o professor

tem uma tarefa fundamental em estimular a
vontade. (CERLETTI, 2009, p.87)

Nessa perspectiva, visando a emancipacao e autonomia
do sujeito cognoscente, e atento ao fato de que o conhecimento
humano somente é adquirido socialmente, € que Célestin Freinet
desenvolve os seus estudos e teorias pedagdgicas.

Para Freinet, a educacao é o verdadeiro instrumento de trans-
formacao social (FREINET, 1969, p. 206), e para que ela atinja os
seus objetivos, é necessario que os educadores estejam conscientes
de sua funcao social, e ainda, capacitados para bem escolher e uti-
lizar diversas metodologias e técnicas pedagdgicas em suas aulas,
de modo a tornar o processo de ensino e aprendizagem prazeroso
e estimulante (FREINET, 1973, p. 10-12).

Assim, atentando-se para o carater emancipatdrio da edu-
cagao, verifica-se que a aplicacao da Pedagogia Freinet (também
conhecida como “Pedagogia do Bom Senso”) ¢ de extrema utilidade



Ademir Aparecido Pinhelli Mendes (org.)

para o ensino de Filosofia, umavez que ela elabora técnicas e prati-
cas pedagogicas que promovem a interrelacao entre os estudantes,
incentivando a aprendizagem significativa e dialogica, bem como
a construcao social de novos saberes, conhecimentos e reflexdes.

2. O PROFESSOR COMO MEDIADORE
MOTIVADOR DO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE FILOSOFIA

Educar € muito mais do que ensinar e transferir conhecimen-
tos. Um verdadeiro educador deve ser capaz de facilitar e motivar
aaprendizagem do aluno, despertando o seu interesse pelo conhe-
cimento. O professor deve atuar como mediador e incentivador da
aprendizagem, de modo que suas praticas educativas transformem
seus alunos em seres humanos autdnomos e socialmente partici-
pativos. Assim, cabe ao educador, independentemente de sua area
de atuacao, organizar suas a¢gdes pedagodgicas com consciéncia e
intencionalidade, atribuindo ao aluno o papel de protagonista de
todo o processo de ensino e aprendizagem. Nesse aspecto, Klausen
nos adverte que:

Ensinarnaosignifica, simplesmente, ir parauma
sala de aula transmitir conhecimentos, mas é
também um meio de organizar as atividades para
que a crianca aprenda e produza conhecimen-
tos. O ensino é caracterizado como um processo
que envolve a organizagio do professor. E um
processo de carater sistematico, intencional e
flexivel, visando a obtencao de determinados
resultados (conhecimentos, habilidades intelec-
tuais e psicomotoras, atitudes, etc.) Ao professor
compete preparar, dirigir, acompanhar e avaliar
o processo de ensino tendo em vista estimular
e suscitar atividade propria das criancas para
uma aprendizagem significativa. (KLAUSEN,
2017, p. 6408).
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A motivacao é a condicao prévia e necessaria para que ocorra
a efetiva aprendizagem, pois € ela que traz energia e entusiasmo
para o processo educativo (POZO, 2002, p. 146). O professor motiva-
dor é aquele capaz de fazer com que o aluno esteja sempre disposto
aaprendereaencarar o aprendizado como uma atividade prazerosa
e estimulante. E, para que o aluno se sinta constantemente moti-
vado a aprender, o profissional da area de educagao deve elaborar
e aplicar métodos e técnicas de ensino que promovam uma pratica
educativa significativa e de qualidade (PELIZZARI, et al. , 2002,
p.39-42). A acdo educativa deve despertar no aluno a necessidade
do aprendizado nao apenas para o aumento de conhecimento, mas
como algo capaz de preencher todos os seus anseios intelectuais
e espirituais (ROGERS, 2001, p. 01-03).

O professor, enquanto mediador e motivador do processo
de ensino-aprendizagem, deve desenvolver um planejamento
de curso (bem como, planejamentos de ensino e de aulas) ade-
quados a realidade dos educandos. Para tanto, o ato de planejar
deve ser visto como processo de reflexao, de tomada de decisao
sobre a acdo, e também, como processo de previsao de necessida-
des e racionalizacao de emprego de meios (materiais) e recursos
(humanos) disponiveis, visando a concretizagao de objetivos, em
prazos determinados e etapas definidas, a partir do resultado das
avaliagdes. (PADILHA, 2001, p. 30).

Partindo-se desse pressuposto, a aula de Filosofia, muito
mais do que uma exposicao de teorias e conceitos, deve estimular a
reflexao critica e a criatividade do estudante, de modo que ele seja
capaz de produzir seu préprio conhecimento e de desenvolver a
sua autonomia enquanto ser humano e cidadao. Isso significa que
o professor de Filosofia ndao pode ser apenas alguém que fala sobre
Filosofia, expondo teorias e conceitos desconectados da realidade
humana, mas alguém que ensina como pensar, problematizar e
refletir criticamente sobre essa realidade (GALLINA, 2004, p.
366). O professor de Filosofia deve ser alguém que convida o outro
a pensar junto e dialogicamente, motivo pelo qual uma aula de
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Filosofia é sempre uma oficina de ideias e pensamentos abertos,
em constante construcao e transformacao (KOHAN, 2013, p. 77-79).

No que se refere ao ensino de Filosofia, o professor deve
planejar a sua agao educativa priorizando métodos e estratégias
de ensino que capacitem os alunos a pensar de forma ldgica e
critico-reflexiva — e 0o mais importante: com autonomia (FREIRE,
1996, p. 41-44). Isto significa que, para que o processo de ensino
e aprendizagem das aulas de Filosofia se torne significativo, o
educador deve compreender que o aluno € um ser que pensa, que
possui sua propria identidade e mundo cultural, e que o ensino do
conteudo lecionado em sala de aula deve ser contextualizado com
a sua realidade social (FREIRE, 1996, p. 41-44). Além disso, para
motivar os alunos, o professor deve criar estratégias pedagdgicas
capazes de despertar o interesse do aluno pela Filosofia e pelo ato
de filosofar, estimulando o espirito de investigacao, a espontanei-
dade e a criatividade dos alunos.

3 PRINCIPAIS TECNICAS DE ENSINO PROPOSTAS
POR FREINET PARA A ADEQUADA EFETIVACAO
DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Célestin Freinet (1896-1966), educador e pedagogo fran-
cés, foi um grande critico dos métodos tradicionais de ensino,
centralizados na figura autoritaria do professor e pautados em
metodologias excessivamente tedricas, autoritarias e opressivas,
promovendo o isolamento social dos estudantes. Em suas inves-
tigacoes, Freinet critica a pedagogia tradicional por entender que
elandovaloriza a criatividade e espontaneidade dos educandos
e nem estimula sua autonomia no processo de ensino-aprendi-
zagem (FREINET, 1998, p. 27-31).

Para Freinet, as técnicas educacionais devem valorizar a
individualidade e as experiéncias socio-culturais de cada educando,
além de motivar o convivio social e cooperativo no ambiente escolar.
As técnicas de ensino propostas pela pedagogia freinetiana buscam
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estimular a interacao social entre os educandos, uma vez que ele
acredita que a aprendizagem somente € efetiva quando o conhe-
cimento tedrico esta associado (e conjugado) com a experiéncia
pratica, de modo que a vontade de aprender seja despertada. E por
isso que, para Freinet, a aprendizagem deve ser entendida como “o
resultado de uma dialética permanente entre acao e pensamento
que permitem a interpenetracgao entre a teoria e a pratica” (ELIAS,
2004, p. 49). Nesse entendimento, Elias afirma que:

Para Freinet, o principal fim da educacao era o
crescimento pessoal e social do individuo, elevar
acrianca a um maximo de humanidade, prepa-
rando-anao apenas para a sociedade atual, mas
parauma sociedade melhor, fazendo-a avangar o
mais possivel em conhecimento, num constante
desabrochar. (...) Desenvolveu uma escola onde a
crianca do povo pudesse se adaptar, sem divisoes
de classe social, que engendram a alienacao e
provocam bloqueios; uma escola presente na
vida da comunidade e na sua cultura; uma escola
responsavel com a vida intima da crianca e, ao
mesmo tempo, com todo o coletivo social; uma
escola que permitisse a crian¢a materializar na
livre expressao os seus achados, oferecendo o
maximo de abertura, ndo somente para o uni-
verso fechado da cultura académica, mas para
todas as riquezas do mundo. (ELIAS, 1997, p. 10).

Para Freinet, o papel da escola e do educador nao é trans-
mitir o conhecimento de forma mecanica, mas mediar o processo
de ensino-aprendizagem, incentivando os educandos a buscar
pelo conhecimento de forma livre e espontanea. Assim, cabe ao
educador/professor ser o mediador e motivador do aprendizado,
desenvolvendo técnicas e praticas educativas que despertem nos
estudantes a curiosidade e interesse pelo saber, bem como a sua
importancia e necessidade para o seu adequado desenvolvimento
humano. E nesse sentido que Costa esclarece que:
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Assim como alguns escolanovistas, Freinet des-
loca o eixo propondo que o aluno se eduque por
meio do auxilio do professor e ndo através de
sua interferéncia direta; o processo de ensino e
aprendizagem deve se manter distante de qual-
quer ensino sistematizado e direcionado, pois
elesinibem aliberdade, criatividade e autonomia
das criangas. (COSTA, 2007, p. 3-4).

Assim, em resposta as metodologias utilizadas pelas cor-
rentes pedagogicas tradicionais, Freinet propoe diversas técnicas
e praticas de educacionais cujo objetivo principal das metodolo-
gias e técnicas de ensino é formar e transformar os educandos em
cidadaos auténomos e atentos aos valores morais e ao senso de
coletividade. Conforme afirmam Santos; Demizu; Perin; Molina:

A Pedagogia Freinet surgiu para desenvolver
os alunos em sua totalidade, tornando-os seres
auténomos, sociais, responsaveis e codetentores
desua cultura e seus conhecimentos. Desenvolver
as necessidades vitais das criangas através do
trabalho e da cooperagao, assim como do bindmio
trabalho e pensamento sensivel é objetivo central
da obra freinetiana. Para ele, a pratica educativa
acontece diante de situacdes reais de constru-
¢do ereconstrugio do conhecimento. (SANTOS;
DEMIZU; PERIN; MOLINA, 2018, p. 58).

Nesse entendimento, a pedagogia freinetiana se aplica per-
feitamente ao processo de ensino e aprendizagem de Filosofia e
suas finalidades, uma vez que seus métodos e estratégias de ensino
podem ser adotados pelo professor, de modo que a comunicacao,
a criatividade e a sociabilidade dos alunos sejam estimuladas. E,
considerando que o nao ha ensino de filosofia sem a producao
de filosofia e do ato de filosofar (ASPIS, 2004, 307-308), a utili-
zacgao das técnicas de ensino de Freinet sdo capazes de estimular
a producao do conhecimento filoso6fico dos alunos por meio da
interacao social (“aprender com o outro”), e do desenvolvimento do
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senso de responsabilidade, coletividade, afetividade e do trabalho
(individual e em equipe).

Assim, em razao de seu carater emancipatorio, diversos
métodos e técnicas propostos por Freinet que podem ser uteis para
o processo de ensino e aprendizagem significativa de Filosofia,
dentre os quais destacam-se: o contato com a natureza (e a aula
passeio); a imprensa; o jornal mural e o jornal escolar.

O contato com a natureza ¢ a técnica a partir da qual todas
as outras técnicas propostas por Freinet devem (ou deveriam) ser
desenvolvidas (BARROS; SILVA; RAIZER, 2017, p. 55-56). Essa
técnica consiste na realizagdo de uma aula passeio cujo objetivo
é colocar os educandos em contato com o entorno do ambiente
escolar, de modo que possam observar, extrair e analisar diversos
assuntos e temas que despertem o seu interesse pela pesquisa e
pela reflexao.

A aulapasseio é capaz de provocar a curiosidade dos educandos,
além de permitir que eles participem ativamente do processo de
educacao, tornando a aprendizagem mais prazerosa e proxima de
seu contexto sdcio-cultural.

O contato com a natureza, por meio da realizacdo da aula
passeio, promove uma aprendizagem significativa, eis que a técnica
€ capaz de associar os conhecimentos teodrico e pratico, permitindo
que os educandos percebam a importancia e utilidade dos saberes
obtidos para sua vida e crescimento intelectual, profissional e
social (FREINET, 1973, p. 22-24).

Aimprensa é uma técnica de ensino na qual o educador esti-
mula os educandos a aprender fazendo, pois sua realizagao consiste
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em incentivar os estudantes a escreverem textos livres, sobre temas
e assuntos diversos que foram, anteriormente, apresentados e
discutidos durante a aula passeio. Assim, a atividade proposta é que
cada estudantes elabore um texto que, posteriormente sera lido
para os demais estudantes e submetido a uma correcao coletiva
permeada por debates, criticas, sugestdes e questionamentos. Apds
arealizacdo da correcao coletiva, cada estudante deve reelaborar
o seu texto, fazendo as alteracoes que julgar pertinentes. Ao final
da atividade, os textos dos estudantes sao reunidos e impressos
para divulgacao e compartilhamento com os demais membros da
comunidade escolar.

Verifica-se, pois, que por meio dessa técnica, as habilidades
de comunicacdo e argumentacao dos estudantes sao estimuladas,
tendo em vista que a atividade permite que eles exponham suas
ideias, crencas, pensamentos, opinides e questionamentos (SAM-
PAIO, 1994, p. 200-202).

A técnica da imprensa estimula nao apenas a pratica da
escrita, como também, promove a reflexao critica dos educandos,
pois, durante o processo de elaboragao inicial e correcao coletiva
dos textos apresentados, os estudantes sdo encorajados expressa-
rem suas ideias e pensamentos tanto por meio da escrita quanto
por meio da oralidade, de modo que podem aprender e aprimo-
rar praticas e estratégias argumentativas. Ademais, a técnica da
imprensa permite que o estudante avalie e reflita sobre a logica e
qualidade de seus argumentos e de seus colegas de classe.

Ojornal mural consiste na técnica de ensino na qual, num
primeiro momento, o educador propde um assunto ou tema a
ser pesquisado e debatido por um determinado grupo de estu-
dantes. Partindo-se dos resultados desse debate, cada estudante
ira escrever um texto que sera exposto em um mural que ocupe
um lugar de destaque na escola ou na sala de aula para que seja
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submetido a novos debates. Desse modo, o conteudo (material)
exposto no jornal mural é constantemente renovado e atualizado
(FREINET, 2001, p. 72-74).

De acordo com a proposta de Freinet, para que essa técnica seja
desenvolvida, o jornal mural deve ser dividido em trés colunas com
os titulos: Eu proponho; Eu critico; Eu felicito. Assim, partindo-se do
tema inicialmente proposto, outros temas a ele relacionados poderao
ser discutidos, e para que isso ocorra, os estudantes devem pesquisar
e elaborar novos textos que expressem suas ideias e pensamentos,
bem como suas davidas, criticas e questionamentos.

Ojornal mural, assim como todas as outras técnicas de ensino
propostas por Freinet, valoriza as experiéncias sdcio-culturais e as
vivéncias pessoais dos estudantes, promovendo, ainda, a interagao
social, o agir comunicativo (e a capacidade de argumentacao) e a
troca de conhecimento entre os envolvidos nessa atividade.

O jornal é uma técnica de ensino que visa valorizar a livre
expressao e a espontaneidade dos estudantes, valorizando a sua
individualidade e criatividade (FREINET, 2004, p. 15-17). Nesse
sentido, para que essa atividade seja realizada, Freinet estabelece
cinco principios (e etapas) norteadores que devem ser seguidos:
o estudante pode escrever o seu texto da maneira que desejar e
entender como correta; os textos devem ser apresentados e trocados
entre os estudantes envolvidos na atividade; os estudantes devem
escolher um texto para ser analisado e corrigido coletivamente; o
texto final deve ser apresentado de maneira coletiva; a versao final
do jornal (o que inclui sua configuracao, formatacgao e paginagao)
devera ser impressa e distribuida para os alunos e demais membros
da comunidade escolar (FREINET, 2004, p. 20-31).

Necessario ressaltar que, para Freinet, a producao do jor-
nal escolar deve ser feita inteiramente pelos estudantes, desde a
escolha dos temas abordados até a elaboracao da versao final e do
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processo de formatacao, paginacao e impressao. Essa necessidade
ocorre para que os estudantes sejam capazes de produzir o seu
proprio conhecimento, adquirindo autonomia e emancipagao por
meio do trabalho.

Partindo-se dos pressupostos e métodos pedagogicos freine-
tianos, a sala de aula deve ser entendida como espago de cooperagao
edialogo, no qual experiéncias e conhecimentos sao compartilhados
(BARROS; SILVA; RAIZER, 2017, p. 55). Isso implica no fato de que
a pedagogia freinetiana é pautada em principios que valorizam
o desenvolvimento do senso de responsabilidade, coletividade,
cooperacao, liberdade de expressao, criatividade, comunicacao,
afetividade e trabalho (individual e em equipe) dos educandos
(FREINET, 1969, p. 165-206). Esses principios freinetianos devem
orientar as acdes e praticas pedagdgicas do professor de Filosofia,
de modo que suas aulas valorizem os saberes e vivéncias prévias
dos alunos, possibilitando uma aprendizagem significativa e ade-
quada a realidade e contexto socio-cultural de cada escola (BRITO,
2017, p. 226-228). Ora, é inegavel que uma aula bem pensada e
planejada possibilita que os alunos desenvolvam e aprimorem
suas habilidades, competéncias e capacidades cognitivas.

Ao aplicar os métodos e técnicas freinetianos no processo de
ensino de Filosofia, o aluno é capaz de se conscientizar acerca da
existéncia do outro, percebendo que nao esta sozinho no mundo e
que precisa do outro para aprimorar, adquirir e transmitir conhe-
cimentos, bem como para desenvolver a sua afetividade e socia-
bilidade. Nessa perspectiva, o ensino de Filosofia deve estimular
o pensamento e a reflexao humana acerca das coisas do mundo e
davida, permitindo que os educandos sejam capazes de com-
preender porque as coisas e os seres humanos sao como eles sao.
Em outras palavras, “o ensino de Filosofia deve ser producao de
filosofia, deve ser filosofar.” (ASPIS, 2004, p. 308).
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Portanto, mais do que ensinar, o professor da area de Filosofia
deve ser um incentivador do conhecimento, sendo que suas agoes
e praticas educativas devem permitir que o educando aprenda
com mais liberdade e entusiasmo, dentro de um ambiente escolar
democratico e socialmente sadio (FREINET, 1973, p. 10-12). Além
disso, é essencial que ao ensinar filosofia, o educador seja capaz
de demonstrar que o conhecimento filoséfico € util e necessario
para a solucao dos diversos problemas da vida quotidiana.
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ENSINO DE FILOSOFIA: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES DA DOCENCIA NO ENSINO
MEDIO NA CONTEMPORANEIDADE*

Fabio Ronaldo Meneghini dos Santos?*

INTRODUCAO

Desde que a disciplina de Filosofia retornou ao curriculo do
Ensino Médio, a partir da homologacao da Lei N° 11.684, de dois de
Junho de 2008 desafios sao enfrentados na docéncia da disciplina,
dentre estes estao a desvalorizagao da Filosofia, o preconceito e a
discriminacao da mesma enquanto disciplina do curriculo O pro-
posito principal deste artigo que segue é tentar identificar quais
sao os desafios enfrentados na docéncia do ensino de Filosofia no
Ensino Médio e de que modo é possivel o Ensino de Filosofia na
escola como um dos objetivos especificos.

Orestante desse artigo estd organizado da seguinte maneira:
na secao I é apresentado um pouco sobre a questdao do Ensino
de Filosofia no Ensino Médio; a sec@o 2 apresenta o histdrico
do Ensino de Filosofia no Brasil; na se¢ao 3 sdo apresentados os
desafios enfrentados na docéncia da disciplina de Filosofia; a
secdo 4 apresenta um pouco da minha experiéncia na docéncia; e
as conclusdes sao apresentadas nas secoes 5.

3 Texto publicado anteriormente na REFilo — Revista Digital de Ensino de Filosofia, vol.5 n.2
-jan./jun. 2019.
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A Filosofia retorna ao curriculo do Ensino Médio e seu ensino
tem sido tema de palestras, seminarios, debates entre profissionais
da area na intencao de buscar respostas para o mesmo diante da
situac@o que se encontra. Entretanto, questionamentos se fazem
presentes na pratica didria de estagiarios e docentes tais como: de
que modo é possivel o Ensino de Filosofia na escola? Como des-
pertar no estudante do Ensino Médio o interesse para a reflexao,
o pensamento? A organizagao curricular do Ensino de Filosofia
interfere na pratica docente? Como repensar o Ensino de educa-
cao basica? Por que ensinar Filosofia? Segundo CERLETTI, em
seu artigo Didactica filoséfica, didactica aleatoria de la filosofia:

Encarar filosoficamente la cuestidn ‘ensefiar
filosofia’ significa entonces tener que identifi-
car o caracterizar la filosofia que se asume para
abordar la preguntay ademas intentar responder,
de manera consecuente, el interrogante ‘; qué es
aprender filosofia?’. Es decir, habra que cons-
truir un sentido del aprendizaje filosoficoy qué
vinculo se puede establecer - si es posible hacerlo
—entre enseflary aprender filosofia. (CERLETTI,
2015, p. 29).

O fato de que, ao ensinarmos filosofia, somos remetidos a
responder a essas perguntas, claramente revela que a sustentacao
do ensino de filosofia é mais do que pedagogica, é propriamente
filosdfica. O que se considera ser filosofia deveria ter algum tipo
devinculo com a forma de ensina-la, ja, pois o que se considera ser
filosofia se expressa na maneira de seu ensino. A tarefa de ensinar
filosofia nao pode estar desligada do fazer filosofia, de forma que
filosofia e filosofar se encontram unidos, de igual modo, ocorre
com a pratica filosdfica e o ensino de filosofia. Portanto, o ensino
de filosofia tem que ser filosodfico.
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O mundo atual busca respostas praticas, rapidas e tteis. E
dificil encontrar uma utilidade para a filosofia que seja adequada
a este contexto atual. Este é um grande desafio para a docéncia de
filosofia, pois o professor precisa conseguir mostrar que a filosofia
tem sua utilidade, o que ndo podera ser mostrado se o modelo de
mera transmissao de conhecimentos continuarem se perpetuando.
A filosofia nao mais encontra sua finalidade sendo vista apenas
como mae das outras disciplinas, agora ela precisa desdobrar seu
potencial critico, se tornando util ao analisar as potencialidades
de sua época. O problema abordado neste trabalho sera o ensino
de filosofia vazio de sentido e significado. As aulas de filosofia
precisam ser um lugar onde possa haver reflexao, dando lugar a
atitude filosofica.

O objetivo central do ensino da filosofia é introduzir o estu-
dante a filosofia, ou seja, leva-lo para dentro e inseri-lo numa forma
especifica de saber, entao, a didatica do ensino da filosofia deve
perseguir em termos gerais, uma dupla finalidade: criar mediacoes
pedagogicas que facilitam o processo de aprendizagem e promo-
ver a transicdo para a construcao da capacidade de pensar por
conta propria, de modo que o estudante consiga gradativamente
dispensar mediagdes com a filosofia.

As questdes indagadas acima e outras serao tratadas no artigo
que segue buscando apontar e problematizar a importancia do
ensino de filosofia na escola, bem como contribuir para a reflexao
sobre o ensino de Filosofia especialmente no que diz respeito a sua
contribuicao no processo de formacao dos jovens que demandam
do Ensino Médio.

A histdria do Ensino de Filosofia no Ensino Médio no Brasil
foi caracterizada por avancos e retrocessos; ou era inserido ou
anexado como disciplina, ou entdo retirado de sua grade curricular.
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Pensando sobre a questdo da presenca e auséncia da filosofia no
curriculo da educagao basica, o professor Celso Favaretto (2013)
destaca que, somente por volta das décadas de 1920 e 30, a filosofia
passa a integrar os curriculos escolares, de maneira bastante aca-
nhada, sem constituir de fato uma disciplina, concebendo apenas
como conhecimento complementar, ora como légica histoéria da
filosofia, ou moral.

Nos anos 60,a LDBEN equaciona uma Base Curricular para
todos os cursos dos até entdao conhecidos como cursos cientifi-
cos e/ou classicos (colegiais), mas como afirma o professor Celso
Favaretto: “A filosofia, curiosamente, nao obrigatdria: ela esta no
curriculo, mas como disciplina optativa e continua a existir nas
escolas que ja a ministravam” (FAVARETTO, 2013, p. 27).

No comeco dos anos 70, com a Lei 5.692/71, a filosofia é reti-
rada do curriculo escolar. Ocasidao em que, segundo Soares (2012,
p. 23) “dirigentes politicos impuseram um programa de moderni-
za¢do da economia alicercado na repressao severa contra qualquer
mobilizacao das oposi¢des”. As praticas educativas apresentadas
como formadoras de opinido publica foram condenadas e elimi-
nadas do curriculo escolar da educagao formal.

Nos anos 90 ainda que a LDB (2008) recomendasse que o
estudante ao concluir o Ensino Médio deveria confirmar dominio
das tematicas das disciplinas de Filosofia e Sociologia indispensa-
veis para o exercicio de sua cidadania, observa-se que a disciplina
de Filosofia ainda permanecia ocupando um espaco secundario,
mantendo-se no grupo dos chamados temas transversal.

Apos ahomologacao da Lei 11.684, de dois de junho de 2008,
a Filosofia volta a ser uma disciplina obrigatoria no Ensino Médio,
funcao esta nao exercida desde 1961 (Lei n® 4.020/61). Diante desse
cenario, profissionais envolvidos com o ensino, sobretudo com o
Ensino de Filosofia, sao novamente convocados a pensar questoes
fundamentais sobre a disciplina. Porém, oito anos depois, com a
reforma do Ensino Médio, em 30 de novembro de 2016, a comis-
sao mista do Congresso Nacional aprova o parecer do relator da
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matéria e encaminha o Projeto de Lei de Conversao n® 34/2016.
Neste documento, foi confirmada a perda do carater obrigatério
das disciplinas de Filosofia e Sociologia do curriculo, desconside-
rando diversas manifesta¢des contrarias de entidades cientificas
e de especialistas da area da educagao.

O cendrio presente nas escolas evidencia no atual momento
sociocultural o desinteresse verificado e sentido pelos jovens,
especificamente no tocante ao produzir seu pensamento reflexivo
e critico. Tal preocupacao observada nos coloca diante da dificil
tarefa de formarmos pessoas que sejam capazes de refletir, ana-
lisar, avaliar e escolher. Sujeitos autonomos, capazes de elaborar
argumentos mais criticos acerca dos acontecimentos naturais, das
acOes e das praticas humanas.

Hoje o que se vé na escola é o desinteresse pela filosofia, pela
reflexao e pelo pensamento. Os estudantes sentem dificuldades
na escrita e na exposicao de seus pensamentos por nao desen-
volverem a argumentacao. Essas sao algumas dificuldades que o
professor de filosofia vivencia em sua pratica. Estudantes desin-
teressados pelo saber filoséfico. A preocupacao dos estudantes
consiste exclusivamente em respostas rapidas que na maioria das
vezes sao apresentadas como questdes objetivas, de escolha entre
certo numero de respostas, quando estas na verdade deveriam
ser questdes descritivas e de desenvolvimento argumentativo. Os
estudantes do Ensino Médio querem aprovacao, se preparar para
o vestibular, fazer um curso técnico profissionalizante, prestar
concursos publicos, prepararem-se para o mercado de trabalho.

Enquanto disciplina obrigatdria, a filosofia enfrenta con-
sideraveis desafios no seu fazer educacional. Todavia, o primeiro
desses enfrentamentos seria responder a comunidade educacional
o que seria filosofia. E qual a sua utilidade na contemporaneidade?
Assim, “a primeira resposta seria a decisao de ndo aceitar como
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naturais, Obvias e evidentes as coisas, as ideias, os fatos, as situa-
coes, os valores, os comportamentos de nossa existéncia cotidiana”
(CHAUI, 2008, p.17).

Desta forma, a filosofia ndo s6 na contemporaneidade, mais
em toda a Histéria da humanidade afirma-se como saber util e
necessario para estabelecer reflexdes sérias e sistematicas sobre
toda e qualquer area do conhecimento nos seus mais diversos
graus de complexidade. Assim, a filosofia surge como perspec-
tiva de contribuicao académica nas mais diversas instituicoes de
Ensino Médio para a formacao critica dos educandos, preenchendo
um hiato educacional, ético, estético, critico, assim como, para a
compreensao da inter-relacao das areas do saber enquanto instru-
mento pedagogico de interacao. Essa concepcao se fortalece quando
se observa que “tanto a epistemologia genética de Piaget quanto
o socioconstrutivismo de Vygotsky, apesar de suas diferencgas sao
considerados teorias interacionistas. E por meio de interacdes que
os seres humanos se desenvolvem e aprendem” (MATTAR, 2009,
p.113). De forma que atraia os discentes para a construgao de um
saber mais consolidado na sua pratica filosofica, social, educacio-
nal e profissional. Todavia, como incentivar a continuidade de um
ensino prazeroso nas escolas ou propor a¢gdes que possam bene-
ficiar e ampliar esse processo nao percebido pelos educandos? “A
insercao de novas possibilidades comunicativas, a conectividade,
a troca de informacdes em rede, caracteristicas do nosso tempo,
demonstram que o sujeito ja nao se encontra ali localizado num
espaco-tempo” (COUTO, 2010, p. 28).

Pensar em um ensino de filosofia para adolescentes que
faca sentido com sua vida cotidiana, na perspectiva de analise e
compreensao da realidade articulada a uma percepcao transfor-
madora, enquanto instrumento de educacao com qualidade, é
pensar em ressignificar uma concepcao de que o conhecimento
filosofico apresentada como negativa a construgao do conhe-
cimento sistematizado. Nesse contexto, segundo Fialho (2003)
das rupturas paradigmaticas da contemporaneidade emergem
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muitos novos olhares sobre os fenémenos, sobre os saberes, sobre
os sujeitos. Uma percepgao que procura significar um repensar a
fim de permitir um entendimento, compreensao, transformacao
das complexas estruturas das escolas de Ensino Médio brasileiras.
Desta forma, cabe a escola e aos docentes propor alternativas para
um ensino sério e significativo que fuja da ideia classica de uma
aula conteudista que nega todas as possibilidades de indagacao,
reflexao e inter-relacao com os saberes apresentados no curriculo
de ensino médio. E a partir do entendimento trazido por Pimenta
(2002) quando explica que a identidade do professor se baseia na
articulacao entre os saberes das areas especificas, com os saberes
pedagdgicos e os saberes da experiéncia. Com base nessa fun-
damentacao, de que os professores/educadores sao capazes de
fazer e refazer suas praxis docentes, é que se enfatiza o dominio
dos conteudos trabalhados em sala de forma direta e/ou indireta
fundamentando o fazer docente. Como muito bem disse Freire
(2011), 0 ensino e a pesquisa ndo andam dissociados da pratica
docente. Todavia, os desafios da manutencao e atualizagao desses
conhecimentos especificos se consolidam como um desafio a ser
superado. Nesse contexto Freire (2011) firma ainda a necessidade
de uma interface dos conhecimentos especificos com a realidade
percebida pelo educando, isto €, € preciso dar sentido ao conhe-
cimento, pois sem historicidade ele é vazio.

Construcao de conceitos € a tarefa da Filosofia, o conceito é
seu material de trabalho. Assim, nao basta refletir acerca do mundo,
do outro, de si mesmo, é preciso construir, fabricar conceitos.
Novamente, métodos e critérios fazem-se necessarios. Como um
conceito é construido sobre um plano, o conhecimento deste plano
¢ imprescindivel para que o conceito possa ser pensado, criado.
Dai a necessidade de conhecimento acerca do mundo, da historia
da Filosofia, da histdria e do processo da criagao dos conceitos.
Severino (2009) em seu livro Filosofia Guia para Professores,
salienta que “os conceitos sdo necessarios para o filosofar, lidimo
exercicio de pensamento rigoroso, que precisa superar toda a
forma de senso comum” (SEVERINO, 2009, p. 17).
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A filosofia deve ser assumida como tentativa de elabora-
cao de saidas para problemas concretos, por meio da criacao de
conceitos. Convém ressaltar, também, a defesa de uma filosofia
formadora que busca no desenvolvimento do homem, transformar
este em um ser questionador e criador de respostas. Seu ensino
nao esta reduzido a um modelo a ser atingido somente no final
do processo, nao é formativa no sentido de conformar o ser num
modelo acabado, ela é criacao, e dessa forma nao é sistema de
informacao e nem de controle, é resistindo a ele, por ser criativa.
Pode ser reflexiva sem ser restrita a reflexdo, mas nao é discussio,
uma vez que a mesma gera a contraposicao de opinides visando
ao consenso. Ela resiste por ser criadora e isto acontece a partir
dos problemas e estes obrigam o nosso pensamento a criacao de
formas para lidarmos com os mesmos. Sua formacao é processo
continuo e unico. Dessa maneira, o professor, ele também, é peca
fundamental nesse processo. E isso tudo devera, dentro dessa
perspectiva, a filosofia ser encarada como tentativa de elaboragao
de saidas para problemas concretos. Assim, além dos critérios e do
modo de pensar da tradi¢ao, do consumo e da ciéncia, o estudante
passara a dispor dos critérios e do modo de pensar da filosofia para
compor seu pensamento de forma auténoma e autoconsciente.

No entanto, a sua permanéncia como disciplina regular do
Ensino Médio nao depende s6 dos professores das escolas publicas
e privadas de nivel médio, nem sé dos educadores formadores de
docentes de Filosofia ou dos académicos, mas de uma organizacao
de todos esses segmentos para garantir a criacao e implantacao de
politicas publicas para o ensino de filosofia, em especial, e para a
educacao em unanimidade.

A Filosofia ¢ essencial na vida de todo ser humano, visto
que proporciona a pratica de analise, reflexao e critica em bene-
ficio do encontro do conhecimento do mundo e do homem. Leva
o estudante a oportunidade de desenvolvimento de um pensar
autdnomo e critico, ou seja, permite que ele possa experimentar
um pensar individual. Sabe-se que cada disciplina apresenta suas
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proprias caracteristicas, bem como auxilia a desenvolver habili-
dades especificas do pensamento que é abordado.

Um fator a ser levado em consideracao que influencia o
curriculo do Ensino Médio refere-se a cultura atual que vivemos,
aqual a partir de um modo de vida pautado na aceleracao, veloci-
dade da comunicacao e informacao conduz a experiéncia humana
amudancas constantes. Diante desse cenario em que a ldgica que
desenha a cultura da desvalorizacao da formacao do licenciado
em filosofia, também desenha para as condicGes de atuacao do
docente a perda do principio de autoridade.

O professor de filosofia enfrenta muitos obstaculos na sua
tarefa. Em meio aos varios obstaculos estao de nao conseguir
lecionar sua disciplina devido a carga horaria insuficiente, falta
de interesse dos estudantes, falta de estrutura das escolas, de
apoio das autoridades e dos familiares dos estudantes e, por fim,
a desvalorizacao por parte dos governos tanto estadual quanto
federal. O fato é que tais posturas geram enormes desafios para
o Ensino da Filosofia nas salas de aula do Ensino Médio nos dias
de hoje. Especificamente ressaltarei a “motivagao do estudante”,
uma vez que, é um equivoco comum atribuir aos estudantes o
mesmo grau de interesse que ele proprio possui para a sua area
de conhecimento. Convém primeiro, indagar que motivacao
pode ter o estudante do Ensino Médio pelo estudo da filosofia.
Ao iniciar o estudo na disciplina, o professor nao pode contar
com nenhum interesse prévio do estudante pela filosofia, mas
deve fazer com que o mesmo adquira o gosto pelas questdes
filosodficas, partindo dos aspetos concretos da sua vida, refle-
tindo e formando novos conceitos, que o levam a desenvolver
um pensamento cada vez mais abstrato. Verifica-se ainda, que
o desinteresse pelas aulas de filosofia no Ensino Médio, deriva
em boa parte, da falta de compreensao dos conteudos ou do
fato, de que, muitas vezes, o estudante nao consegue encontrar
significacdo nesse conhecimento, por isso, o professor deve
estar atento a pratica de ensino que adota para nao favorecer ou
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alimentar o desinteresse e a indiferenca pelas aulas de filosofia.
Na impossibilidade com o interesse inicial do estudante para a
filosofia, deve-se reconhecer a necessidade de construi-lo. Mas,
como criar “um apetite que nao existe”?

O interesse pela reflexao filosofica, s6 podera ser desper-
tado se os conteudos se revelarem significativos para o estudante,
inscritos no horizonte pessoal de experiéncias, conhecimentos e
valores. Os pré-requisitos do educando devem funcionar como uma
espécie de ponto de ancoragem para novas aquisi¢des cognitivas.

A sensibilizacao do estudante para a filosofia, a possibili-
dade de que ele se torne receptivo a ela, ndo é facil, mas também
ndo é impossivel. Parece que o desafio inicial, mais importante,
consiste em descobrir aberturas que favorecam o acesso para os
nao-iniciados ingressarem no campo filosdfico. O professor de
filosofia, entre muitas outras tarefas, tem como objetivo peculiar,
o de desenvolver no aluno o gosto pela reflexao, o espirito critico
amadurecido, a atencado as causas do que ocorre no nosso redor,
tornando-os sensiveis a dimensao ética de cada realidade.

Por isso, os desafios postos pelo ensino da filosofia atual-
mente, tornam-se necessarios nao apenas para o rompimento de
certas praticas pedagogicas tradicionais, mas também concordar
auma nova concepcao de ensino que visa desviar a centralidade
da aula no professor, para ter como centro o proprio estudante.
Uma vez que s6 existe ensino se alguém aprende. O ensino da
filosofia, nao deve gravitar em torno da sabedoria do professor
que ensina. O ensino deve girar em torno do estudante, ndo no
discurso do professor. Trata-se, portanto, de colocar do ponto
de vista de quem aprende a filosofar e ndo do ponto de vista de
quem sabe filosofar.

Acredito que esse ensino so se concretizara realmente se a
sociedade perder seu preconceito para com a filosofia. E urgente
superar essa falsa ideia que se tem dessa disciplina, uma imagem
desvirtuada por uma educagao controlada pelo estado. Ela deve ser
compreendida como o meio de se descobrir o mundo, interagindo
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com ele a partir de uma reflexao sobre o mesmo e sua relacao com
esse, e por isso o seu ensino nao so € possivel como € necessario para
uma educacao de qualidade. Um ensino a ser realizado mediante
a experiéncia filosofica diante da qual o professor apresenta-se
como orientador e instigador do gosto pela busca do conhecimento
pelos seus alunos e isso deve acontecer na pratica. Na sua pratica
e na pratica dos estudantes.

4. ITINERARIO DE INSERCAO NO ESTAGIO EM
FILOSOFIA: MEMORIAS DOS DESAFIOS DA
DOCENCIA

O Estagio Curricular Supervisionado (ECS) é um periodo
muito curto, se este for comparado ao longo periodo de prepa-
racao que o aprimoramento das condicdes e praticas didaticas
necessita. Permite ainda a observacao da fun¢ao do educador na
atual sociedade e seu empenho na construcao e formacao cidada
e desenvolvimento da pessoa de cada educando enquanto sujeito
unico e particular.

Sendo a filosofia uma atividade do pensamento e nao uma
ciéncia ou um corpo de conhecimentos consensuais e sistemati-
zados, ela deve ter uma didatica prdpria, que instigue o estudante
a pensar de forma auténoma e reflexiva. A mesma nao pode ser
transmitida como sendo um amontoado de conteudos que devem
ser assimilados e decorados. Desse modo, estariamos ensinando
ao educando o que determinado pensador disse sobre determi-
nado tema, ao invés de possibilita-lo a desenvolver seu proprio
pensamento.

Realizado durante o ano letivo de 2015, o Estagio Curricular
Supervisionado em uma escola publica no municipio de Santa
Maria, RS, compreendeu dois momentos, no primeiro semestre
de 2015, foram realizadas as observacdes das aulas da docente que
atuava na disciplina. Paralelamente a estas observacoes, e tendo
em vista a realidade e o contexto observados, elaborei o projeto
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de estagio, a ser executado a partir do segundo semestre de 201
7 ’
periodo este em que eu assumiria as aulas.

Com o inicio do segundo semestre surge a necessidade da
experimentacao da pratica docéncia, momento este em que pro-
curei desenvolver da melhor forma possivel. O exercicio era tornar
viavel o que havia planejado mediante as observagdes anteriores.
Tais observacgdes pretendiam dar conta da necessidade de uma
analise mais criteriosa de alguns aspectos da realidade escolar,
especificamente aqueles que dizem respeito a relacao didatico-
-filosodfica do tripé: estudante-saber-docente.

Desse periodo de insercao, observacao e experimentagdes
praticas, foi possivel obter algumas impressodes acerca das difi-
culdades da pratica de ensino em Filosofia, tais como a minima
presenca de estudantes que, a sua maneira, e por se tratar de alunos
do noturno tinham interesse na disciplina; periodo de paralisacoes
na escola em decorréncia da desvalorizagao por parte do governo
estadual para com a educacao, resultando na reducao de periodos
naescola, o que dificultava o trabalho do estagiario dado ao pouco
tempo de aula para desenvolver a atividade. Aliado a tudo isso
estava o desinteresse por parte dos estudantes, que por mais que
se preparasse uma boa aula, ainda assim a frequéncia em minhas
aulas era minima e as vezes até de somente um estudante.

Apesar de todas essas situacoes enfrentadas no periodo do
meu estagio com a baixa presenca de estudantes em sala de aula,
os poucos que frequentavam demonstravam algum interesse pela
disciplina para uma turma de noturno.

Penso que diante das dificuldades acima relatadas, o que fica
dessa experiéncia de estagio é que apesar da pouca carga horaria,
periodo de paralisacdes dos docentes, desinteresse pela disciplina
por parte dos estudantes, ainda assim, penso que os estudantes
que frequentaram as aulas tenham adquirido algum conhecimento
em relacdo a disciplina de Filosofia.
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Com este trabalho, percebemos que ha um caminho a ser
seguido pelos docentes de filosofia e que este pode fazer com que
o espaco dela seja ocupado com louvor nas escolas de educagao
basica. A filosofia pode deixar de ser a disciplina que os estudan-
tes consideram como chata e desinteressante e passar a ser um
momento de reflexao e construcao de conhecimentos.

A presenca da filosofia no Ensino Médio esteve, ao longo da
historia da educacao brasileira, intermitente, traduzida algumas
vezes em uma redugao gradativa no curriculo (Lei n. 4.024/61),
outras vezes em uma auséncia (Lein. 5.692/71) ou em uma presenca
controlada (Lei n. 7.044/82). Assim, muito se discutiu para que
fosse conferido a filosofia o status de disciplina, a fim de que se
pudessem concretizar suas potencialidades nesse nivel de ensino
como algo significativo para a formacao do senso critico dos jovens
brasileiros.

Sendo assim, a condicdo atual da filosofia promovida em
2008 pela Lei n. 11684/08, que inclui a filosofia como disciplina
obrigatdria nos trés anos do curriculo do Ensino Médio e que altera
oart. 36 da Lein. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, representa algo
novo e muito requerido.

A insercao da filosofia como disciplina no ensino médio
compreende a necessidade da formacao critica e autonoma do
cidadao no final da educagao basica, pois esse saber fornece con-
dicdes para o pensar e agir através da acao reflexiva respondendo
e indagando as sociedades contemporaneas. Entretanto, firma o
processo democratico no Brasil através da construcao da educacao
emancipadora. Logo, o estudo da filosofia nao pode ser entendido
como mais uma disciplina que compde o curriculo, mas como uma
area do conhecimento que traduz o desenvolvimento da humani-
dade desde seus primordios.

A importéncia da filosofia no ensino médio esta na contri-
buicdo para a construgao da consciéncia critica dos estudantes,
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pois tal disciplina ajuda a derrubar os preconceitos que ora sao
incorporados a nossa mente por acao das estruturas de dominagao,
como a midia e outras. Essa consciéncia da ao aluno a capacidade
de torna-se cidadido consciente dos seus direitos e deveres, como
de buscar por meio da reflexao melhoria na condicao atual do
mundo vigente.

No ambiente da sala de aula deve se estruturar a partir de
quatro pilares: a sensibiliza¢do, a problematizacao, a investigacao
e a conceituagdo. O primeiro pilar consiste na motivacao do aluno
por parte do professor, porque este exerce uma influéncia pro-
funda no que diz respeito ao incentivo ao pensamento filosofico.
Osegundo é caracterizado pela apresentacao do problema que sera
abordado, ou seja, a tematica a ser trabalhada. O terceiro consiste
na compreensao da tematica partindo do pensamento dos fildsofos
(nesta etapa a historia da filosofia exerce um papel fundamental), e
por fim, a conceitualizacao que consiste no recriar do pensamento
filosoéfico, nesta fase o pensamento do aluno torna-se auténomo.

A partir do momento em que se retira de um jovem a possibi-
lidade de se desenvolver o seu senso critico, nossa sociedade estara
somente favorecendo a formacao de uma cultura de rebanho, de
individuos caracteristicamente amorfos e anénimos, incapazes
de criarem obras que engrandecam o seu momento histdrico ou
mesmo de adotarem uma postura ativa, consciente, no decorrer
de suas existéncias.
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ENSINO DE FILOSOFIA E LITERATURA
MARGINAL: UM DESAFIO METODOLOGICO

Alvaro de Souza Maiottis*

Carolina dos Santos Rocha3+”

1. INTRODUCAO

Filosofia e literatura sdo campos distintos do saber que
desfrutam de uma rela¢ao intima e milenar. Para Heuser (2016),
o marco inicial dessa relacao reside na figura do filésofo grego
Aristoteles, por mérito de seu interesse e gosto pela leitura — fato
evidenciado pela extensdo de seu acervo pessoal, composto de
cerca de 10.000 papiros. Para Gagnebin (2016), o que a possibilita
¢ antes a constituicdo historica e linguistica da Filosofia: ela se
autodefine e é definida ao longo da historia — e de sua propria
historia — em razao dos debates e didlogos que empreende com
outros campos do saber, realizando-se na e por meio da lingua-
gem. Tal como ocorre com a literatura, histoéria e linguagem, a
um tempo, delimitam o fazer filosofico.

Isso posto, € mister que se pergunte: sob a perspectiva meto-
dologica, quais as implicacoes dessa relacao? A literatura marginal
pode ser empregada em praticas de ensino de filosofia? Objeti-
vando construir uma resposta satisfatoria a essa questao, o texto
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se encontra organizado da seguinte maneira: capitulo 2 reine
algumas informacgoes acerca da literatura marginal produzida
no Brasil; capitulo 3 apresenta algumas reflexdes a respeito da
concepgao de literatura menor desenvolvida por Deleuze e Guat-
tari e, finalmente, capitulo 4 apresenta uma possivel resposta ao
desafio inicialmente proposto. Embora o texto pretenda contribuir
de maneira significativa com o campo do Ensino de Filosofia, cabe
ressaltar que nos encontramos na arena do dezafio. Desafio com
“z” de Ziguezague, como no Abecedario de Gilles Deleuze: uma
tarefa complicada cuja realizacao pode exigir varias tentativas,
como o movimento de uma mosca.

O que hd de comum entre as duas atividades, a grande
filosofia e a grande literatura, é que ambas testemunham
em favor da vida.

(Gilles Deleuze)

Com base em Nascimento (2006) e Silva (2013) afirmamos
que a literatura marginal dos anos 90 apresenta um ponto crucial:
a publicacao de trés edi¢Oes especiais da revista Caros Amigos/Lite-
ratura Marginal: a cultura da periferia nos anos 2001, 2002 e 2004,
organizadas pelo escritor Reginaldo Ferreira da Silva — popu-
larmente conhecido como Ferréz. Nessa ocasiao, ele reuniu poe-
mas, contos e cangdes de rap de diversos escritores que tratavam
de temadticas comuns a experiéncia da marginalidade social em
oposicao a literatura produzida na década de 70 por escritores
oriundos da classe média universitaria, marginais aos movimentos
de vanguarda pos ditadura militar.

Os escritores de Caros Amigos/Literatura Marginal: a cultura
da periferia compartilhnam de experiéncias marginais oriundas do
territdrio urbano. Entre as temadticas presentes estao: a violéncia,
a fome, a opressao, a vida proletaria e exclusa de direitos sociais
— como por exemplo, a educagao, a saude, o bem-estar, o lazer, a
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cultura. Na esteira de autores como Carolina Maria de Jesus, Plinio
Marcos e Joao Antonio, esses autores produzem textos como atos
politicos de memoria, isto é, a literatura deve operar como uma
arma contra o esquecimento:

Uma coisa é certa: queimaram nossos documen-
tos, mentiram sobre nossa historia, mataram
nossos antepassados. Outra coisa também é certa:
mentirdo no futuro, esconderdo e queimarao
tudo o que prove que um dia a periferia fez arte.
Jogando contra a massificagdo que domina e
aliena cada vez mais os assim chamados por eles
de ‘excluidos sociais’ e para nos certificar que o
povo da periferia/favela/gueto tenha sua coloca-
cdona historia e ndo fique mais quinhentos anos
jogado no limbo cultural de um pais que tem nojo
de sua propria cultura, o Caros Amigos/Litera-
tura marginal vem para representar sua cultura
auténtica de um povo composto de minorias,
mas em seu todo uma maioria. (FERREZ, 2007,
n.p. apud SILVA, 2013, p. 150).

Desse modo, Ferréz resume a inten¢ao comunicativa dos
textos publicados nas edi¢oes especiais dessa coletanea. Ainda
que apos a publicacdo alguns autores tenham recusado a etiqueta
“literatura marginal”, seus textos dialogam a respeito de tematicas
comuns aqui ja mencionadas. Em relacao ao perfil desses escritores,
para o autor de Capdo Pecado, essa forma nascente de literatura é
produzida por minorias, sejam elas raciais ou socioecondmi-
cas, conforme perfil levantado por Nascimento (2006): 75% dos
escritores se autodeclaram negros, 58% tem ensino médio, 91%
sao filhos de pais que exerciam atividades profissionais de baixa
especializacao e 66% frequentaram somente escolas publicas.

Quanto a organizacao da revista, a primeira edi¢do apre-
sentou dez autores convidados e dezesseis textos entre poemas,
contos e cronicas e recebeu prémio APCA de melhor projeto de
Literatura em 200I. A segunda edicao recebeu vinte e sete escri-
tores e trinta e oito textos, uma ilustracao de Lourenco Muttarelli,
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além de textos de Plinio Marcos, Jodo Antonio e Solano Trindade.
Outra mudanca em relacdo a primeira edi¢do: essa trouxe sete
rappers, dois indigenas e dois presididrios enquanto autores. Na
terceira edicao foram apresentados textos de quatro mulheres e,
dentre elas, apenas Elizandra Souza com texto outrora publicado.
Assim, entre uma e outra edicao é possivel verificar que o projeto
recebeu diversidade em textos e autoria. Se na primeira edi¢cao
havia uma predominancia de autores homens, jovens moradores
de Sao Paulo, as edi¢des posteriores trouxeram diversos textos de
varias regides do Brasil — no entanto, ainda com predominancia
de autoria masculina.

Em relacao as publicacoes de autores ja estudados pela cri-
tica literaria, na segunda edicao especial da revista Caros Amigos
— Solano Trindade, Plinio Marcos e Jodao Antonio — é possivel
afirmar que ha intencao de um projeto ético e estético por parte
de seu organizador: filiar-se a autores que tratavam de tematicas
semelhantes e que representavam as minorias sociais identificadas
no perfil socioecondmico dos autores dessa publicacao. A respeito
desta filiacao, Ferréz afirma:

[..] Entdo, acho que a literatura Marginal se
resume nisso assim. Muita gente fala assim:
“Ah, mas o nome ¢é forte, 0o nome € isso, 0 nome
¢ aquilo”. Mas eu vou me encaixar em que ten-
déncia de escritor? Eusou contemporéaneo? Sou
um escritor da criminalidade? Entao eu preferi
adotar este nome, preferi este nome que é mais
usado na Escola de Plinio Marcos e Jodo Antdnio.
Falavam “Ah, isto é uma literatura marginal.
Realmente a gente pegou este com orgulho e
transformou num simbolo de cobranga, a gente
transformou em uma marca que outros autores
hoje usam e falam que é uma literatura margi-
nal ou literatura periférica ou literatura s6. O
importante é ter o trabalho feito, assim, e ele
foi realizado”. (FERREZ, 2007, n.p. apud SILVA,
2013, p. 152).
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E possivel destacar mais uma singularidade desses autores,
além de seu perfil socioeconémico comum: o envolvimento em
projetos do terceiro setor (organizacdes nao governamentais) e
com a cultura hip-hop por meio de eventos que discutem literatura
e mercado editorial, suas dificuldades em publicar e distribuir
textos, além de apresentar novos escritores. A importancia desses
eventos se concretiza em publicagdes posteriores a revista Caros
Amigos/Literatura Marginal, como por exemplo, a publicacao de
uma antologia organizada por Ferréz em 2005 pela editora Agir
intitulada Literatura marginal: talentos da escrita periférica. A respeito
desse movimento, Nascimento (2006) conclui:

Assim, a literatura marginal dos escritores a
periferia e o hip hop sdo dois movimentos artis-
ticos culturais que, por meio dos seus produtos,
dao nova significagdo ao espago da periferia,
ajudando a criar uma representacao positiva do
que antes s estava associado a falta, a violéncia
e a precariedade (NASCIMENTO, 2006, p. 80).

Ap0s esse marco historico da literatura periférica/marginal,
alguns autores adquiriram notoriedade, entre eles o proprio Fer-
réz, que publicou cinco titulos apds as edi¢des da revista. O autor
é fundador do 1daSul, grupo interessado em promover eventos
e acoes culturais na regido do Capao Redondo, ligados ao movi-
mento hip-hop. A ONG Interferéncia, que trabalha com criangas
da Zona Sul e fundou o Selo Povo, editora independente. Entre
suas obras mais conhecidas destacamos: Capdo Pecado (2000),
Amanhecer Esmeralda (2014), Manual Prdtico do Odio (2014) e Os
ricos também morrem (2015).

Outro escritor com texto publicado na revista é Sérgio Vaz.
Mineiro da cidade de Ladainha, ele tornou-se conhecido por seu
ativismo social com a fundag¢ao da Cooperifa em 2001, instituicao
que promove saraus as quartas-feiras no bar Zé Batidao. Sérgio Vaz
gravou disco com 25 poetas da Cooperifa declamando seus textos e
organizou a Semana de Arte Moderna da Periferia, na qual divulga,
em diferentes espagos publicos da Zona Sul de Sao Paulo, trabalhos
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artisticos produzidos na periferia da cidade. Em Antropofagia Peri-

férica, Vaz expde sobre a criagao e os desdobramentos da Cooperifa.
Posteriormente, desenvolveu o projeto Cinema na Laje que exibe,
nalaje do Bar do Zé Batidao, documentarios e filmes alternativos.
Em 2009, Sérgio Vaz foi eleito pela revista Epoca como uma das
pessoas mais influentes em razao de seu engajamento no cenario
cultural de Sao Paulo. Até 2005 suas obras foram publicadas de
forma independente, depois a editora Global publicou trés de seus
titulos mais conhecidos: Colecionador de Pedras (2007), Literatura,
pdo e poesia (2011) e Flores de Alvenaria (2016).

Elizandra Souza, paulistana de origem nordestina, que
teve seu texto publicado na terceira edicao da revista, é poeta,
jornalista, editora da Agenda Cultural da Periferia na Acao Edu-
cativa e locutora da Radio Comunitdria Helidpolis FM. Publicou
Aguas da Cabaga (2012) e organizou livro de antologias Pretextos
de mulheres negras (2013).

Desta maneira, apos a observacgao da trajetoria de suas produ-
cOes literarias e de outros autores que surgiram, é possivel afirmar
que a literatura marginal/periférica possibilitou aos envolvidos a
divulgacao de suas narrativas como um instrumento possivel para
refletir a respeito de sua subalternidade e de lacunas possiveis
dentro dos espacos secularizados do mercado editorial e de critica
literaria, além de se tornarem porta-vozes de outros sujeitos com
experiéncias semelhantes, como afirma Nascimento (2005):

E diferentemente dos outros escritores que pro-
duziram obras que podem ser associadas ao adje-
tivo marginal, os autores estudados assumiram
o papel de se colocarem como porta-vozes dos
sujeitos marginais e periféricos no plano literario
e de desenvolver agdes pragmaticas voltadas
para a produgdo e consumo de bens culturais em
bairros de periferia (NASCIMENTO, 2005, p. 69).

Examinaremos adiante, de modo sucinto, algumas nog¢des que
gravitam em torno do conceito de literatura menor desenvolvido
por Deleuze e Guattari na obra que dedicaram a Kafka, identifi-
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cando os pontos de interseccao que ha entre essa concepcao e a
literatura marginal brasileira das duas ultimas décadas.

3 LITERATURA MENOR: BREVES
CONSIDERACOES

Os grandes estilistas fazem isso. E verdade para todos:
cavar uma lingua estrangeira na prépria lingua e levar
toda a linguagem a uma espécie de limite musical.

(Gilles Deleuze)

Contrariamente ao que se poderiaimaginar a primeira vista,
amenoridade nao é um atributo que qualifica determinada litera-
tura. Para Deleuze e Guattari (2003), o termo se aplica as condigdes
revolucionarias de qualquer literatura que subsista a literatura
estabelecida. A literatura menor nao pertence, portanto, a uma
lingua menor, mas a lingua que uma minoria constrdi em uma
lingua maior. Talvez por essa razao os autores tenham optado por
utilizar o termo “menor” e ndo “marginal” ou “proletaria”. Nao se
trata de estabelecer padroes linguisticos e literarios inteiramente
novos, posicionando-se numa margem oposta: trata-se, antes, de
um movimento interno e, por isso mesmo, revolucionario.

Deleuze e Guattari (2003) estabelecem trés categorias fun-
damentais ao conceito de literatura menor sendo, a primeira delas,
seu coeficiente de desterritorializacao:

Até aquele que por desgraca nascer no pais de
uma grande literatura tem de escrever na sua
lingua, como um judeu checo escreve em alemao,
ou como um Usbeque escreve em russo. Escrever
como um cdo que faz um buraco, um rato que
faz a toca. E, por isso, encontrar o seu proprio
ponto de subdesenvolvimento, o seu patoa, o seu
proprio terceiro mundo, o seu proprio deserto.
(DELEUZE; GUATTARI, 2003, p. 41).
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Escrever como um estrangeiro de sua propria lingua é o que
possibilita ao autor o encontro consigo mesmo e com sua realidade.
Ao empregar a coloquialidade, contracgdes prepositivas ou pro-
nominais imprevistas, girias e palavroes, os autores da literatura
marginal brasileira demarcam um territorio préprio no seio da
normatividade gramatical dalingua portuguesa — ou o que Deleuze
e Guattari denominariam “lingua de papel”. A guisa de ilustracdo,
destacamos o seguinte trecho de uma das obras de Ferréz (2015):

Z¢ Bahia ndo manda nada na quebrada.

Abaixa a cabeca pra policia e pra bandido na
quebrada.

De dentro do barraco ouve a malandragem.
— Esse carro é bem louco, é de bandido.

Z¢é firmeza se irritou um dia com o barulho da
moto, o malandro nao parava de ficar passando
com escapamento aberto.

Zé fudido da vida mandou o menino voltar de ré.

A noite, Zé ficou na moral, bandidagem
circulou perto do seu barraco.

Zé, que antes era José Aparecido de Oliveira,
mudou de nome quando entrou na obra. Zé da
Porra, Zé Largarto, Z¢é da Pa (deu uma pazada
num pido metido a forgado).

E finalmente Zé Tiozinho. Com a velha sacola da
Kings e um conteudo de aluminio.

A policia hoje parou o Z¢, chamou de Zé Buceta,
perguntou onde era a boca, ele apontou pra
propria boca, pensou que era teste de embria-
guez, mas viu que ndo era, quando tomou um
tapa, a bolsa a tiracolo caiu, o policia chutou,
alguém gritou.

— E trabalhador, é um Zé Povim! Um Zé
Qualquer!
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Os holerites se espalharam, voaram pelas que-
bradas.[...]

— Tantu bandidu na rua e us fi dégua ai para um
trabaiador,um Zé Ninguém de merda. (FERREZ,
2015, p.101).

O trecho citado é parte do conto Z¢, que narra a abordagem
policial contra um operario da construgao civil. O narrador descreve
com minucia como o personagem € visto pelo os outros. Por meio de
um nome muito comum na Lingua Portuguesa, subverte a norma
da lingua transformando o substantivo em adjetivo de conota-
cao pejorativa: “Zé Bahia”, “Zé firmeza”, “zé fudido”, “Zé da Porra”,
“Zé Largarto”, “Zé da Pa”, “Zé tiozinho”, “Z¢é Buceta”, “Zé Povim” e
finalmente, um “Zé Qualquer” e “Zé Ninguém de merda”. E curioso
como a marginalidade da personagem é percebida por seus iguais:
anteriormente reconhecido como “José Aparecido de Oliveira” é
descrito ao final do conto como um “Zé Ninguém de merda’.

A segunda categoria, conforme Deleuze e Guattari (2003),
consiste na conexao entre o individual e o imediato politico, que
ocorre devido ao diminuto espaco de que dispde esse tipo de lite-
ratura. As questdes individuais tornam-se necessarias e indispen-
saveis porque uma outra historia se agita em seu interior. Nesse
sentido, o tridngulo familiar se conecta com outros tridngulos —
comerciais, econdmicos, burocraticos, juridicos — que lhes deter-
minam os valores. Para ilustrar o funcionamento dessa categoria
destacamos o poema de Elizandra de Souza, Em legitima defesa:

S6 estou avisando, vai mudar o placar...

Ja estou vendo nos varais os testiculos
dos homens,

que ndo sabem se comportar

Lembra da Cabeleireira que mataram, outro dia,
E as pilhas de denuncias nao atendidas?

Que a noticia virou novela e impunidade

E mulher morta nos quatro cantos da cidade...
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S6 estou avisando, vai mudar o placar...

A manchete de amanha terd uma mulher,

de cabeca erguida, dizendo:

- Matei! E ndo me arrependo!

Quando o apresentador questiona - 1a

ela simplesmente retocara a maquiagem.
Nao quer estar feia quando a cimera retornar

e focar em seus olhos, em seus labios... [...]
(SOUZA, s.d, n.p.).

O eu lirico do poema, em primeira pessoa, expde um pro-
blema de muitas mulheres: a violéncia de género. A indignacao
expressa por ele em razao da impunidade convoca, implicitamente,
muitas mulheres em igual situacdo: “So6 estou avisando, vai mudar
oplacar... A manchete de amanha tera uma mulher]...]". A mulher
em questdo pode se referir ao eu lirico ou a outra mulher, dado o
uso do artigo indefinido. Assim, é possivel observar, ao longo de
todo o poema, uma questao individual, diretamente conectada ao
contexto mais amplo de uma cultura machista que determina os
valores dos corpos femininos — uma situacao politica, portanto
— e que revela em seu interior o movimento de outras historias.

Finalmente, a terceira categoria que compde o conceito de
literatura menor é denominada por Deleuze e Guattari (2003)
como agenciamento coletivo de enuncia¢do. Para os autores, o
talento ndo é muito abundante nesse tipo de literatura. Desse
modo, as condi¢des nao sao dadas numa enunciagao individuada
pertencente a este ou aquele “mestre”, separadas da enunciacao
coletiva. Esse estado de realidade do talento é benéfico e permite
conceber algo diferente de uma literatura dos mestres: o que o
escritor diz sozinho constitui uma acao comum; o que diz ou faz
¢é necessariamente politico, ainda que os demais nao estejam de
acordo. Determinada a preencher as condi¢des de uma enunciacao
coletiva que falta em outros lugares, a maquina literaria reveza
uma maquina revoluciondria por vir:
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Nao ha sujeito, so hd agenciamentos colectivos de
enunciagdo — e a literatura exprime esses agen-
ciamentos, nas condi¢des em que nao sdo con-
siderados exteriormente, e onde eles existem
apenas como forcas diabdlicas por vir ou como
forcas revolucionarias por construir.(DELEUZE;
GUATTARI, 2003, p. 41, grifo dos autores).

Acerca de umavoz coletiva cujo compromisso é, por meio de
forcas revolucionadrias, construir novas a¢oes, citamos um trecho
da cronica Felicidade, de Sergio Vaz (2011):

As coisas ndo nasceram para dar certo, somos
nos é que fazemos as coisas acontecerem, ou
nao. Acredito que a gente tem que ter um foco
a seguir, tracar metas, viver por elas. Ou mor-
rer tentando. Jamais queimar etapas e saber
reconhecer quando é a sua hora. O Acaso é uma
grande armadilha e destrdi os sonhos fracos de
pessoas que se acham fortes. Procure nao passar
do tempo e nem chegar antes. Preparar o corpo,
o espirito, estudar o tempo o espago. Nao ser
escravo de nenhum dos dois. Observe as coisas
que interferem no seu dia e na sua noite. E saiba
entender que ha aqueles sem sol e sem estrelas e
que avida nao deve parar so porisso. Seja gentil
com as pessoas e consigo mesmo. E gentileza nao
tem nada a ver com fraqueza, pois, assim como
um bom espadachim, € preciso ter elegincia para
ferir seus adversarios|...]. (VAZ, 2011, p. 17).

Nessa crdénica o narrador descreve uma “receita” para a
felicidade, convocando o leitor a partilhar dos mesmos valores
que ele evoca. A voz dele é, portanto, a voz de muitos: “[...] somos
nos € que fazemos as coisas acontecerem, ou nao”. Nesse trecho
em especial, a linguagem metafdrica da corpo aos valores emi-
tidos por essa voz coletiva enunciada pelo narrador: gentileza,
diversidade, resiliéncia. Ao evocar um “nds” o autor se insere no
cendrio politico visto que, em sua origem, “politico” é aquele que
se interessa pelos assuntos da pdlis, da cidade, da coletividade. No
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trecho acima, “n6s” pode representar os cidadaos de um bairro
marginalizado em seus direitos sociais.

Tendo examinado os aspectos fundamentais do conceito de
literatura menor, arriscaremos no capitulo seguinte uma resposta
ao desafio inicialmente proposto, abordando as rela¢des entre
filosofia e literatura marginal numa perspectiva metodologica.

A filosofia mobiliza e trata de conceitos. [...] Os filésofos
ndo escrevem sem elaborar um estilo. SGo como artistas,
sdo artistas.

(Gilles Deleuze)

Conforme Gagnebin (2016) as aproximacdes filoséficas vigen-
tes buscam tratar os textos literarios como recursos ilustrativos
dos conceitos filosoficos: é como se existisse, sob os conceitos
filosoficos, uma verdade mais profunda que, dita apenas de modo
indireto pelo escritor, € anunciada de maneira explicita pelo filo-
sofo. Uma postura que revela uma visao preconceituosa em relagao
a literatura e a filosofia uma vez que a primeira ¢ vista como um
discurso ornamental — da imagem ou metafora — e a segunda
como um discurso objetivo e verdadeiro. Objetivando superar
essa dicotomia e a consequente instrumentalizagao da literatura,
esbocaremos uma estratégia de ensino que considere as relacoes
entre filosofia e literatura marginal, partindo das concepcdes
deleuze-guattarrianas de problema e conceito.

Em relacao ao problema, Deleuze (1974) nos diz: “[...] Deve-
mos, assim, romper com um longo habito de pensamento que
nos faz considerar o problematico como uma categoria subjetiva
de nosso conhecimento|...]" (DELEUZE, 1974, p. 57). Desse modo,
podemos afirmar que o problema ndo consiste numa operacao
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puramente racional, mas em algo que parte do que é sensivel. A
experiéncia problemadtica é primeiramente vivenciada antes de
ser equacionada racionalmente como problema. A esse respeito,
La Salvia (2z015) afirma que:
[...] os problemas sdo experimentados por nés nos
encontros com a vida, com um fora, com o caos.
Um fora como um caos de excesso de devires,
cheio de acontecimentos vibrando intensamente,
conectando-se e se separando pela diferenca que

sdouns em relagdo aos outros, de todos os modos
e em todas as diregdes. (LA SALVIA, 2015, p. 3).

Ha uma importante correlacao entre problema e aconteci-
mento: “O modo do acontecimento é o problematico. Nao se deve
dizer que ha acontecimentos problematicos, mas que os aconteci-
mentos concernem exclusivamente aos problemas e definem suas
condic¢oes” (DELEUZE, 1974, p. 57). Os acontecimentos sao intensi-
dades e podem ser descritos como transformacoes imateriais que
surgem e nos afetam, mas que nao podem ser confundidas com o
estado de coisas nas quais se materializa, nem com a linguagem
que as expressa (LA SALVIA, 2015).

O problema também é uma singularidade composta por um
agenciamento de singularidades. Ele nos move a pensar por que,
enquanto singularidade, ndo possui uma férmula pré-determinada.
Ele se apresenta a nés como um desafio para o qual precisamos
construir uma resposta, que também dependera dos agenciamentos
dassingularidades que o comp6em (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013).

Quanto ao conceito, podemos afirmar a partir de Deleuze
e Guattari (2010) que ele consiste na materializagao da filosofia:
“Se halugar e tempo para a criacao dos conceitos, a essa operagao
de criacao sempre se chamara filosofia, ou nao se distinguira
da filosofia, mesmo se lhe for dado um outro nome (DELEUZE;
GUATTAR]I, 2010, p. 15). E importante ressaltar, conforme La Sal-
via (2015), que essa operagao nao se realiza de maneira natural,
como resultado da atividade intelectual de um sujeito pensante
predisposto a verdade: forcado por um fora repleto de problemas
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intensos e diferentes, o pensamento filoséfico cria conceitos
igualmente intensos e diferentes, que se instauram por meio de
um plano de imanéncia:

A filosofia é a0 mesmo tempo criacdo de conceito
einstauracdo do plano[de imanéncia]. O conceito
€ o comeco da filosofia, mas o plano é sua ins-
tauracao. O plano nao consiste evidentemente
num programa, num projeto, num fim ou num
meio; € um plano de imanéncia que constitui o
solo absoluto da filosofia, sua Terra ou sua des-
territorializagao, sua fundacao, sobre os quais ela
cria seus conceitos. Ambos sdo necessarios, criar
os conceitos e instaurar o plano, como duas asas
ou duas nadadeiras.[...](DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 52, acréscimo nosso).

Desprendendo-nos da leitura exegética dos textos de Deleuze
e Guattari ousamos manejar, ao nosso modo, alguns dos concei-
tos por eles desenvolvidos, estabelecendo acoplamentos, fluxos
e cortes de fluxos ao propor-lhes uma nova légica de sentido.
Entendemos por plano de imanéncia a realidade complexa e con-
creta partilhada pela escola, professores e estudantes, bem como
seus desdobramentos historicos, politicos, econémicos e sociais.
Cada desdobramento revela problemas diversos, constituidos pelo
agenciamento de um nimero sem fim de singularidades, que afe-
tarao ou nao os estudantes, de modos distintos e com intensidades
diversas. O encontro com acontecimentos dessa natureza pode
forcar os estudantes a pensarem: por que apenas uma ou duas
aulas por semana com 45 minutos cada? Por que esse assunto em
detrimento de outros? Por que esse pensador em detrimento de
outros? Por que esse curriculo? Por que a qualidade das escolas
publicas, em termos de estrutura e de aprendizagem, muda em
funcao dos bairros onde se localizam? Por que € dificil ingressar
numa universidade publica? Por que a cor das pessoas é fator
determinante para ter acesso ou ndo as oportunidades? Por que o
preco da passagem de 6nibus aumenta e a qualidade do transporte
nao acompanha o mesmo ritmo?
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Sobre esse solo, o problema e sua experiéncia concreta —
forca motriz do pensamento — emergem como matéria-prima de
uma pratica auténtica e qualitativa de ensino de filosofia que, por
suavez, resultara no fazer filosofico por parte dos estudantes: um
processo criativo de producao de ideias, de producao de filosofia,
que se materializa em conceitos que sao criados para o enfren-
tamento dos problemas experienciados, vividos concretamente.

A articulagao entre filosofia e literatura marginal se da na
medida em que a segunda empresta a primeira suas categorias
fundamentais, conforme descritas por Deleuze e Guattari (2003):
é necessario filosofar “como um cao que faz um buraco ou um rato
que faz a toca” para encontrar, no seio da filosofia estabelecida, “o
seu patoa, o seu proprio terceiro mundo, o seu proprio deserto”.
E necessario filosofar como um estrangeiro de si, estrangeiro do
proéprio pensamento. E necessario desenvolver um jeito préprio
de fazer filosofia, demarcar territdrio, desterritorializar-se filo-
soficamente.

As questdes anteriormente mencionadas em carater de ilus-
tracao podem ser individuais, mas em seu interior agitam-se outras
histdrias. Sua conexao com o contexto politico mais amplo que
lhes determina o valor e lugar nos impede de produzir conceitos
apoliticos. Tal como ocorre na literatura menor na perspectiva
deleuze-guattarriana, a filosofia produzida pelos estudantes tam-
bém pode estar conectada ao seu imediato politico.

Finalmente, o agenciamento coletivo de enunciacao também
pode se constituir como caracteristica da filosofia a ser produzida
pelos estudantes. Os encontros com os acontecimentos agencia-
dores de experiéncias problematicas depende do agenciamento
de singularidades. Desse modo, o estudante que vivencia esses
encontros e a partir disso cria conceitos fala em nome dos demais
porque partilha com eles os sabores e dissabores da vida que acon-
tece dentro e fora dos espacos escolares. Assim sendo, a literatura
marginal, pode figurar como agente coletivo de enunciacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo das formas literarias da filosofia é indispensavel a
compreensao dos textos filos6ficos porque nos permite verificar de
que modo os fildsofos fizeram frente aos problemas que lhes asso-
laram. Entretanto, para aprender filosofia, nao basta conhecermos
com profundidade e riqueza de detalhes o movimento interno das
obras filosdficas e o modo como os fildsofos fizeram frente a isso.
Assim, propomos uma pratica de ensino que valorize a produgao
conceitual e literaria dos estudantes a partir das caracteristicas da
literatura menor descritas por Deleuze e Guattari (2003).

O ndo-filoséfico estd talvez mais no coragdo da filosofia
que a propria filosofia, e significa que a filosofia ndo pode
contentar-se em ser compreendida somente de maneira
filosdfica ou conceituai, mas que ela se enderega também,
em sua esséncia, aos ndo-filosofos.

(Gilles Deleuze e Félix Guattari)
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ENSINO DE FILOSOFIA: QUESTOES
DIDATICAS NA PRATICA DOCENTE DO
ENSINO MEDIO>

Wanderley da Silva®*

INTRODUCAO

Este trabalho apresenta alguns resultados de uma pesquisa
qualitativa que tem como objetivo enunciar questdes didaticas rele-
vantes para o ensino de filosofia na educacao basica, em particular na
escola publica. A referida pesquisa foi criada para elucidar algumas
interrogacoes formuladas pelos alunos do curso de licenciatura
em filosofia da UFRR], durante os debates na disciplina ensino de
filosofia e no decorrer das atividades do estagio supervisionado,
ao longo dos anos de 2011/12. Tanto a disciplina quanto a atividade
mencionadas possuiam como tematica e local de pratica a rede
publica de ensino médio situada no municipio de Seropédica/R].

O levantamento inicial, realizado a partir de questionarios
semiestruturados aplicados a quatro (04) professores regentes
(envolvidos com o estagio supervisionado em trés escolas da zona
urbana do municipio) e doze (12) licenciandos, indicou importantes
elementos para a analise, e podemos enumera-los sob trés grupos
tematicos fundamentais: 1) a desmotivagao dos alunos do ensino
médio: desinteresse pela disciplina, ja que os estudantes, suposta-

35 Capitulo originalmente publicado na Revista Latinoamericana de Filosofia de la Educacion
Volimen 1 - Nimero 2 - 2014 pp. 199-215.

3 Doutor em Politicas publicas e formagao humana/ UER]; Professor Associado de Ensino de
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mente, ndo vislumbram uma aplicacao mais efetiva (pragmatica)
dos conhecimentos filosoficos na conquista de postos de trabalho;
2) algumas questdes didaticas: dificuldades vocabulares dos textos
filosoficos; escassez de material didatico adequado (contavam ape-
nas com o livro didatico indicado pelo Ministério da Educagao, em
quantidade insuficiente para todos os alunos); polémicas quanto a
ensinar filosofia ou ensinar a filosofar, refor¢cada por juizos pros
e contra o ensino da histdria da filosofia ou dos temas filosoficos;
3) falta de estrutura dos prédios escolares: salas pequenas, mal
ventiladas, barulhentas e com mobilidrio em péssimas condigdes.

Neste texto nos limitaremos a apresentacao de algumas refle-
x0es sobre o ponto dois, isto €, sobre “algumas questodes didaticas”
registradas durante a investigacao do material.

Mesmo depois do monopolio jesuitico sobre a educacao
brasileira, e da desarticulacao sistémica do ensino causado pelas
Reformas Pombalinas no século XVIII, a filosofia permaneceu no
curriculo escolar, sem, contudo, fazer parte das politicas publicas
para a educacao. A filosofia permanece como disciplina escolar
até o fim do periodo imperial, marcando historicamente a sua
“presenca garantida” (ALVES, 2002. p. 8). Todavia, o percurso da
filosofia como disciplina curricular, até a decretacao da sua obriga-
toriedade na educagao basica brasileira no século XXI, apresentou
raros vinculos com a escola publica nacional, excecao feita ao
Colégio Pedro II, ainda no periodo imperial.

Ap0s o periodo imperial, a “presenca garantida” da filosofia
dalugar a sua “presenca indefinida” no curriculo do ensino secun-
dario brasileiro (ALVES, 2002). A Reforma Francisco Campos,
por exemplo, além de apagar a filosofia do curriculo (ja que nao
determinava uma carga horaria especifica), estabeleceu uma cisao
no ensino secundario, criando uma verdadeira barreira para que as
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classes populares pudessem seguir seus estudos. Com um curriculo
enciclopédico, com uma média de 102 disciplinas anuais e mais de
80 arguic¢des e provas mensais, o ensino secundario propedéutico
contrastava com o ensino profissionalizante, que nem mesmo
possibilitava a progressao do aluno ao curso superior.

De fato, para um contexto social que comecava a
despertar para os problemas do desenvolvimento
e daeducacdo, numa sociedade cuja maioria vivia
nazonarural e era analfabeta e numa época em
que a populacdo da zona urbana ainda nao era
totalmente atingida, nem sequer pela educacao
primaria, pode-se imaginar a camada social para
a qual havia sido elaborado um curriculo assim
tdo vasto (ROMANELLI, 1999, p. 136).

Jaem 1942, 0 ministro Gustavo Capanema empreende uma
nova reforma e reintroduz a filosofia no ensino secundario, no
entanto, a partir de uma concep¢ao dicotomica de educagao: com
4 aulas (32 série) no curso cientifico e 6 aulas no curso classico ( 3
aulas no 2° ano e 3 no 3°).

A partir do ano de 1930, houve mais duas refor-
mas que despertaram uma mudanga na edu-
cacdo do Ensino Médio brasileiro. A primeira
se deu em 1931 e determinava que a educacao
visasse, ndo somente a matricula nos cursos
superiores, mas também, a formacdo do homem
para todos os setores da vida, isto ¢, uma for-
macao integral que lhe possibilitasse tomar
decisdes claras e seguras em qualquer situagao
de sua existéncia. A segunda de 1942, decreto
n° 4.244, intitulada Lei Organica do Ensino
Secundario, dividiu o ensino em dois ciclos: o
ginasio que era cursado em quatro anos e o cole-
gial em trés. Ainda o colegial subdividia-se em
cientifico e classico. O cientifico visava ao ensino
das ciéncias, ja o classico, por sua vez, previa
uma carga horaria de quatro horas semanais
para a Filosofia. Seria a formacao intelectual
(MAZAI; RIBAS, 2001, p. 9).
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As politicas publicas para educagao no periodo do nacional
desenvolvimentismo (1946/1964), menos claras em suas intengdes
dicotomicas e classistas do que as anteriores, nao avangaram na
constru¢ao de uma escola democratica. Ja consolidados na Cons-
tituicao de 1946, os principios “liberais democraticos” também
foram trazidos para a discussao da primeira LDB que culminaria,
depois de mais de uma década de discussoes parlamentares, na Lei
4024/61. Um dos reflexos desses principios liberais na educacao foi
amanutencao do financiamento publico para os estabelecimentos
privados, em forma de bolsas de estudos. A educacado publica perde
verbas, e a filosofia perde a sua obrigatoriedade no curriculo e passa
a ser oficialmente uma disciplina complementar.

O ensino de filosofia apds 1964 permaneceu na condicao de
disciplina complementar no curriculo do entdo 2° Grau, porém,
de fato, ndo era incluido nem mesmo como disciplina facultativa,
devido aos interesses do governo de exce¢ao. No inicio da década de
1970, a filosofia simplesmente deixa de existir no curriculo oficial,
com a outorga da Lei 5692/71. A volta da filosofia ira acontecer,
efetivamente, apenas no ano de 1982 com a promulgacao da Lei
7044/82 que inclui a filosofia como disciplina optativa.

No final da década de 1980 e durante os anos de 1990,
acompanhado o processo de transformacdes politicas no cena-
rio nacional, a educacao foi alvo de muitas reformas e debates
parlamentares e da sociedade civil. A principal consequéncia
desse periodo foi a implantagao de principios neoliberais nas
politicas publicas da educacao.

Entre as mudancas na gestao das politicas publicas, eviden-
ciou-se a analogia proposta entre a educacao e os negocios empre-
sariais, paralelismo que atribuiu a escola a forma de uma empresa
capitalista, ao menos no que dizia respeito a nocao de qualidade da
educacao. A qualidade da educacao passou a ser entendida como
capacidade de produgao, isto é, mediada pela suposta eficiéncia e
eficacia do processo de formagao de novos individuos, capazes de
ingressar no mercado de trabalho. A “férmula” era simples: mais
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vagas nas escolas, maior indice de aprovacao, resultando em qua-
lidade. A escola com o maior indice de aprovagao seria a melhor.

Para a escola publica, o aumento repentino do percentual
de alunos aprovados, em muitos casos foi apenas um engodo
estatistico, que objetivava a manutencao e/ou o aumento de verbas
oferecidas para os municipios brasileiros pelos érgaos nacionais
e internacionais de financiamentos, entre eles, o Banco Mundial.
A chamada “aprovacgao automatica” foi uma das estratégias disse-
minadas para equacionar o problema da distorcao do fluxo série/
idade causado pelo grande percentual de reprovacdes registrado nas
décadas de 1980/1990 (LEON; MENESES-FILHO, 2003). O resultado
dessa operacao foi desastroso, provocando um enorme contingente
de analfabetos funcionais, contribuindo, por razdes 6bvias, para o
baixo aproveitamento escolar dos alunos do ensino médio.

A filosofia permaneceu como disciplina optativa em parte
das escolas publicas do atual ensino médio durante tudo o periodo
de entusiasmo pelo neoliberalismo na educacao, até a decretagao
de sua obrigatoriedade em 2008, mantendo a tradi¢cao de nao ter
um lugar definitivo no curriculo escolar.

A analise dos dados referentes ao ensino médio no Brasil
permite constatar um aumento consideravel na oferta e matriculas
no periodo de 1971-1994. Passamos de 1.119.42I alunos matricu-
lados em 1971, para 5.073.307 em 1994, um crescimento de 353%
no periodo, cobrindo 32,2% da faixa etaria de 15 a 19 anos (ZIBAS;
FRANCO, 1997). No mesmo periodo, as matriculas nas escolas
estaduais avancaram 578%; ja as escolas privadas diminuiram sua
participacdo, de 43% em 1971, para 20,8% em 1994. Por ultimo,
ainda devemos destacar que 60% das matriculas dos alunos no
ensino médio de 1989-1994 foram efetivadas no turno da noite,
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majoritariamente por alunos trabalhadores de baixa remunera-
cao e fora da faixa etaria considerada adequada para esse grau de
ensino (Ibid., p.37).

O crescimento do ensino médio foi acelerado ainda na
década de 1990, ja que de 1991 até 1998 houve um crescimento de
84% no numero de matriculas (BRASIL, 1998). As matriculas nos
anos 2000 continuaram crescendo 10,3% entre 2000-2003%, mas
sofreu uma retracdo entre 2004-2008, de menos 8,8%, passando
de 9.169.357 alunos matriculados em 2004, para 8.366.100 em
2008 (BRASIL, 2011b).

Segundo os dados do Censo da Educagdo Bdsica 2011, 0 ensino
médio contava em 2009 com 8.357.675 alunos matriculados, desse
total, 85,9% estudava nas redes estaduais de ensino publico. Em
2010, aproximadamente um terco dos alunos estudou no turno da
noite (BRASIL, 2012). Conclui-se entdo que houve uma diminuigao
consideravel no numero de alunos matriculados nos cursos notur-
nos; de 60% em 1994, para pouco mais de 30% em 2010, porém,
mantendo um contingente enorme de quase 3 milhdes de alunos.
Se considerarmos os alunos matriculados na educacao de jovense
adultos no ensino médio (EJA), acrescentariamos aproximadamente
mais I milhao de alunos ao curso noturno (Ibid.).

A mudanca do perfil socioecondmico dos alunos das escolas
publicas do ensino médio fica evidenciada também nos dados
do IBGE (2010), que demostram que apenas 9,9 % dos alunos de
familias de baixa renda (1° e 22 quintos de renda per capita por
familia) estdo matriculados nas escolas particulares, contra 47,1%
nas escolas publicas. Ja em relacado as familias de mais alta renda
(5° quinto), existe uma abruta inversao: 9,4 % estao matriculados
nas escolas publicas, contra 52,7% nas escolas privadas.

Os dados apresentado até aqui tem o objetivo de caracterizar
a mudanca no perfil socioeconémico do aluno da escola publica,
pois, essa mudanca demanda uma nova relacao da escola publica
com os seus estudantes. Como movimento histdrico, os alunos
das camadas mais pobres da populacao brasileira conseguem
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chegar a numero expressivo ao final da educacao basica; porém,
esse movimento causa um descompasso entre a antiga concepgao
de escola publica e as novas demandas e referentes culturais dos
alunos. Essas dificuldades, cada vez mais evidentes, estao presentes
e percebidas no cotidiano escolar.

Em inimeros momentos de trabalho com docen-
tes de redes estaduais e municipais, em diferentes
cidades do pais, temos sido confrontados com
perguntas que nos evidenciam a dificuldade
presente entre o professorado, tanto de tornar
a cultura um eixo central do processo curricular,
como de conferir uma orientacdo multicultural as
suas praticas. Sdo frequentes, nesses encontros,
indagagoes relativas ao (a) aluno (a) concreto (a)
que usualmente esta presente na sala de aula:
como lidar com essa crianga tao “estranha”, que
apresenta tantos problemas, que tem habitos e
costumes tao “diferentes” dos da crianca “bem
educada”? Como “adapta-la” as normas, condutas
evalores vigentes? Como ensinar-lhe os conteu-
dos que se encontram nos livros didaticos? Como
prepara-la para os estudos posteriores? Como
integrar a sua experiéncia de vida de modo coe-
rente com a fungéo especifica da escola? (CANDU,
2003, p.1).

Os desafios para superar esse momento de impasse sao
muitos. Poderiamos associar a mudanca do perfil socioeconémico
e sociocultural dos alunos da rede publica, igualmente a mudanca
desses perfis em relacao aos professores e seus desdobramen-
tos; ou ainda, problematizar as questdes relacionadas a nocao de
juventude e suas mudancas em tempos da comunicagao digital,
entre muitas outras possibilidades. Nesse cendrio novos questio-
namentos sao validos, como: Quais as motivacdes desses alunos?
Quais os referentes culturais dos estudantes? Quais as melhores
formas e abordagens didatico-metodoldgicas para aproximar a
escola publica de seus alunos? Nao temos, obviamente, respostas
definitivas para essas questdes; entretanto, continuaremos em
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nosso esforco de elucidacao analisando algumas questdes didati-
cas como forma de ajudar a compreensao desses novos desafios.

ALGUMAS QUESTOES DIDATICAS SOBRE O
ENSINO DE FILOSOFIA NAS ESCOLAS PUBLICAS
DO MUNICIPIO DE SEROPEDICA/R]

A necessidade de uma didatica especifica para o ensino de
filosofia ndo é uma unanimidade entre os pesquisadores (ROCHA,
2008). Todavia, evidencia-se a necessidade de oferecer aos licen-
ciandos “uma construgao (uma base conceitual tedrica e pratica)
que deveria ter a vitalidade de ser atualizada todos os dias” (CER-
LETTI, 2009, p. 77). Por outro lado, percebe-se um consenso de
opinides sobre a necessidade de superar metodologias superficiais
e mecanicas para o ensino da disciplina, que “se confundam como
simples técnicas pragmaticas aplicaveis a todos os problemas”
(GHEDIN, 2008, p. 25), pois “uma didatica da filosofia deve ser,
antes de tudo, filosdfica” (RODRIGO, 2009, p.33).

Ainclusao da filosofia no curriculo do ensino médio brasi-
leiro traz consigo a necessidade de uma nova abordagem dida-
tica, que atenda as exigéncias da atual escola publica. Mudanca
didatica justificada pela visdo de mundo e interesses, além da
diversidade cultural e regional, que as camadas menos favore-
cidas economicamente apresentam.

Sobre esse ponto, o relato do professor X é bastante
esclarecedor:

Ainda estou um pouco confuso [em relagdo ao
curriculo minimo do estado do Rio de Janeiro®]
e com turmas grandes e pouco tempo, acabo
usando somente o livro didatico®; além disso,

7 CURRICULO MINIMO DE FILOSOFIA. Rio de Janeiro: SEER], 2012 SEER], 2012. Disponivel
em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=759820. Acesso em 16/10/2013.
3  ARANHA Maria Lucia A; MARTINS, Maria Helena P. FILOSOFANDO: Introdugao a Filosofia.
S3o Paulo: Moderna, 2009.
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eles chegam aqui sem base e muitos vivem em
comunidades sem recursos.

Também trés estudantes da licenciatura que participaram da
pesquisa assinalaram esse ponto como relevante em seus relatos:

Fica dificil chamar a atengdo deles [alunos], ai
os exercicios e tarefas ficam presas ao livro...
Eu tentei ajudar durante o estagio, mas, acabei
mesmo foi orientando nas respostas... Acho que
falta um pouco de interesse (aluno R, 7° periodo).

A maior dificuldade que eu percebi foi fazer os
alunos ficarem quietos e ler os textos... Olha
que eram textos bem curtos do livro didatico...
Eles ndo sabem ler direito, também nao d4 [sic]
pra exigir tanto, eu conheco a realidade deles,
passo pela comunidade todos os dias (aluna K,
6° periodo).

Fica dificil [fazer os alunos ler os texto], ¢ melhor
colocar os pontos em debate e tentar resolver os
exercicios do livro, pelo menos fica alguma infor-
magio; é um problema [ dificuldade de leitura]
que eles trazem dos anos anteriores e da falta de
estrutura familiar ( aluno F, 7° periodo).

As dificuldades para a construcdo de uma nova proposta
didatica para o ensino de filosofia, como das demais disciplinas,
estdo manifestas na propria organizacao das instituicdes escola-
res. As obrigacdes funcionais do professor dentro da hierarquia
das institui¢Oes escolares sobrecarregam o trabalho docente com
uma burocracia de discutivel valor pedagdgico. Relatdrios, pla-
nejamentos, confeccdo e correcdo de avaliacdes encomendadas
pelo Estado, sem a devida articulacgao e trabalho coletivo, pouco
parece favorecer a formacao discente. Essa organizacao escolar,
comum as escolas publicas, impde ao docente uma “dupla tarefa
de mestres e funcionarios do Estado” que exige do professor de
filosofia uma capacidade de ocupar o lugar, bastante dificil, “da
transmissao, da provocagao e do convite” (CERLETTI, 2009, p.39).
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Alia-se a sobrecarga burocratica atribuida ao professor,
um dia letivo bastante curto para cada turma. A filosofia, como
as demais disciplinas no ensino médio, é oferecido em sistema
de tempos de aulas que em muitas situacdes nao possibilitam
condi¢des minimas para uma discussao razoavelmente detida.
E bastante dificil convidar o aluno a filosofia sem um espaco de
reflexao, se muitas vezes a disciplina é oferecida como “ultima aula
de sexta-feira e depois da Educacao Fisica” (CONTALDO, 2004, p.
52). Parece evidente que ha uma premente necessidade de modi-
ficacao da dinamica do trabalho pedagégico para que cada escola
possa organizar sua grade de horarios de modo mais adequado,
atendendo as particularidades das diferentes disciplinas.

Segundo relato da professora Y, o tempo de aula é muito
curto e as condi¢des pouco satisfatorias para o desenvolvimento
de uma aula “filosofica™

Eu acho que a filosofia € uma forma de fazer a
garotada pensar, debater, sair daquela mesmice...
Mas, até colocar todo mundo nos seus lugares,
fazer a chamada, retomar uma ideia que ja foi
estudada com um tempo na semana... Ainda
temos que disputar a atenc¢ao com as barraqui-
nhas e com som alto nas sextas-feiras em frente
aescola...

Nao s6 a reorganizacao do trabalho pedagdgico nas esco-
las é importante para criar um espaco de reflexao, parece mais
urgente ainda uma decisao didatica mais clara e afirmativa quanto
ao ensino de filosofia. Decisdao que contribua para dirimir a falsa
aporia sobre aprender filosofia ou aprender a filosofar, bastante
comum nos relatos analisados em nossa pesquisa.

Os professores da escola s6 usam os livros
[didaticos] e ficam fazendo histdria [da filoso-
fia], repetindo autores e correntes, com poucas

informagdes, mais memorizagiao mesmo (J. aluna
do 6° periodo).
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E um grande bate-papo! O que eu vi aqui [na
escola]foiisso, usam o livro e falam de Aristoteles
e ética... Depois fica um “debate” do que é bom,
do que é ruim... Nao da, isso néo rende (aluno
R, 7° periodo).

O suposto dilema, entre aprender filosofia ou aprender a
filosofar, ja é um tema que vem sendo analisado, enriquecido e
elucidado por varios pesquisadores da area, e, parte significativa
desses autores, assegura sobre a impropriedade da demanda (OLI-
VEIRA, 2004; GALLO, 2008; JUNIOR, 2011). A analise de Lidia
Maria Rodrigo sobre o tema é muito elucidativa. A autora afirma
que aqueles que invocam a tese kantiana sobre a impossibilidade de
aprender filosofia se equivocam, e “alimenta [m] certa hostilidade
em relacao ao estudo de histéria da Filosofia” (RODRIGO, 2004, p.
91). O equivoco estaria na dissociagao entre o filosofar e a tradigao
do pensamento filosofico ja que “uma leitura atenta e cuidadosa do
texto da Arquitetonica evidencia que em nenhum momento o autor
dissocia o ato de filosofar do conhecimento da tradigao filoséfica”
(RODRIGO, 2009, p. 48). Segundo a autora, a dicotomia presente
na tese kantiana é de outra ordem, e ndo é responsavel pela suposta
aporia entre ensinar filosofia ou ensinar a filosofar.

A dicotomia presente no texto kantiano parece
de outra ordem: ele dissocia a aprendizagem filo-
sofica, concebida como comportamento mera-
mente aquisitivo, passivo, produto da faculdade
de imitacao, e a pratica da filosofia enquanto

exercicio ativo da propria razao, gracas a facul-
dade de invengdo (RODRIGO, 2009, p. 48-49).

Um efeito bem objetivo dessa falsa aporia é o abandono
quase que total da leitura e analise de textos filosdficos para os
alunos iniciantes, ja que muitos atribuem a histdria da Filosofia
uma condic¢ao de mera reproducao de conhecimentos estanques
(a maioria dos professores regentes entrevistados declarou nao
usar textos filosoficos classicos). A dificuldade vocabular dos textos
classicos (considerados pela totalidade dos docentes entrevistados
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como: “de vocabulario muito acima da compreensao dos alunos”),
reforca a justificativa de ndo utilizar aqueles textos. Diante desse
suposto risco, muitos professores recorrem a uma abordagem
tematica que, devido as condic¢des escolares ja mencionadas, oferece
recorrentemente apenas assuntos banais e sem oportunidades de
reflexdo, aprofundamento ou contextualizacgao.
Tanto na abordagem didatica, que toma a historia
da filosofia como centro, quanto na que traba-
lha com temas banalizados, corre-se o risco de
tomar o silenciamento politico como pressuposto
comum, assentado na afirmacao da neutralidade
técnica. Ou seja, nas duas abordagens, a pratica
pedagogica pode acabar sendo vista apenas em
funcao dos condicionantes internos do processo
ensino-aprendizagem, sem leva em consideracao

o contexto social em que esse processo ocorre
(BARBOSA, 2008, p. 140).

Diante da ameaca do estabelecimento da filosofia e do seu
ensino reduzidos a mera instrumentalidade e ao silenciamento,
parece significativa a sugestao de fazer da sala de aula uma “ofi-
cina de conceitos” (GALLO, 2008), que favoreca a criagao das
interrogacoes discentes, desafie curiosidade epistemoldgica dos
estudantes e incentive suas iniciativas critico-reflexivas. Uma
alternativa para o ensino de filosofia que ajude a superar a supra-
citada aporia e permita, por assim dizer, dar “vida aos conceitos
filosoficos” (RONDON, 2011, p. 32). Todavia, ndo ignoramos que
para construir tal ambiente de criacao, para que tal “oficina” se
materialize, a formacao docente é fundamental, ja que também é
necessario que os docentes sejam capazes de “refletir e estabelecer
um posicionamento plausivel sobre a identidade e a diferenca da
filosofia” (DANELON, 2010, p.187) e, com isso, também superem o
suposto dilema. No entanto, ndo poderemos avancar no tema da
formacao docente, dado aos limites que impusemos ao atual escrito.

Os dados da pesquisa corroboraram a nossa convic¢ao em
defesa da importancia do estabelecimento de uma nova abor-
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dagem didatica para o ensino de filosofia, que supere na sala de
aula a mera repeticao de aforismos e datas, tendendo hora para
uma tematizac¢ao banal, ora para uma contextualiza¢ao histdrica
rarefeita. Uma nova abordagem que propicie um ambiente escolar
afeito a acolher as interrogac¢oes discentes, baseadas na reflexao e
na atualizacao das tematicas da tradicao filoséfica e que, princi-
palmente, dé visibilidade ao contexto sociocultural do educando.
Uma pratica que supere a mera repeti¢ao, e que avance, mesmo
que modestamente, objetivando que o aluno seja capaz de filosofar.

Segundo o professor N., as novas abordagens seriam fun-
damentais para o exercicio de uma nova maneira de estudar e
praticar a filosofia na escola:

Eu gosto [de mudar a aula], acho que a garotada
tem que ser incentivada as novas formas de
estudar, pensar mesmo, além dos livros [dida-
ticos]. Eu mesmo ja tentei alguns projetos aqui
na escola, deu trabalho mais foi bem interes-
sante... Mas, falta continuidade, tempo mesmo
pra planejar e fazer, nesse ano [2012] s6 usei o
livro [didatico].

Para o estabelecimento dessa nova abordagem nao existe uma
férmula pronta, porém, podemos concluir que a oferta de material
didatico produzido no pais nao favorece a semelhante empresa.
Uma primeira constatacao aparece no Guia de livros diddticos 2012 :
a pequena oferta de livros e recursos didaticos de Filosofia.

Para o PNLD 2012 foram inscritos quinze livros
didaticos de filosofia e aprovados somente trés.
Oindice reduzido de aprovacio € uma indicagao
clara de que o processo de consolidacdo de uma
tradicao de livro didatico de filosofia no Brasil

encontra-se num estagio bastante inicial. (BRA-
SIL, 2011, p. 14).

Um universo de apenas 15 obras sobre o tema parece exigir
uma reflexdo. Inicialmente, nao seria exagero dizer que nesse
momento os professores de filosofia do ensino médio encontram
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basicamente um material pouco diversificado, para nao dizer
padronizado, para realizar o seu trabalho. Por melhor que seja
a publicac¢do escolhida pelos professores de cada escola, entre as
trés indicadas pelo MEC para a aquisi¢ao das unidades escolares
em 2012, esse universo restrito de obras nao auxilia o trabalho
docente, inclusive em relacao as diferencas regionais e culturais.

O ensino de filosofia visto como uma atividade criativa exige
uma nova pratica didatica e pedagogica, que contribua com a for-
macao auténoma dos alunos. A filosofia pode ajudar a educacao
de modo geral e mais diretamente as escolas publicas brasileiras
oferecendo uma dindmica de construcao do conhecimento que
requisita uma postura reflexiva e rejeita o mero treinamento como
modus operandi. Para cumprir o seu papel de interrogacao perma-
nente do instituido, a filosofia nas escolas precisa refletir sobre os
meios e vias mais capazes de cumprir seus objetivos.

A participacao dos professores e dos alunos na producgao
de novas abordagens didaticas pode ser um caminho viavel para
superar o risco de padronizacao didatica, a partir do uso exclusivo
de um manual. Sabemos que, por varios motivos e em muitas
escolas, o livro didatico ¢ a unica fonte de consulta dos alunos. Sem
querer entrar nessa seara, defendemos que é possivel a partir de
cada realidade trazer do cotidiano dos discentes elementos para
materializar a filosofia em seus contextos especificos, respeitando
as diversidades regionais e culturais.

Além de considerar a diversidade cultural, julgamos igual-
mente importante construir, com o apoio de materiais didaticos
criativos, uma tradigao filosofica escolar com a participagao ativa
dos professores e alunos no cotidiano da sala de aula, fazendo
uso inclusive dos meios de comunica¢do remotas para troca de
experiéncias e, por que nao, a produgao colaborativa de novos
materiais multimidias pelos proprios usuarios.
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A escola publica brasileira é uma criagdo imagindria, de um
“imaginario social-histdrico” (CASTORIADIS, 1986), que projetou
um tipo especifico de formac¢ao humana, ligada a um conjunto de
valores que justificava a hierarquia, o civismo, a moral religiosa, o
trabalho, o labor e todas as institui¢des imaginarias sociais de uma
determinada época. Como todas as instituicdes, a escola publica
também sofreu transformacdes e precisa ser reestruturada em
beneficio dos seus novos alunos.

Os alunos da escola publica pertencem, majoritariamente,
as camadas historicamente excluidas do processo de escolarizacao
e dos servigos essenciais do Estado. Fatores derivados da margi-
nalizacao social desses estratos populacionais, como a nega¢ao do
acesso a cultura universal e a necessidade premente de garantir
a sobrevivéncia, fazem de muitas criancas e jovens arrimos de
familia, situacao que nao pode ser apagada pela escola ou negli-
genciada por abordagens didaticas inadequadas.

O que motiva os nossos alunos? Quais as novas abordagens
didaticas adequadas a escola publica? Essas questdes e suas possi-
veis solucdes requisitam a participa¢ao dos maiores interessados,
ou seja, dos alunos e da comunidade escolar, ja que as criticas e
constatacgoes dos fracassos da escola publica existem em profusao.

Parece razoavel afirmar que o sucesso de novas propostas
didaticas na escola publica seja alimentado por cursos de for-
macao de professores comprometidos com a diversidade, que se
proponham aver e ouvir o maior nimero de rostos e tons. No caso
especifico da formacao de professores de filosofia, precisamos
de cursos de licenciatura que superem a tradicao bacharelesca e
tomem o ensino de filosofia como o seu principal objetivo, atentos
as demandas dos alunos do ensino médio.

Estamos diante de um momento historico muito positivo,
pois inaugura o acesso da maioria a um dos direitos fundamentais
da democracia, o direito a educagao. Momento que nao se apre-



Ademir Aparecido Pinhelli Mendes (org.)

senta sem sobressaltos e doses de pessimismo, porém, que pode
marcar a criacao de uma nova escola em sintonia com os interesses,
demandas e anseios dos nossos contemporaneos. Nesse momento
historico, a filosofia, pela sua recente inclusdo curricular e por
sua propria natureza interdisciplinar, é capaz de ser uma grande
aliada no processo de autoinstituicao de uma escola que ofereca
ao aluno o espago para a construcao da sua autonomia.
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ETICA DO IMPOSSIVEL: UMA REFLEXAO A
PARTIR DA DESCONSTRUCAO

Veronica Pilar Gomezjurado Zevallos*

INTRODUCAO

Nas primeiras reflexdes sobre desconstru¢ao propostas por
Derrida, o termo ética parece nao ser tratado explicita ou direta-
mente. Isso aparentemente pode levar a uma apreciagao, um tanto
precipitada, que Derrida nao seja um fildsofo politico. Paradoxal-
mente, Derrida propde um pensamento sobre a ética. Tal paradoxo
reside em que sO pode haver ética — responsabilidade moral - ali
onde nao ha normas éticas. Se ha regras e normas estabelecidas,
bastaria simplesmente sua aplicagdo, sendo assim, a decisao ética
nao teria lugar. Paradoxalmente, para ter lugar a decisao ética é pre-
ciso que nao haja ética, entendida como normatividade positivada.

Nadesconstrugao derridiana, temas da ética como a justica,
por exemplo, envolvem dimensdes como a invencao, o talvez, e o
impossivel. Se a desconstrucao mantém uma relagao direta com
uma certa experiéncia do impossivel, e tal experiéncia é atraves-
sada pela indecidibilidade da aporia, a qual permanece aliada
ao talvez que permite a irrup¢ao do acontecimento, entao a des-
construcao ¢é a justica. O que autoriza falar em desconstrucgao e
justica? Aparentemente a desconstrucao seria colocada distante
daética e, por conseguinte, da justica, argumentando talvez que, se
adesconstrucao desestabiliza qualquer discurso enrijecido, entao
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ela ndo tornaria possivel nenhum discurso justo sobre a justica.
Contudo, pensar desse modo seria um equivoco pois, embora a
desconstrucao nao forneca resposta tranquilizadora ou critérios
seguros que guiem e normatizem o sujeito moral, ela é a propria
abertura em dire¢do ao singularmente outro. Pensamento tal esta
comprometido com uma ética nao da responsabilidade, mas com
uma ética como responsabilidade.

No pensamento da desconstrucao, a historia da Filosofia
¢ a historia de uma reflexao em torno do significado de possivel,
daquilo que se entende ou do que quer dizer ser e ser possivel. Ha
o compromisso de repensar o valor da possibilidade que marca
o pensamento da tradicao filosofica ocidental. Nesse sentido, a
desconstrucao perturba e desestabiliza esse pensamento, uma
vez que nao adota um ideal critico-filosofico capaz de apresentar
novas propostas, que venham a corrigir as certezas criticadas.
Um olhar da desconstrucao frente a tradicao filosofica acerca da
potencialidade, das condicdes de possibilidade, encontra-se afe-
tada pela experiéncia da aporia indissociavel da experiéncia do
acontecimento. Essa experiéncia, como acontecimento, perturba
a distincao entre o possivel e o impossivel, a simples oposi¢ao
entre o possivel e o impossivel. O acontecimento s6 tem lugar
quando o impossivel se fizer possivel, quando vier do possivel,
cuja possibilita¢do prevalece sobre o impossivel. Contudo, como é
possivel indagar sobre aquilo que o que torna possivel, enquanto
possibilidade, torne também impossivel sua possibilidade? Desde
ja é importante destacar o vinculo estabelecido por Derrida entre
desconstrucao e justica. A justica sera sempre indesconstruivel
ou, em outras palavras, a justica € impossivel. Como o impossivel
pode ser o modo de ser da justica?

Para se romper com a nocao de que entre o possivel e o
impossivel existe uma simples oposicao, € necessario estabele-
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cer o acontecimento impossivel. Esse impossivel ndao é somente
um impossivel, como também nao é exclusivamente o contrario
do possivel. O impossivel é também a condi¢ao*® de possibilidade
do possivel, é a propria experiéncia impossivel, e essa experiéncia
impossivel vem condicionar o acontecimento do acontecimento.
Pensar sempre sobre alguma coisa que € simplesmente possivel
e, portanto, previsivel, é ai onde nada acontece.

Cabe lembrar que no pensamento derridiano nao existe
uma contradicao logica entre o possivel e o impossivel. De fato, o
impossivel nao € o contrario do possivel, nem a sua modalidade
negativa; ele é a condicao de possibilidade do possivel. Desse
modo, ao se afirmar que a justica é impossivel, de maneira alguma
significa que ndo possa nem deva acontecer. Mas para que a justica
realmente aconteca é necessario que se faca o impossivel.

Quando o impossivel se faz possivel, o aconteci-
mento tem lugar (possibilidade do impossivel).
Nisso consiste mesmo, de modo irrefutavel, a
forma paradoxal do acontecimento: se um acon-
tecimento € somente possivel, no sentido clas-
sico da palavra, se ele se inscreve em condigdes
de possibilidade, se nado faz outra coisa senao
explicitar, desvelar, revelar, realizar o que ja é
possivel, entdo, nao é mais um acontecimento.*
(DERRIDA, 2001, p. 307).

Derrida entende o im do impossivel como sendo radical,
implacavel e inegavel, porém, ele ndo é simplesmente negativo ou
dialético; por meio do impossivel, € possivel introduzir o possivel e
o fazer funcionar. O impossivel permite, possibilita a possibilidade
de qualquer acontecimento, neste caso o da justica. A condicao de
possibilidade concede, portanto, uma chance ao possivel e o priva

4 Lembra-se aqui que no pensamento derridiano a palavra condi¢ao vai além de um sistema de
premissas, nem de causas, mas como um conjunto de rasgos que definem uma situa¢ao dada e
dentro da qual alguma coisa se estabelece, por exemplo, condi¢do humana, condigao social, etc.
4 “Quand I'impossible se fait possible, 'événement a lieu (possibilité de I'impossible). C’est
méme 13, irrécuablement, la forme paradoxale de 'événement: si un événement est soulement
possible, ou se sens classique de ce mot, s'il ne fait qu'expliciter, dévoiler, révéler, accomplir ce
qui était déja possible, alors ce n’est plus un événement.” [Tradugao nossa].
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de toda sua pureza, ou seja, a responsabilidade pela qual toda
decisao deve passar introduz esse pensamento na aporia:#* Nao
ha decisao, nem responsabilidade, sem a prova da aporia ou da
indecidibilidade, por conseguinte, ndo ha justica sem indecidibi-
lidade. O indecidivel ndo é o contrario da decisao, mas a condicao
da decisao, pois a decisdo nado é o desdobramento de um saber. A
aporia atravessa a possibilidade e nela deixa seu rastro. O impos-
sivel da o movimento a toda acao, a toda decisdo, uma vez que
ele tem uma solidez e urgéncia. Ele é a condicao de possibilidade
do possivel. Isso obriga a pensar o possivel (a possibilidade de
qualquer incondicional) como o impossivel mesmo, desse modo,
a justica se faz impossivel.

Ao aceitar aqui que o possivel vem do impossivel, e que a
condicao de possibilidade é a condi¢ao de impossibilidade, como se
deve entdo pensar o pensamento do possivel que vem da tradi¢ao
filosofica? O que se encontra em jogo, aqui, € o dominante con-
ceito de possivel que atravessa o pensamento ocidental com todas
as suas significacoes em poténcia: “o ser-em-poténcia”. Tentar um
pensamento do impossivel, fora de qualquer conotacao negativa,
implica um outro pensamento do acontecimento, a saber, segundo
Derrida (2001), do “ter-lugar”. Nesse sentido, somente o impossivel
tem lugar. Se somente o impossivel tem lugar entao é preciso pen-
sar a justica como impossivel, pois um acontecimento nunca tera
lugar em um pensamento que se encontre como desenvolvimento
de uma potencialidade.

As afirmacoes feitas sobre o acontecimento convém do
mesmo modo a decisdo, a responsabilidade e, portanto, a justica.
Uma decisao que pode ser tomada no meu poder, a qual manifesta
o desenvolvimento daquilo que ja € possivel, a atualizacdo de um
possivel, uma decisdo que nao depende senao de alguém, pode

42 Sobre a aporia Derrida afirma: “Con esta palabra era del ‘no saber a donde ir’, del no-pasar o,
mas bien, de la experiencia del no-pasar, de la prueba de lo sucede, pasay apasiona en ese no-pasar,
paralizandonos en esa separacion de una forma no necesariamente negativa: ante una puerta,
un umbral, una frontera, una linea o, sencillamente, ante el borde (del otro) o el abordar al otro
como tal. ” (DERRIDA, J. Aporias. Barcelona: Paidés, 1998. p. 30-31).
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ser considerada ainda como decisao? Este é o paradoxo exposto
por Derrida: “A decisao responsavel deve ser a im-possivel possi-
bilidade de uma decisao ‘passiva, uma decisao do outro em mim
que nao me exonere de nenhuma liberdade, nem de nenhuma
responsabilidade.” (DERRIDA, 2001, p. 303). Portanto, é pre-
ciso a falta, do mesmo modo, é preciso que a adequacao continue
sendo impossivel. Claro esta que a falta ndo tem um significado
ontoldgico negativo. Segundo Derrida, seria mais conveniente
falar de umainadequacdo, a qual deveria continuar sempre sendo
possivel, para que a resposta seja, por sua vez, possivel. A partir
desse pensamento, pode-se exemplificar a lei que une o possivel ao
impossivel. Se uma interpretacao nao tem algo faltante existindo,
uma compreensao de si totalmente adequada, isso marcaria nao
apenas o fim ou o fechamento de algo esgotado numa transparén-
cia pura, mas tornaria tudo impossivel; proibiria o porvir e, por
consequéncia, tornaria impossivel tanto o acontecimento quanto
avinda do outro, tornaria impossivel a propria justica.

O acontecimento s6 tem lugar quando o impossivel se faz
possivel, é nisso que consiste o pensamento derridiano da forma
paradoxal do acontecimento: um acontecimento é somente pos-
sivel se nele se inscreve o impossivel, se ndo, nao é mais um acon-
tecimento. Para que haja acontecimento, para que aconteca o
acontecimento, ele precisa ser visto como invencao, como vinda
do impossivel. Usando a expressao francesa “une fois pour toutes”
[uma vez por todas], Derrida observa a forma do acontecimento
singular e irreversivel daquilo que acontece uma so6 vez; por con-
seguinte, daquilo que nao se repete mais. Mas, ao mesmo tempo,
o acontecimento abre todo um jogo de palavras ligadas entre si
por proximidade que permitem a abertura para um outro lugar.
Por meio da repeticao, de forma imprevisivel, a singularidade se
inaugura, o inédito surge na multiplicidade das repeti¢des. Esse
pensamento, na otica de Derrida, suspende a oposicao ingénua

4 “La decision responsible doit étre cette im-possible possibilité d'une décision ‘passive’,
une décision de I'autre en moi qui ne m'exoneére d’aucune liberté ni d’aucune responsabilité.”
[Tradugao nossa].
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entre tradicdo e renovacao, memoria e porvir; iterabilidade*4 essa
que arruina antecipadamente as garantias dos discursos, das filo-
sofias eideologias. A iterabilidade nao deixa intacta nenhuma das
oposicoes filosoficas que regulam a abstracao e apaga a priori o
limite linear que atravessa os valores em oposi¢ao, contaminando
seu proprio limite. A relacao com o outro, o proprio encontro, surge
como acontecimento, pensado como um possivel porvir, ou seja,
como um impossivel.

Na discussao realizada no decorrer desta analise, é impor-
tante ter o cuidado de ndo transformar as reflexdes éticas sobre a
acolhida e abertura ao outro em meros discursos moralizantes, o
que geraria uma banalizacao do outro e da propria relagao ética.
Menos ainda tentar, a partir desses discursos, sistematizar e pro-
curar normas e critérios na relacao ética, uma vez que isso recairia
novamente em um agir perante a lei. Isso levaria aum pensamento
sobre a justica, sem levar em consideracao a irredutivel alteridade
do outro. Por outro lado é necessario explicitar de que outro se
esta falando. Entende-se aqui o outro, a alteridade do outro, como
referéncia para o agir, sem a imposicao de normas e valores prede-
finidos. A alteridade do outro “oferece critérios e referéncias para
construir os principios e valores orientadores da pratica” (RUIZ,
2006, p. 218). Sem padrdes unicos ou modelos para a existéncia
humana, a alteridade do outro é uma abertura para as infinitas
possibilidades do ser, procurando uma invencao a cada vez.
A alteridade ndo impéde quais sao os valores que

devem ser vividos, mas serve de indicativo para
discernir quais as praticas que conseguem imple-

44 Lembra-se aqui que a iterabilidade é abordada por Derrida, principalmente, na sua critica ao
conceito de escrita mantida no pensamento ocidental. “Essa iterabilidade (iter, derechef, viria de
itara, outro em sanscrito, e tudo o que segue pode ser lido como a exploragao da légica que liga
arepeticao a alteridade) estrutura a marca da propria escrita, qualquer que seja, alids, o tipo de
escrita (pictografica, hieroglifica, ideografica, fonética, alfabética, para nos servirmos dessas
velhas categorias). Uma escrita que nao seja estruturalmente legivel - iteravel - para além da
morte do destinatario ndo seria uma escrita.[...] A possibilidade de repetir e, pois, de identificar
as marcas esta implicada em todo c6digo, faz deste uma grade comunicavel, transmissivel, deci-
fravel, iteravel por um terceiro, depois para todo usuario possivel em geral.” (DERRIA, J. Limited
Inc. Trad. de Constanga Marcondes Cesar. Campinas: Papirus, 1991b. p. 19, 99-100).
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mentar uma existéncia digna e feliz. A alteridade
se coloca como referéncia para todas as praticas
humanas, desde as formas da tecnologia e os
modos de producao, aos modos de relagao inter-
subjetiva. (RUIZ, 2006, p. 219).

Essa perspectiva da alteridade do outro abre para uma res-
ponsabilidade e uma demanda por justica para além das leis ou
valores estabelecidos. Desse modo se configura a ética do impossivel
como uma proposta de fazer justica, de se fazer justica a um modo
derelagao - agir humano frente ao outro (qualquer outro) - que nao
precise somente levar em conta as normas e leis preestabelecidas
como modo correto de agir. Mas que leve em conta, principalmente,
a imprevisibilidade do outro como compromisso ou incondi¢ao
frente ao outro. Tal pensamento nao poderia ser associado a um
niilismo nem relativismo, pois ndo é um “qualquer coisa serve” ou
“tudo vale”. Esse pensamento requer uma reposta urgente - fazer
justica — a cada encontro na sua singularidade.

Desse modo, a impossivel justica possibilita uma relacao
de abertura ao outro, num outro tempo que ndo o nosso, mas € o
tempo do outro; o tempo porvir ou o porvir do tempo. Uma acao
justa que acontece no sim anterior a resposta como unica possi-
bilidade, pois é vinda do impossivel. No pensamento derridiano o
possivel é tudo aquilo que pode ser programado, previsto, esperado
e conhecido. O impossivel quer dizer impossivel de ser imaginado,
de ser preestabelecido como tentativa de uma captura. Impossivel
por ser absolutamente surpreendente fora de qualquer estrutura de
possibilidades ou potencialidades. Tal pensamento implica antes
de tudo uma responsabilidade, que sempre sera uma resposta,
uma travessia sempre imprevisivel.

O impossivel permite que o outro nao seja capturado e
apreendido por aquilo que pode ser calculado e programado. O
impossivel se configura naimpossibilidade de apreender e totalizar
ooutro, fazendo justica a singularidade do outro. A experiéncia da
alteridade, a experiéncia do mais impossivel que € o outro, permite
a tomada de decisao e a resposta que urgentemente precisa ser
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dada. Sendo assim, a justica se torna impossivel. A desconstru-
cao, ao ser definida como “a propria experiéncia da possibilidade
(impossivel) do impossivel, do mais impossivel, condi¢ao que divide
com o dom, o sim, o vem, a decisdo, o testemunho, o segredo, etc.”
(DERRIDA, 1995, p. 19, grifo do autor), é possivel afirmar entao
que a desconstrucao é a propria justica.

Questdes como hospitalidade, responsabilidade, justica,
dom, promessa* confirmam o pensamento do possivel como
impossivel, de um “possivel-impossivel” que nao se deixa mais
determinar pela interpretacao metafisica da possibilidade ou da
virtualidade. Entretanto, Derrida ndo afirma que o impossivel, ou
esse outro pensamento do possivel, seja um pensamento da neces-
sidade, mas um pensamento do talvez, “da perigosa modalidade
do talvez de que fala Nietzsche, e que a filosofia quis subjugar”.
(DERRIDA, 2003, p. 79). E nesse sentido que o talvez se apresenta
como necessidade e possibilidade, como promessa e fatalidade,
cujaimplicacao com toda experiéncia da lugar ao acontecimento.

Se a justica sublinha uma relacao de abertura na qual sua
possibilidade depende de um impossivel, que desestabiliza toda
seguranca, entao um talvez surge como categoria para assumir o
incalculavelmente outro. O talvez rompe com qualquer programa-
cdo e previsao que se possa ter com relacao ao outro. Na visao de
Derrida, o pensamento do talvez, e somente ele, chega ndoimporta
de onde e nao importa como.

A possibilitacdo desse impossivel deve permane-
cer ao mesmo tempo tdo indecidivel e em conse-
quéncia tao decisivo como o porvir mesmo. Que
seria um porvir se a decisdo fosse programavel
e se 0 acaso, se a incerteza, se a certeza instdvel,

4 Todas estas questdes foram centrais nos discursos desenvolvidos por Derrida nos ultimos
anos da sua vida.
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se a inseguridade do “talvez” nao ficasse sus-
pensa a abertura do que vem, no que vem, no
mesmo acontecimento, nele e com o coragdo
na mao? Que ficaria porvir sem a inseguranga,
se a seguranca limitada do talvez nao retivesse
sua respirag¢do numa “época’, para deixar
aparecer ou deixar vir o que vem, para abrir,
justamente, desunindo necessariamente uma
certa necessidade de ordem, uma concatenacao
das causas e de seus efeitos? Interrompendo-a,
marcando simplesmente a interrupcao possivel?
Esta suspensao, aiminéncia de uma interrupcao,
se se pode denominar o outro, a revolugao ou o
caos, orisco, em todo caso, de uma instabilidade.*
(DERRIDA, 1994, p. 46-47).

Longe de ser uma simples indeterminacao, ocorre que o pen-
samento do talvez vem desde Nietzsche no levantamento de uma
“catastrofe de inversao”. Tal pensamento ndo vem para atenuar a
contradi¢do ou para suspender as oposicdes, mas ao término de
um processo aberto aos “metafisicos de todos os tempos”. O talvez
€ o passo nao dialético dos valores contrarios de um ao outro.
Derrida (1994) realiza uma analise critica de alguns escritos de
Nietzsche, nos quais aparece, antes de se converter num tema,
quase um nome ou, talvez, uma categoria, o modo fundamental
do talvez. Inclusive, o que inaugurara o perigoso talvez, anuncia, em
Além do bem e do mal, a palavra do fildsofo do por vir.

Talvez! - Mas quem se mostra disposto a ocu-

par-se de tais perigosos “talvez”? Para isto sera
preciso esperar o advento de uma nova espécie

4 “La possibilisation de ce possible impossible doit rester a la fois aussi indécidable et donc
aussi décisive que I'avenir méme. Que serait un avenir si la décision était programmable et si
I'aléa, si I'incertitude, si la certitude instable, si I'inassurance du ‘peut-étre’ ne s’y suspendait a
I'ouverture de ce qui vient, a méme I'événement, en lui et a coeur ouvert ? Qu'est-ce qui resterait a
venir sil'inassurance, sil’assurance limitée du peut-étre ne retenait son souffle dans une ‘époque’,
afin de laisser paraitre ou de laisser venir ce qui vient, pour ouvrir, justement, en disjoignant
nécessairement une certaine nécessité de l'ordre, une concaténation des causes et des effets ? En
I'interrompant, en y marquant tout simplement I'interruption possible? Ce suspens, I'imminence
d’une interruption, on peut I'appeler I'autre, la révolution ou le chaos, le risque en tout cas d’'une
instabilité.” [Tradugdo nossa.
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de filosofos, que tenham gosto e pendor diversos,
contrarios aos daqueles que até agora existiram
- filésofos do perigoso “talvez” a todo custo. - E,
falando com toda seriedade: eu vejo esses filoso-
fos surgirem. (NIETZSCHE, 1992, p. 10-11).

Derrida analisa essa possibilidade e essa necessidade do talvez
na esteira do perigoso talvez, a respeito “do qual Nietzsche dizia que
era o pensamento dos filésofos do porvir”.#” (DERRIDA, 2001, p.
284). E o talvez que possibilita pensar a intervencdo entre o futuro
e 0 porvir, em uma experiéncia do tempo que permite a irrupcao
do acontecimento. O talvez surge quando o porvir interrompe a
concepcao tradicional de tempo entendida como finalidade ou
meta, na qual o acontecimento revela um sentido determinado
pela sua finalidade. O porvir abre o acontecimento sem finalidade
prevista, talvez uma abertura a invengao.

No pensamento derridiano, ndo ha porvir nem relacao com
avinda do acontecimento sem a experiéncia do talvez. Uma vez que
o que tem lugar nao deve se anunciar como possivel ou necessario;
de outra maneira, a subita invasao do acontecimento é antecipa-
damente neutralizada. O acontecimento depende de um talvez que
tem relacao nao com o possivel, mas com o impossivel.

O que vaivir, talvez, nao é somente isto ou aquilo,
¢ finalmente o pensamento do talvez, o talvez
mesmo. O que chega chegara talvez, pois nao
se deve estar seguro jamais, ja que se trata de
um chegar, mas o que chega seria também tal-
vez mesmo. A experiéncia inaudivel, completa-
mente nova, a experiéncia mesma que nenhum
metafisico se haveria atrevido ainda a pensar.
(DERRIDA, 1994, p. 46). 8

47 “Dont Nietzsche disait qu'il était la pensée des philosophes de I'a-venir.” [Tradugdo nossa].
4 “Ce qui va venir peut-étre, ce n’ est pas seulement ceci ou cela, c’est enfin la pensée du peut-
étre, le peut-étre méme. L'arrivant arrivera peut-étre, car on ne doit jamais en étre siir des lors
qu'il s’agit d’arrivance, mais I'arrivant, ce serait aussi le peut-étre méme, I'expérience inouie,
toute nouvelle du peut-étre. Inouie, toute nouvelle, I'expérience meme qu ‘aucun métaphysicien
n’ aurait encore osé penser.” [Tradugao nossa].
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No pensamento do impossivel, o talvez é, talvez, o unico
pensamento possivel para o acontecimento. O talvez é a categoria
mais adequada para o porvir; por meio dele, é possivel unir o
acontecimento, o porvir e o talvez “para se abrir a vinda do que
vem, ou seja, necessariamente sob o regime de um possivel, cuja
possibilitagdo deve prevalecer sobre o impossivel”.# (DERRIDA, 2001,
p. 284, grifos do autor). O pensamento do possivel impossivel é
um pensamento do talvez, uma vez que nao ha porvir, nem relagao
com a vinda do acontecimento, sem a experiéncia do talvez, ou
seja, “o acontecimento depende de um talvez que se afina nao com
o possivel, mas com o impossivel”. (DEERRIDA, 2003, p. 79). O
talvez, necessariamente, se encontra aliado a um sim com aquilo
que vem. Esse sim vem antes de toda questao, pois a afirmacao e
a resposta compartilham-no. Nesse sentido, o talvez se encontra
também, necessariamente, ligado a justica.

O talvez e a justica sao condicOes necessarias para a resposta
justa ao outro. Aliada a um talvez a justica acontece, sem formulas
nem desdobramentos ou aplica¢gdes de normas que garantam o
agir justo. O talvez na justica rompe com as certezas e possibilita
avinda do outro, pois, aliado ao sim anterior a questao, permite
a chegada inesperada do sempre outro. O pensamento do talvez
mantém qualquer questaoviva, justa, aberta como possibilidade,
o que assegura, talvez, sua sobrevivéncia. A forca atribuida a expe-
riéncia do talvez guarda uma afinidade ou uma cumplicidade com o
se ou com o como se. Pensar o talvez € pensar se, e se? Derrida adverte
que se o se é declinado no segundo modo verbal do condicional,
ele também é “para anunciar o incondicional, o eventual ou o
possivel acontecimento do incondicional impossivel, o totalmente
diferente”. (DERRIDA, 2003, p. 80). Este pensamento deveria ser
dissociado da ideia teoldgica da soberania. A hipotese derridiana
¢é apresentada da seguinte maneira: “Uma certa independéncia
incondicional do pensamento, da desconstrucao, da justica, das

49 “Pour s’ouvrir a la venue de ce qui vient, c’est-a-dire nécessairement sous le régime d'un
possible dont la possibilisation doit gagner sur I'impossible.” [Tradugao nossa].
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Humanidades, da Universidade, etc., deveria ser dissociada de toda
fantasia de soberania indivisivel e de mestria soberana.” (DERRIDA,
2003, p. 80). Pode-se afirmar, entdo, que a instabilidade constitui
o acontecimento mesmo, cuja invenc¢ao perturba, normalmente,
normas, estatutos e regras, possibilitando talvezum outro discurso,
um outro olhar que seja capaz de dar conta do acontecimento e
que permita talvez a experiéncia sempre nova, sempre outra, da
relacdo com o outro. O talvez mantém aberta a propria relacao na
qual atomada de decisdo e a agao justa ndo dependem de verdades
impostas universalmente, mas precisam ser inventadas a cada
situacao. Talvez isso possibilite o acolhimento do que é imprevisivel
provocando talvez o acontecimento da justica.

Arelacao de abertura com o outro precisa ser uma experiéncia
sempre nova,; assim, a propria experiéncia com o singularmente
outro, na configuracao da justica impossivel, precisa ser inventiva;
acadavezoutra, totalmente outra. Ao falar sobre a invencao, Der-
rida argumenta que ela supoe: contrato, promessa, compromisso,
instituicao, direito, legalidade e legitimidade. Num primeiro olhar,
nao existiria a invenc¢ao natural; entretanto, ela pressupoe, tam-
bém, originalidade, genealogia, valores que frequentemente estao
associados a genialidade e, por conseguinte, a naturalidade. E da
leitura minuciosa da obra de Cicero A arte da invengdo,*® na qual o
autor define a retdrica como a invencao da oratdria, que Derrida
realiza uma analise da palavra invengdo, a partir da definicao dada
por Cicero e assinala a construcao desse conceito e a historia da
problematica que dele surge. O autor reconhece Cicero “como
alguém que abre o discurso sobre o discurso, um tratado da arte da
oratoria e um escrito sobre a invencao”,' a qual Derrida denomina

s° Cf. Partitiones oratoriae, 1-3 et De inventione, Cap. 1, VII.
' “Insomeone who opens a discourse on discourse, a treatise on oratory art, and a text on invention,
with what I shall call the question of the son as a question de ratione dicendi.” [Tradugao nossal.
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a “pergunta do filho, como a pergunta de ratione dicendi”: é também
uma questao de tradicdo, transferéncia e tradugao.

Apesar de existir todo um equivoco sobre a palavra, ou sobre
o conceito invengdo, espera-se que tal conceito responda primeira-
mente a uma promessa, mas também que apresente e proponha algo
inédito “nas palavras ou nas coisas, no enunciado ou na enunciagao,
sobre o tema da inven¢ao”. (DERRIDA, 2007, p. 4).52 Uma invencao,
ao ser apresentada como invencao, devera ser avaliada, reconhecida
e legitimada por um outro, como membro de uma sociedade ou ins-
tituicdo. Desse modo, a invencao jamais pode ser privada, pois seu
estatuto de invencao, sua identificacdo manifesta, precisa ser-lhe
conferida e significada abertamente, publicamente.

Jamais uma invencao teve lugar, jamais se dis-
pOs sem algum evento inaugural. Nao sem algum
advento, se entendermos por esta ultima palavra
a instauracdo para o futuro de uma possibilidade
ou de um poder que permanecera a disposigao de
todos. Advento, ja que o acontecimento de uma
invencao, seu ato de producao inaugural deve,
uma vez reconhecido, legitimado, valer para o
futuro. Nao recebera um estatuto de invencao,
por outra parte, mais que na medida em que esta
socializacdo da coisa inventada seja garantida
por um sistema de convengées que lhe assegurara
da mesma forma uma inscri¢do de uma historia
comum, a pertenca a uma cultura, heranca, patri-
mdnio, tradicdo pedagdgica, disciplina e cadeia de
geragoes.”®(DERRIDA, 2007, p. 6, grifos do autor).

52 “In its words or its contents, in its utterance or its enunciation - on the subject of invention.”
[Tradugao nossa].

53 “Never does an invention appear; never does an invention take place, without an inaugural event.
Nor is there any invention without an advent, if we take this latter word to mean the inauguration
for the future of a possibility or of a power that will remain at the disposal of everyone. Advent
there must be, because the event of an invention, its act of inaugural production, once recognized,
legitimized, countersigned by a social consensus according to a system of conventions, must be
valid for the future[l'avenir]. It will only receive its status of invention, furthermore, to the extent
that this socialization of the invented thing is protected by a system of conventions that will at the
same time ensure its inscription in a common history, its belonging to a culture: to a heritage, a
patrimony, a pedagogical tradition, a discipline, a chain of generations.”[Tradugao nossa].
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E dentro desse jogo de palavras que existe a possibilidade
de se pensar acerca da invencao, de todas as invencdes na Histdria
ocidental, de todas as invencdes: do sujeito, do outro. O que significa,
entao, ovir? Ovir como primeira vez? No pensamento derridiano,
toda invencao supde que algo ou alguém venha uma primeira vez,
mas para que a invencao seja uma invencao, quer dizer, Unica, é
necessario que essa primeira vez seja também a ultima vez. Derrida
coloca em risco a noc¢ao de invencao, abrindo-a para um hori-
zonte que nao se prende mais, o das possibilidades e dos calculos
pressupostos nela, mas como exigéncia de um desejo impossivel. A
invencao daquilo que, como impossivel, ndo pode ser inventado.
Uma invencao programada seria ainda uma invencao? A justica
programada, nao inventiva seria possivel ainda ser chamada de
justica? O que se reivindica atualmente na invencao? Por que a
invencao e ndo a producao, a imaginag¢ao ou a producao?

A bem da verdade, existem inumeros significados para o
termo invengdo. Invengdo compreende um processo criativo, ou seja,
enuncia a producao de algo supostamente novo, original, a saber:
aquilo que nunca foi visto ou imaginado antes. Assim, a invencao
esta estreitamente ligada a no¢es como inovacao ou descoberta.
Ela requer um trabalho de fabricacao, de imaginacao. Existe alguma
coisa que esta por vir na invengao, mas o que permanece porvir na
invenc¢ao nio é simplesmente o novo. E necessario que a invencao
seja sempre inventiva e até inconveniente, para que transgrida
todos os programas e estatutos que a prescrevem. No momento
dairrupcao, a invencao precisaria negar, transgredir e desdobrar
o estatuto que a legitima como invencao.

A abertura para a vinda do outro é a desconstrugao. Fazer
justica, responder a vinda do outro como invencao. A invencao nada
inventa, afirma Derrida (2007), quando dela o outronao vem, quando
nada vem ao outro e do outro, uma vez que o outro nao é possivel. A
invencao do impossivel se anuncia como invencao do que “parecia
possivel” sem o qual a invenc¢ao nao faz outra coisa senao explicitar
um programa de “possiveis na economia do mesmo”. (DERRIDA,
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2007, p. 45). Embora exista um cansaco advindo da invencao do
mesmo e da invencao do possivel, ndo é contra ela que a descons-
trucao se apresenta, mas como a procura de reinventar a invengao
mesma, dar lugar ao outro, deixar vir o outro. O deixar vir o outro é
a ética impossivel; deixa-lovir e ndo prever nem calcular sua vinda
através das normas, mas como uma invencao sempre outra.

Esta leitura teve como base a desconstrucao derridiana e
suas implicacdes nas questdes éticas da atualidade. Tomando como
ponto de partida que a desconstrucao nao é um método filosoéfico,
mas um modo de leitura de alguns textos que doam abertura para
um outro modo de se pensar questdes enrijecidas, na tradicional
forma de analise ou interpretacao, nosso objetivo foi apresentar
uma possibilidade de se pensar, numa certa auséncia, nos discursos
acerca da justica como critério de possibilidade da propria justica. A
estrutura que torna impossivel a ética e, por consequéncia, a justica,
aresponsabilidade, a hospitalidade, o perdao, o dom, o segredoea
propria decisdo no agir permite a resposta responsavel ao chamado
do outro na sua singularidade. A impossibilidade da justica e da
ética constitui, paradoxalmente, a sua condicao de possibilidade,
pois se a justica e a ética pudessem ser reduzidas a normatividades
regulatdrias ou leis juridicas, elas (a justica e a ética) perderiam sua
condicao de ser, pois se limitariam a ser positividades definidas. O
ser da ética e da justica apresenta-se como impossibilidade de ser.
Tal dimensao lhes outorga a possibilidade de questionar todas as
normatividades estabelecidas e todas as leis positivadas a partir
de um horizonte de impossibilidade que possibilita que a justica
e a ética sejam irredutiveis a um unico modelo.

Sabe-se que ndo se pode simplesmente aniquilar ou aban-
donar um determinado pensamento, porquanto ele sera sempre
uma abertura para outras leituras, outros pontos de partida. Tais
leituras sempre serao colocadas como uma questao de heranca,
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como dupla resposta, tanto diante da heranca quanto daquele que
vem, num tempo que nao é o presente, mas sempre porvir, respon-
sabilidade diante da memoria. A desconstrucao, sempre inventiva,
nao se satisfaz com procedimentos metodicos. Ela abre caminho, vai
adiante, marca sua propria escritura, produz sempre outras regras,
outras convencgoes para novas interpretacoes e nao se instaura em
momento algum numa certeza. Seu movimento compromete uma
afirmacaovinculada ao vir do acontecimento, ao porvir e a invencao.

Ainvencaovoltada para o impossivel é a que surpreende no
construir, no produzir, no interpretar para além de todo efeito
suplementar que desencadeia. Se uma invencao surpreende ou
perturba as condic¢Oes estruturais, € necessario que ela implique
e produza outras condi¢des, nao somente para ser reconhecida,
identificada e legitimada como tal, mas para sobrevir. Nao se pode
fazer vir o outro, mas simplesmente deixa-lo vir.

A decisao justa é o proprio impossivel que permite responder
ao chamado do outro, pois ndo haveria justica sem uma referéncia
deslocada para a alteridade infinita do outro. Acolher o outro na
sua auséncia é fazer justica sem violéncia. Decidir sem agredir.
Ter responsabilidade perante o outro, ndo como imposicao ou a
forca, mas como abertura e acolhimento ao cada vez outro. A cada
vez outro, pois ultrapassa o tempo presente para o tempo porvir,
sempre porvir, uma disjuncao do tempo entre o que se ausenta
e se apresenta sem totalizar de antemao. Uma abertura, sempre
inventiva para a experiéncia do impossivel. Uma justica sempre
a ser inventada, a partir da singularidade do outro, muitas vezes
silenciosa, porém cada vez mais efetiva.

BERNARDO, Fernanda. Levinas e Derrida: ponto(s) de (ndo)-contato.
In: DUQUE-ESTRADA, Paulo Cesar. (Org.). Espectros de Derrida. Rio de
Janeiro: Nau, 2008.
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FILOSOFIA ENCASTELADA: OBSTACULOS
AO SEU ENSINO, APRENDIZADO E
VALORIZACAO, OU ALTERNATIVAMENTE,
TEMOS DE SAIR DA BOLHA

Rogério Makinos+

De vez em quando, ouvem-se manifestacdes sobre a possi-
bilidade de retirar as disciplinas de Sociologia e Filosofia da grade
curricular da Educacao Basica brasileira. As justificativas para essa
retirada geralmente sdo de duas naturezas: 1) a inutilidade dessas
areas de conhecimento; 2) o potencial subversivo dessas areas de
conhecimento. As propostas de retirada dessas disciplinas tém a
ver com a propria percepcao que uma grande parte das pessoas
tem sobre esse tipo de conhecimento.

Nesse texto, os esforgos serdo concentrados em analisar os
pressupostos do primeiro tipo de justificativa. Colocado de forma
interrogativa: a Filosofia ¢ mesmo inutil para os alunos e a popu-
lagao brasileira em geral? Se nao € inutil, por que tantas pessoas
percebem a Filosofia como algo dispensavel?

Obviamente, a resposta nao € simples. Ha uma conjuncao
de fatores que empurram a Filosofia para essa percepcao negativa
dentre as quais se destacam: a ideologia instrumental amplamente
difundida na sociedade contemporanea, o comportamento dos

¢ Professor Substituto da Grande Area de Ciéncias Humanas da Universidade do Estado de
Mato Grosso desde 2014. Doutor em Ciéncias Sociais e Mestre em Relagdes Internacionais pela
Universidade de Brasilia.
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especialistas em Filosofia e o despreparo de uma grande parte dos
docentes de Filosofia na Educacao Basica.

O que estd sendo chamado nesse texto de “ideologia instru-
mental” é a concepcao de que educacao e emprego sao faces deuma
mesma moeda. Se a pergunta é “estudar para qué?”, a resposta da
ideologia instrumental é “para conseguir um bom emprego” ou
“para ganhar dinheiro”.

Essarelagao entre Capitalismo e ideologia instrumental, ou
entre sociedade contemporanea e ideologia instrumental, ja foi
explorada porvarios autores, embora eles dessem nomes diferentes
ao fenémeno ou percorressem caminhos explicativos diversos,
como o conceito de “razao instrumental” dos filésofos frankfurtia-
nos (MAIA et al, 2017) ou a marcha inexoravel da racionaliza¢ao na
sociologia weberiana (SELL, 2015, P. 135-136). Colocado em lingua-
gem simples, aideia é que o principal valor que orienta a sociedade
capitalista é o acaimulo de capital e o desejo de “tornar-se rico (ou
ainda mais rico)”. Consequentemente, a educacao é considerada
como um degrau a ser subido em uma escada.

Podem-se distinguir pelo menos duas perspectivas de edu-
cacao naideologia instrumental: o credencialismo e o tecnicismo.
Para o credencialismo, apenas o diploma importa, independente-
mente do que a pessoa realmente conhece ou do que ela estudou.
Por exemplo, a pessoa pode atuar como médica porque tem um
diploma de Medicina. Nao importa que ela tenha sido a pior aluna
da pior faculdade particular do Brasil. Nao importa que ela tenha
dormido em quase todas as aulas e que nao saiba responder uma
pergunta simples sobre uma doencga corriqueira. Talvez, um téc-
nico em enfermagem conseguisse responder mais perguntas sobre
doencas e conseguisse realizar procedimentos que essa médica
jamais conseguiria. No entanto, somente importa que ela tem a
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credencial (o diploma) e que o técnico nao tem. O conhecimento,
na logica credencialista, ¢ menos importante que o diploma.

Otecnicismo € a perspectiva de que a educagao deve fornecer
conhecimentos técnicos que melhorem a eficiéncia e a produtividade
do trabalhador nas empresas. E uma visio da educacio como instru-
caoou qualificacdo da mao de obra. Assim, qualquer conhecimento
ou habilidade que nao sirva ao mundo do trabalho ou que permita o
questionamento da ordem vigente devem ser eliminados do curriculo.

Enquanto o credencialismo é a visdo que os pobres e a classe
meédia tém da Educacao, o tecnicismo é o desejo da classe empre-
sarial para a Educacao. Nesse sentido, a Filosofia é desperdicio de
tempo para o tecnicismo e inerte para o credencialismo.

Em perspectivas nao instrumentais, a concepcao de Educacao
€ mais ampla, como um processo de aperfeicoamento multidi-
mensional, ou seja, que ajude os individuos a trilhar um caminho
de amadurecimento afetivo, cognitivo e cidadao. Na dimensao
afetiva, por exemplo, a escola deveria ajudar o aluno a aprender
a conviver com individuos diferentes, a sentir empatia, a contro-
lar seus sentimentos, a assumir responsabilidades (e ndo apenas
culpar mimadamente o outro), a ser solidario, a desenvolver um
senso ético-moral e de justica, etc. Na dimensao cidada, comu-
mente associada a expressao “formacao humanistica’, devem ser
discutidos os direitos e deveres das pessoas e como elas devem
exercé-los e exigi-los. Além disso, é indispensavel atividades que
desenvolvam o pensamento critico.

O pensamento critico é uma caracteristica essencial do filo-
sofar. Nio existe Filosofia sem pensamento critico. E importante
salientar que criticar nao significa insultar ou inventar defeitos.
Criticar € o esforco em perceber que um argumento esta incom-
pleto e tentar descobrir o que est4 faltando (ou esta oculto). E ndo
aceitar uma ideia sem antes refletir sobre ela. A pessoa dotada de
espirito critico nao deixa ser enganada ou seduzida por palavras
bonitas ou memes engracados, pois sabe que a aparéncia nem
sempre corresponde a esséncia. A habilidade critica permite, na
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famosa expressao de Bourdieu (2011, p. 11), “libertar-se da ilusao
da liberdade” e sair da tutela dos pretensos donos da verdade.

A critica, como habilidade, é temida e, por isso, algumas
imagens da Filosofia estdo relacionadas com a subversio. E por
isso que ditaduras ou pseudodemocracias nao gostam de nada que
possa despertar o espirito critico e tentam sufoca-lo. Na famosa
frase de Paulo Freire (2011, s/n): “Seria uma atitude ingénua esperar
que as classes dominantes desenvolvessem uma forma de educacao
que proporcionasse as classes dominadas perceber as injusticas
sociais de maneira critica”. Na realidade, o pensamento critico é um
pré-requisito para qualquer sociedade que realmente se pretenda
mais justa, equitativa e humana.

Na conhecida explicagao de Chaui (1996, p. 16):

“Se abandonar a ingenuidade e os preconcei-
tos do senso comum for util; se ndo se deixar
guiar pela submissao asideias dominantes e aos
poderes estabelecidos for util; se buscar com-
preender a significacdo do mundo, da cultura,
da historia for util; se conhecer o sentido das
criacOes nas artes, nas ciéncias e na politica for
util; sedar a cadaum de nds e A nossa sociedade
0s meios para serem mais conscientes de si e
de suas agdes (...) entdo, podemos dizer que a
Filosofia é o mais util de todos os saberes de
que os seres humanos sdo capazes”.

Note-se que ndo ha lugar para a Filosofia na ideologia instru-
mental da Educacao e que o espirito critico nao é algo bem vindo
em todas as instancias da sociedade, especialmente por grupos
que tém uma visao politica menos inclusiva.

Nem toda a percep¢ao negativa sobre a Filosofia pode ser
atribuida ao Capitalismo e sua ideologia instrumental. Parte dela
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tem a ver com profundos vicios do proprio campo da Filosofia e seus
especialistasss. As criticas a seguir podem ser facilmente estendidas
avarias ciéncias: a linguagem incompreensivel, o ornamentalismo,
o ambiente egdlatra e a agenda de pesquisa deslocada.

O primeiro problema desse campo é uma obsessao por uma
linguagem incompreensivel. Lembro-me do meu primeiro professor
de Relacdes Internacionais, Eiiti Sato, que disse que pessoas que
conseguem explicar coisas complexas em linguagem acessivel sao
intelectuais admiraveis e que pessoas que explicam coisas simples
com linguagem complexa sao excrescéncia académica (ele ndo usou
exatamente essas palavras, mas essa era a ideia). Essa foi uma das
maiores licdes de minha vida académica.

Se a maior parte dos académicos e da producao da area de
Humanidades é financiada com recursos publicos, nao € justo
que a sociedade que paga por ela seja impedida de ter acesso a
esse conhecimento. O acesso é comumente bloqueado pelo uso
intencional de uma linguagem dificil que ninguém, exceto que
esteja na area ha trinta anos, é capaz de entender.

O pretexto é de que alinguagem rebuscada e o uso das pala-
vras dificeis sdo imprescindiveis para lidar com a profundidade
das reflexoes feitas nessa area. Reconheco que algumas questoes
sdo complexas e exigem uma terminologia especifica. Entretanto,
nao se pode ignorar que nas universidades ha muita gente que quer
parecer mais profundo e sabio do que realmente é e que se esconde
atras de linguagem hermética (fechada) e pedante (metido a besta).

Cito um exemplo classico da Sociologia: a obra parsoniana.
Os livros de Talcott Parsons dominaram o campo sociolégico
estadunidense por cerca de vinte anos. Todos liam, estudavam,
especulavam e tentavam imitar o estilo parsoniano de escrever.
Abaixo, ha um excerto de Parsons, citado por Mills (1982, p. 36):

Ha, por suavez, uma dupla estrutura nesse “enca-
deamento”. Em primeiro lugar, em virtude da

55 Evito chamar os especialistas ou estudiosos de Filosofia de “filésofos”, porque, para mim,
isso soa pretensioso.
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internalizacao do padrao, a conformidade com
ele tende a ser de significacdo pessoal, expres-
siva e/ou instrumental para o ego. Em segundo
lugar, as estruturas das reagdes do alter ego para
as acOes do ego, como sangdes, é uma funcao
dessa conformidade com o padrao. Portanto, a
conformidade como modo direto de preenchi-
mento e suas proprias necessidades-disposi¢oes
tende a coincidir com a conformidade como con-
dicdo de elidir as reagdes favoraveis e impedir
as reacdes disfavoraveis de outros. Na medida
em que, relativa as a¢des de uma pluralidade
de agentes, a conformidade com um padrao de
valor-orientagdo atende a ambos esses critérios,
ou seja, do ponto de vista de um dado agente
no sistema, sera tanto um modo de realizacgdo
de suas proprias necessidades-disposigoes, e
uma condigdo de “tornar 6timas” as rea¢oes de
outros agentes significativos, tal padrao sera
considerado institucionalizado.

Algumas obras de Parsons chegam a ter cerca de 800 paginas.
As pessoas liam, entendiam e gostavam de Parsons? O mais pro-
vavel é que uma quantidade muito grande de estudantes, talvez a
maioria, nao entendia bulhufas desse sociologués da pior espécie.
Mas nao era socialmente aceitavel demonstrar desconhecimento ou
incompreensao. Isso so foi possivel quando um dos socidlogos mais
brilhantes da época — Charles Wright Mills — desnudou Parsons,
demonstrando como ele escrevia mal e que propunha ideias que
quase se aproximavam do senso comum. O trecho acima explica
o que é uma instituicao (social): um padrao que uma pessoa segue
porque acha que € certo e porque os outros ao seu redor também
acham que é certo; quando uma pessoa desafia uma instituigao
pode ser punida de alguma forma, por isso € mais comodo nao
desfia-la. Ponto final.

Outros socidlogos posteriores — como Norbert Elias e Pierre
Bourdieu - acabaram por sepultar Parsons de vez, felizmente. Mas
existem muitos Parsons por ai. Esse estilo afasta e cria uma per-
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cepcao negativa do mundo ndo académico em relacao ao mundo
académico. Isso leva pessoas intelectualmente desqualificadas —
mas capazes de se comunicar eficazmente com a massa desdenhada
pelos académicos - a serem alcados como referéncias de sabedoria.

O segundo problema € o ornamentalismo*® (também chamado
de bacharelismo) que se refere a um conhecimento aparente,
superficial ou meramente retorico, mas que nao é apropriado pelo
sujeito de modo a alterar seus modos de ser, agir e pensar. Ele é
capaz de repetir ou resumir um discurso ou uma teoria, mas inca-
paz devivé-la ou desafia-la de forma consistente e coerente. Nessa
perspectiva, parecer saber é mais importante do que saber. Nao
ha uma verdadeira inquietude intelectual que motive o sujeito a
buscar mais conhecimento sobre aquele assunto; importa, apenas,
que as pessoas pensem que ele sabe.

Aldgica ornamentalista é como a anedota de Jodozinho, que
tinha o vicio de dizer “cabeu” em vez de “coube”. Cansada disso,
um dia a professora lhe deu uma folha e pediu que ele escrevesse
nela cem vezes a palavra “coube”. Depois de um tempo, Jodozinho
retornou pedindo outra folha, justificando que ndo “cabeu” as cem
palavras em uma unica folha.

Vou dar um exemplo real da universidade. Lembro-me de
um episddio em que a professora-socidloga, autodeclarada fa de
Bourdieu, mostrava feliz seu novo notebook da marca Apple para a
turma do doutorado em Ciéncias Sociais. Ela justificou sua compra
por uma suposta questao de saude: era mais leve, o que evitava
dores nas costas, e tinha a luminosidade controlada da tela que
nao agredia os olhos. Os notebooks da Apple ndo sao os unicos com
essas caracteristicas, mas estao entre os notebooks que conferem
mais capital simbolico aos seus possuidores. Na teoria bourdiana,
quanto mais capital simbolico tanto maior é o reconhecimento,
avalorizacao, o status e o prestigio de um sujeito. Isso quer dizer

¢ Otermo “ornamentalismo”, nesse sentido, aparece no livro “Raizes do Brasil”, de Sérgio Buarque
de Holanda. Além de ornamentalismo e bacharelismo (ou conhecimento bacharelesco), ja ouvi
em palestras a expressao “escolasticismo” e “escolastico”, fazendo alusao a filosofia medieval
sobre deus e questdes cristas, com um juizo de valor negativo implicito.
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que a luz da teoria que ela dizia adorar, a compra de um notebook
Apple tinha como finalidade demarcar o seu status em relagao as
pessoas que nao podiam comprar algo dessa marca. Nao quero
dizer que ela devesse encampar um movimento anti-Apple, mas
a justificativa dada por ela é inconcebivel para uma verdadeira
“bourdiana”’, que entende a teoria e os valores éticos implicitos
nessa teoria.

Em uma sociedade em que o ornamentalismo esta pesa-
damente presente, ndo impressionam os altos niveis de anal-
fabetismo funcional e a incoeréncia entre valores declarados e
acgOes praticadas pelos intelectuais, que acabam deixando de ser
referéncias importantes para a sociedade e passam até a ser mal
vistos, fomentando um sentimento anti-intelectualista.

O terceiro problema é a agenda e instrumentos de pesquisa, quase
sempre importados das sociedades euroestadunidenses. As vezes,
a agenda de pesquisa e o debate da academia brasileira é tao ade-
quada aos problemas brasileiros quanto a roupa do Papai Noel é
adequado ao clima tropical. Faco um desafio: olhem os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Filosofia de dez universidades quais-
quer e procure pelas disciplinas de Filosofia Brasileira e Filosofia
Latino-Americana e veja em quantas dela essas disciplinas existem
e sdo obrigatdrias. Nao se surpreenda se encontrar brasilianistas
ou latinoamericanistas estrangeiros na bibliografia das poucas
disciplinas encontradas.

O campo académico brasileiro de Filosofia, com algumas
excecoes e casos isolados, ¢ uma bolha com uma abertura voltada
para a Europa e os Estados Unidos. Isso é conhecido no Pensamento
Social Latino-Americano como “colonialidade do saber” (LANDER,
2005), que se refere as marcas profundas do processo de coloni-
zagao da América Latina nos séculos XVI, XVII e XVIII de modo
areconhecer como superiores os conhecimentos produzidos por
europeus para europeus (podem-se incluir os Estados Unidos nesse
pacote atualmente). A colonizagao acabou, mas as nossas mentes
permanecem colonizadas de modo que queremos nos ver a partir
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dos olhos dos europeus e dos estadunidenses. Por exemplo, em um
dos manuais mais estudados de Filosofia no Brasil - O Convite a
Filosofia, de Marilena Chaui - é afirmado que a Filosofia comecou
na Grécia, enquanto define que a atividade filoséfica é composta
de analise, reflexdo e critica (CHAUI, 1996, p. 17 e 20). Isso implica
que as civilizagdes anteriores as gregas (babilonicos, egipcios, chi-
neses, indianos, etc.) eram incapazes de analisar, refletir e criticar
racionalmente, enquanto faz vista grossa para as irracionalidades
dos proprios gregos. Nossos colegas antropologos chamam isso
de etnocentrismo. Que tal convidarmos intelectuais chineses ou
indianos para debatermos esse ponto?

Como argumenta Cox (1995), teorias e conceitos sao criados
por alguém, para alguma coisa e em um determinado contexto.
Consequentemente, mesmo que aspirem a universalidade, todo
arcabouco teorico-conceitual esta ancorado historica e sociocul-
turalmente. A importacao acritica de conceitos e teorias pode
atrapalhar a nossa autorreflexdo como povo, deslocando nossas
atencoes: debatemos questdes que nao sao pertinentes paranos e
deixamos de debater questdes que sdo. Isso nao significa que deve-
mos recusar o conhecimento oriundo de fora, mas que devemos
ser capazes de entendé-lo criticamente. O conhecimento torna-se
muito mais atraente e vivaz quando se volta para as questdes que
nos importam.

O quarto problema que merece destaque é o ambiente egolatra,
que torna a academia uma fabrica de narcisistas e empafiosos.
Quem ja passou por uma universidade sabe que existem profes-
sores-pesquisadores (e mesmo alunos dos programas de iniciagao
cientifica) que tém uma autoimagem exageradamente positiva
de suas habilidades e das suas producdes. Acreditam que suas
reflexdes sdo demasiadamente profundas para que reles mortais
compreendam, mesmo quando elas tém a profundidade de um
pires, e entendem a discordancia como uma ofensa pessoal. Acho
que nao preciso continuar, se nao parecera um desabafo (e talvez
seria mesmo). Esse ponto especifico - do narcisismo académico ou
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da academia narcisista — é bem debatido por Pinheiro-Machado
(2017), texto que indico a leitura.

Saliento que nao estou afirmando que todos os individuos
do campo académico filosofico sofrem cronica e agudamente dos
problemas anteriormente mencionados, mas que eles existem e
que ndo sdo incomuns.

Fala-se em crise da docéncia, ou seja, de que as pessoas nao
sonham mais em ser professores. No entanto, nao sou velho o
bastante para me lembrar da época em que as pessoas sonhavam
em ser professores; o que vem sendo chamado eufemisticamente
de “crise” da docéncia € o padrao de normalidade ha pelo menos
trés décadas. Em geral, os cursos de licenciatura nao sao muito
concorridos e, mesmo entre os alunos da licenciatura, ha pouca
vocacgao evontade de ser professor. Muitas vezes, os licenciados s6
vao para asala de aula, especialmente na Educacao Basica, quando
nao lhes resta opcao. Isso € uma tragédia para o pais.

Na Educacao Basica, o professor é aquele que faz a tradugao
entre o saber académico e um saber escolar, ou seja, torna-o com-
preensivel para aqueles que estao tendo os primeiros contatos com
aquele conhecimento. Mas os vicios do sistema de formacao de
professoress” permitem que esteja em sala de aula uma pessoa que
fez um curso superior que ndo queria — mas era o unico disponivel
-, exercendo uma profissdo que nao gosta e que ndo tem vocacao,
para traduzir um conhecimento produzido por uma bolha pedante
que importou uma agenda de temas que nao interessam aquela
sociedade. Sera que é dificil entender por que a Filosofia nunca
esta no ranking de disciplinas favoritas dos alunos?

57 Aqui chamo de “sistema de formacao de professores” nao apenas os cursos de licenciatura,
mas todas condicionantes externas a esses cursos, como o status do professor, a valorizagao da
docéncia, a perspectiva remuneratdria, etc.
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A Educacao deveria ser pautada pelo principio de um “ensino
significativo”s, ou seja, cujos objetos de reflexao sao familiares e
relevantes para os sujeitos envolvidos. Se é preciso um gigantesco
esforco para justificar a presenca daquele conteudo: provavelmente
ele nao ésignificativo para aquele publico. Dou um exemplo: quando
eu era aluno do Ensino Médio perguntei a professora de matematica
sobre a aplicacdao dos numeros imaginarios (aqueles que aceitam
raiz quadrada de numero negativo) e ela me respondeu que era
conteudo do vestibular. Insisti na pergunta e ela respondeu que
eram exercicios que exercitavam a mente. Para os alunos que nao
pretendiam prestar vestibular (a maioria, na época) e para aque-
les em que nao tinham o interesse de exercitar a mente, o ensino
daquele conteudo nao era significativo e as aulas, do ponto de vista
pedagogico, eram natimortas.

Ainclusao da disciplina de Filosofia e de Sociologia na grade
curricular do Ensino Médio ocorreu no Governo Lula. Por ser algo
recente, ainda nao se cristalizaram parametros sobre o que deve
ser ensinado e como deve ser ensinado, o que significa que em nivel
nacional ha uma pluralidade de conteudos e abordagens didaticas.
As discussdes a época da inclus@o se concentravam em quais os
conteudos deveriam ser estudados e quais habilidades deveriam
ser desenvolvidas e se a énfase deveria ser sobre o conteudo ou
sobre as habilidades.” A maior parte dos especialistas em Filosofia
inclinavam-se pela segunda op¢ao (ROCHA, 2005).

Algumas propostas em debate contemplam um ensino sig-
nificativo da Filosofia, como Luz (2014) que propde o trabalho em
sala de aula com problemas filos6ficos em vez da exposicao de
autores e suas contribui¢des ou do estudo da historia da filosofia.
E uma forma de conciliar conteudo e habilidade reflexiva, com
énfase na segunda. Essa estratégia tem um bom potencial porque
pode articular temas filos6ficos de interesse dos alunos por meio

$* Na pedagogia freiriana, a proposta dos “temas geradores” tem esse sentido.
59 Rocha (2005) chama os simpatizantes dessas perspectivas de “conteudistas” (foco no conteudo)
e “processistas” (foco nas habilidades).
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de uma linguagem mais acessivel, superando alguns dos vicios
discutidos na sec¢do anterior.

Ja Rocha (2008) defende o dialogo da Filosofia com as outras
disciplinas por meio de uma “transversalidade pedestre” — uma
tentativa de superar as formas mais conhecidas de multidiscipli-
naridade e interdisciplinaridade — que reconhece as disciplinas
que ja estavam no curriculo escolar e como a Filosofia pode se
conectar com elas de forma dinamica a partir de uma perspectiva
epistemoldgica. Nesse sentido, a importancia da Filosofia estaria
na sua capacidade de ajudar a entender os fundamentos desses
conhecimentos e o didlogo entre eles.

Ha também outros desafios que ndo sao especificos da Filo-
sofia, mas que se referem ao sistema e a estrutura educacional
como um todo, como o formato das aulas de 50 minutos e o uso
de novas tecnologias.

Rocha (2008) comenta que essa distribui¢ao de uma aula de
Filosofia por semana é disfuncional, porque o tempo da aula em
geral nao é suficiente para desenvolver um raciocinio que supere
0 senso comum e o intervalo de tempo de uma aula para a outra
gera uma descontinuidade ou um esfriamento do debate. Em ter-
mos de aprendizagem significativa, seria melhor que as aulas de
Filosofia fossem mais longas, mesmo que nao fossem ministradas
em todos os anos do Ensino Médio.

Aincorporacgao das novas tecnologias na Educacao também
se apresenta como um desafio. Como usar a internet, smartpho-
nes e outras novidades para tornar o ensino-aprendizagem mais
significativo? Ou para a Filosofia é mais produtivo usar a estra-
tégia da aula dialogada? Na realidade, essas possibilidades nao
sao mutuamente excludentes. Assistir a videoaulas na internet
ou incentivar os alunos a produzirem os seus proprios videos e o
uso de novas midias como o podcast®® podem colaborar, inclusive
no sentido da autonomia dos individuos.

% Nao posso deixar de comentar que desde que descobri a midia podcast a minha vida mudou,
pois permite que eu me atualize enquanto faco outras atividades como dirigir, ir a academia,
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Qual é a formula para desconstruir essa imagem negativa
da Filosofia como inutil? A resposta € muito simples: nao sei. Mas
suponho que envolva alguns ingredientes, alguns mais acessiveis
e outros menos.

Entre os menos acessiveis estdo aqueles de natureza macroes-
trutural como o combate a ideologia instrumental e a reestruturacao
do ensino e do perfil docente na Educacao Basica. Em relacao ao
primeiro, nao creio que seja possivel reverter a ideologia ins-
trumental da Educacao, porque ela esta umbilicalmente ligada
ao Capitalismo. Em relag@o ao segundo, seria necessaria uma
revolucao na Educagdo, na carreira docente e na forma como a
sociedade percebe o professor, mas os sinais dessa revolugao, por
enquanto, inexistem.

Em relacao ao campo dos especialistas em Filosofia, também
nao é tao facil remodelar velhos habitos e docilizar egos. Mas em
uma perspectiva de médio prazo, ha esperancas das novas geracoes
irem rejeitando velhos habitos perniciosos da academia, como a
linguagem incompreensivel ou aimportacao acritica de agendase
conceitos de pesquisa. Na realidade, tenho a impressao de que esse
processo estd em curso. Além disso, a propria ameaca da exclusao
da Filosofia dos curriculos e a pressao para que sua utilidade seja
demonstrada esta mobilizando o campo filosofico: tomara que no
sentido de tira-la do seu encastelamento.

BOURDIEU, P. Razoes Praticas: sobre a teoria da acdo. Campinas:
Papirus, 2011.

fazer compras no supermercado ou limpar a casa. Os meus podcasts favoritos sao: o Filosofia Pop,
o Chutando a Escada e o Sobre Historia.
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dasvezes, apresenta-se como reprodutivo, no sentido de ser apenas
aquele em que se estabelece a cronologia, a histdria de alguns dos
pensadores ou filosofos. Infelizmente, alguns professores aca-
bam privilegiando alguns filésofos, cujo ensino é mais simples,
excluindo temas mais complexos. Ha professor que ensina a Filo-
sofia apenas de maneira explicativa, descartando a aproximacao
dos conteudos expostos em sala de aula com a realidade social,
com os eixos tematicos inerentes a vida e a sociedade atual.

Consequentemente, o professor elabora o planejamento
pensando em ensinar, além, do conteudo em sala de aula, como
nos relata Freire (1996, p. 141), 0 ensinar a filosofar, o ler e o pensar
seria para “a construc¢do da consciéncia coletiva para a formacao
cidada e humanizadora”. Assim, o Ensino de Filosofia deveria ser
obrigatorio desde os primeiros anos da Educacao Basica e nao
apenas no Ensino Médio como atualmente esta preconizado na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional-LDBEN (BRASIL,
1996) e na Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2017),
constituindo-se em momentos de aprendizagem, autonomia,
habilidade do pensamento e na construcado da interacao social.

Consequentemente, durante o Ensino de Filosofia, o pro-
fessor precisa respeitar as transformacodes sociais e saber usar os
métodos e as novas maneiras de ensinar (didatica), respeitando as
formas de comunicagao e a possibilidade de aprofundamento do
pensar. Para isso, o educador “[...] se convenca definitivamente de
que ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as possibi-
lidades para a sua producao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996,
p. 22). Para Descartes (1968) o “penso, logo existo” — promove a
primeira certeza, que a razao seria a Unica coisa verdadeira para
alcancar o conhecimento. Quando Descartes (1968 apud SILVA,
1978, p. 184) afirma que “Eu sou uma coisa que pensa, e s6 do meu
pensamento posso ter certeza ou intuicao imediata”.

Diante disso, a pesquisa tem o objetivo de constatar se ha
ou nao no Ensino de Filosofia na Educac¢ao Basica a utilizagao
de métodos e educacao digital adequados ao recomendado pela
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BNCC (BRASIL, 2017), que adota a concepgao de competéncias
e habilidades como forma de aprendizagem, interacao social e
construcdo do conhecimento a partir das vivéncias dos estudantes,
para a apropriacao do questionamento, dos discursos filosoficos
e apreensao do conhecimento filosofico atual.

Nesse contexto, analisamos e observamos o documento-base
que servira para nortear todos os projetos pedagogicos, os livros
didaticos e programas educacionais do pais a partir de 2017: a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), especificamente ao
Ensino de Filosofia, no que tange as propostas de aprendizagem
e na producao de material didatico.

Quanto a analise documental, como método de investi-
gacao, Hegel (1991) afirma que as nogdes sdo conjuntivas e nao
disjuntivas: quem aprende filosofia aprende também a filosofar.
Também considera que a Filosofia é objeto de uma aprendizagem.
Aprender um contetido nao € incutir algo na mente do estudante
para apreendé-lo num processo pedagdgico particular. Aprender
Filosofia é aprender a pensar o divino, o estado de admiracao do
objeto e a propria constituicao do pensamento.

Portanto, a pesquisa bibliografica de cunho qualitativo prio-
rizou os escritos de autores renomados que tratam sobre a questao
do Ensino de Filosofia na escola e na BNCC (BRASIL, 2017).

No contexto escolar, o Ensino de Filosofia acontece pela
utilizacao e producao textual como um fim e ndao como um meio
de participagao social, cuja finalidade é inserir o estudante nas
praticas sociais presentes no meio em que ele se encontra. A Filo-
sofia é responsavel pelo senso critico do individuo, pois, como
um componente curricular interrogativa, busca o conhecimento,
assim, retirando o estudante do estado de ignorancia ou seja, do
estagio de alienacao intelectual para o pensar filoséfico.
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Neste aspecto, a Filosofia contribui para realiza¢ao da essén-
cia do ser humano: o pensamento. Pode-se evidenciar que ha
elementos racionais e sociais na construcao da consciéncia de
cada individuo, “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 1996, p.39).
Desta forma, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
prevista na Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988) para a Educagao
Basica, introduz os objetivos de aprendizagem para Ensino de
Filosofia nas escolas brasileiras. Segundo esse documento, surgem
as dez competéncias gerais de aprendizagem e as competéncias no
Ensino de Filosofia para que o estudante possa pensar de forma
filosodfica, de forma interdisciplinar os conhecimentos anteriores
e atuais na interacgao social.

Portanto, as competéncias favorecem ao estudante as con-
di¢oes para discutir os problemas sociais, historicos em qualquer
civilizacao e, correlacionando-os com as questoes contemporaneas.
Assim, os professores devem desenvolver métodos e educagao
digital que garantam as condig¢des de relacionar o ensino e a vida
para enfrentar os problemas pessoais, sociais com as abordagens
filosoficas (BRASIL, 2017).

Em relacao a Filosofia Sistematica produzida na universi-
dade, é marcada por uma critica nietzschiana da exacerbacao do
racionalismo na modernidade, por uma afirmacao da vida e da
criacdo. Sobre isso, Nietzsche (1983) fala sobre o perigo da morte
da Filosofia, pois, quando o professor escolhe a didatica expositiva
historica da Filosofia, ndo educamos para o amor a sabedoria, nada
mais fazemos do que preparar o estudante apenas para provas.
Por isso mesmo, em func¢ao desse estranhamento ao filosofar, a
Filosofia € motivo de escarnio, de duvida e de desprezo entre os
estudantes, precisamos despertar o desejo de amor a Filosofia.

ATFilosofia torna-serelevante para a formacao do pensamento
critico do estudante dos anos inicial e final do ensino fundamental.
Assim, a propria Filosofia se preocupa em refletir sobre ela mesma,
retirando quaisquer tipo de preconceitos que restrinjam ou limite
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o pensamento em um ciclo de elaboragao conceitual. Entretanto,
nao podemos impedir o filosofar ou impedir o filosofo de busca a
verdade do objeto e escolher os assuntos para a sua investigacao
filosofica, bem como, os tipo de métodos cientificos que utilizara na
busca daverdade. Assim, o que é Filosofar? Segundo Freire (1996,
p. 87) “o exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa,
mais metodicamente “perseguidora” do seu objeto. Quanto mais a
curiosidade espontanea se intensifica, mas, sobretudo se “rigoriza’,
tanto mais epistemoldgica ela vai se tornando”.

Assim, a BNCC (2017) garante ao estudante de Filosofia as
competéncias de aprendizagem como ‘o exercicio da curiosidade
epistemologica freiriana’, dentre eles, a habilidade na légico e
retdrica para o processo argumentativo na expressividade da con-
versacao e dos discursos para entender as dificuldades da sociedade
contemporanea (BRASIL, 2017, p.9-10). Sobre isso, os professores
devem desenvolver e propor estratégias para que o estudante
analise todos os processos de formacao ideoldgica dominante e
adquira condigdes filosoficas de opinar com método, educagao
digital e precisao cientifica (BRASIL, 2017, p.549).

Estamos vivenciando os desafios atuais, lancados a civiliza-
cao pela globalizacao e a tecnologia, que passa por transformacdes,
e a Filosofia esta sendo desafiada naquilo que é mais fundamental:
elaborar conceitos que permitam compreender e criticar o que
acontece a nossa volta e no mundo, a fim de que, a escolhas e as
acoes contribuam para expandir a liberdade do pensar, ao invés
de restringi-las ou discrimina-las.

Para Mance (1998) Estamos em um “novo patamar na colo-
cacao dos problemas, apontando perspectivas de como trata-los
tendo em vista a vida, o mundo e a liberdade humana”. Por isso,
que a Filosofia contribuira na construcao do pensamento critico
do individuo como centralizador para estabelecer a relacao entre
a Filosofia e a Cidadania para o processo de investigacao sobre as
condicdes do exercicio da liberdade como essencial do ser humano
(BRASIL, 2017, p.550 e 551).
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Portanto, a Base Nacional Comum Curricular sugere as
competéncias para garantir ao estudante o filosofar sobre a vida
e a morte, com condicdes da vida humana e como enfrentar os
diversos, discursivos e nao discursivos (BRASIL, 2017, p.550 € 551).

Portanto, far-se-a compreender a importancia do Ensino da
Filosofia no ensino fundamental e os possiveis lugares do filosofar
navida do individuo, ou seja, sao fundamentais na construgao da
cidadania. E possivel perceber que muitos professores ainda nao
tém clareza quanto a concepcao filosofica e o que garante a BNCC,
necessitando de apoio na elaboracao de propostas para o Ensino
de Filosofia. Nesse intuito, Freire (1996), afirma que, “o ser humano
¢ inacabado, foi lancado ao mundo sem o seu consentimento ou
querer”. Sua existéncia é determinada pelas contingéncias da vida,
“é o anseio de ser o que nao somos, € o anseio de continuar sendo. O
homem s6 pode transcender, se for capaz de projetar-se. Assim ele
sempre busca um sentido para suavida”(MORENTE, 1980, p. 316).

Certamente que, também, ha grandes questionamentos
acerca da utilizacao de varios recursos em sala de aula, princi-
palmente o digital e tecnolégico. Sabe-se que o professor deve
procurar outros recursos e nao exclusivamente ao livro didatico,
ou seja, dar uma direcdo as aulas e a vida. Nao existem verdades
absolutas, a nossa vida € essa abertura ao mundo. “Do existir é
proprio, por um lado, a facticidade, por outro, a abertura(...) o estar
essencialmente aberto para as coisas” (MARIAS, 2004, p. 480).

Na proposta da BNCC, as competéncias gerais de aprendi-
zagem procuram verificar se os proprios estudantes podem ser os
protagonistas do saber filos6fico em sala de aula e fora dela para a
orientacao e suporte de circulacao do texto, se em exposicao, se em
leitura para a turma, se em jornal escolar e social (BRASIL, 2017).

O Ensino de Filosofia pode e deve dialogar com todas as areas
do saber de forma interdisciplinar, mantendo-se, todavia, fiel as
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especificidades que justificam sua inser¢ao no curriculo pela BNCC
(BRASIL, 2017). Ainda sobre as propostas destaca-se a necessidade
de que sejam criadas condicoes de producao de conhecimentos, aju-
dando o estudante a produzi-los, considerando toda a diversidade
atual. As novas propostas pedagogicas comecaram a ser elaboradas
em atendimento as exigéncias da LDBEN (BRASIL, 1996),a BNCC
(BRASIL, 2017) que definem os conhecimentos de Filosofia como
atributos de varias areas de conhecimento, alicercadas na formacao
ética, politica e a cidadania. Para Freire (1996, p. 22) “ensinar nao
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producao ou a sua construcao’.

Acreditamos que o Ensino de Filosofia precisa ter um lugar
definido nao apenas no ensino médio, mas em toda a Educagao
Basica, com presenca na condicao de componente curricular, com
papel e conteudos definidos obrigatorios que garantam os direitos
e objetivos de aprendizagem para todos os estudantes brasileiros.
Nao podemos negar o avango alcancado na elaboragao da BNCC
(BRASIL, 2017) que deve contemplar todos os critérios estabele-
cidos para o componente que seguem a concepcao de linguagem
como forma de interagao social, porém, para que isso se concretize
ainda precisaremos caminhar muito até que a Filosofia e o filosofar
tornem-se uma realidade na vida de cada cidadao.

Assim as propostas precisam se preocupar efetivamente
com a aprendizagem em si, e aquilo que o estudante realmente
quer dizer e precisa aprender sobre a interagao real entre ele e as
diferentes circunstancias e em diferentes situacdes sociais, para
as condicdes reais e efetivas do pensar filosofico.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. 1. ed. Brasilia: MEC/SEB,
2017. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=-
com_docman&view=download&alias=85121-bncc-ensino-medio&cate-
gory_slug=abril-2018 pdf & Itemid = 30192 >. Acesso em: 25 mar. 2020.
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PERCURSOS - DA FILOSOFIA PARA
O PROFESSOR DE FILOSOFIA NA
EDUCACAO BASICA

José Teixeira Neto®+
Emerson Araujo de Medeiros®

Acreditar no mundo significa principalmente susci-
tar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao
controle, ou engendrar novos espagos-tempos, mesmo
de superficie ou volume reduzidos.

Gilles Deleuze (Conversagdes, 2013, p. 222).

1. INTRODUCAO

A primeira paisagem foi a reflexao subjetiva sobre a seguinte
questao: o que é filosofia para mim e como eu a ensino na Escola?%
Os multiplos direcionamentos a pergunta “O que ¢é a filosofia?”
sugeridos por Martin Heidegger, Queéisto —a Filosofia? (2006); José
Ortega y Gasset, O que ¢ Filosofia? (2016) e Gilles Deleuze e Félix
Guattari, O queéa Filosofia? (2016) formam a segunda paisagem. Ao

¢ Professor Adjunto no Departamento de Filosofia da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte-UERN, Campus Caic6-CaC e professor do Mestrado Profissional em Filosofia (PROF-FILO/
UERN/Campus Caic6). E-mail: josteix @hotmail.com

% Aluno do Curso de Mestrado Profissional em Filosofia da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte - UERN, Campus Caic6 - CaC. Mestre em Teologia Moral Fundamental (Ciéncias
humanas) pela Pontificia Universita Gregoriana - Roma/Italia. Professor da Faculdade Catdlica
Santa Teresinha e professor titular de Filosofia da Escola Estadual Prof. Antonio Aladim de
Araujo-Caic6/RN. E-mail: emerson.caico@hotmail.com

% No sentido apontado por Tomazetti (2014, p. 33. Grifos nossos): “E necessario, pois, que se
desenvolva, nos cursos de Filosofia, uma cultura de comprometimento com o ensino, que atrele
o ensinar a formulagdo subjetiva de uma concepgdo de Filosofia”.
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término do roteiro da viagem programada, enfrentamos momentos
de dificuldades; desilusodes; angustias; tempestades; momentos de
recolhimento e também pregustamos alguns ingredientes favora-
veis e prazerosos que nos foram propiciados. Nossa experiéncia,
aolongo dessajornada, foi extremamente desafiadora e exigiu que
repensassemos nossas atitudes para tentarmos fazer filosofia na
Escola. Com isso, colocamo-nos num caminho de do professor-fi-
16sofo que tenta reconstruir suas posturas e atividades filosdficas
e se sente provocado no desafio de exercitar o filosofar na Escola.

Na primeira paisagem, ou seja, a partir da reflexao subjetiva
sobre “o que é filosofia para mim e como eu a ensino na Escola?”
surgiram varios questionamentos: Como penso a filosofia? Como
valido a filosofia na sala de aula? O que eu quero verdadeiramente,
formar alunos capazes de pensar filosoficamente ou alunos que
conhecem por ouvir dizer algo da filosofia? Sou um informante
da filosofia ou um professor-fildsofo de filosofia? Ensino filosofia
filosofando ou nao? Considero-me um professor que ensina a
histdria da filosofia, a cultura filoséfica ou um filésofo-professor
que propde temas que levam os alunos a uma atitude filoséfica?
Como utilizo o livro didatico de filosofia? Relaciono minha pratica
com alguma outra forma de ensino da filosofia? Essas questoes
foram levantadas nas primeiras discussoes da disciplina Filoso-
fia do Ensino de Filosofia no Mestrado Profissional em Filosofia
(Nucleo da UERN/Campus Caicd) e serviram para direcionar as
trocas de experiéncias entre os alunos do mestrado, professores
do Ensino Médio. Além disso, essa primeira paisagem visava
que cada um identificasse a concepgao subjetiva de filosofia que
subjazia a sua pratica e como cada um se reconhecia nela como
ensinantes de filosofia.

A partir dos questionamentos, percebemos que nao é tarefa
facil ensinar filosofia na Escola na perspectiva de um ensino
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filosoficamente significativo para os sujeitos envolvidos na rela-
cao ensinante-aprendente. Mas, a ampla historia da filosofia e,
principalmente, seu carater aberto e nao dogmatico, pée-nos a
caminho da construcao de sentidos frente aos problemas que se
apresentam cotidianamente.

Nessa primeira paisagem, pensamos ainda a filosofia como
abuscado ‘porqué’ e da causa das coisas serem como sao. Por esse
angulo, a filosofia se apresentaria como investigativa, inconclusiva,
reflexiva, critica, questionadora e aberta aos mais variados temas
que por ventura surjam num percurso sempre em construcgao.
Entendemos a filosofia também como abertura ao didlogo. Uma
oportunidade para construirmos juntos com os discentes uma
ponte de relacdes que realmente faga sentido na vida propria de
cada um. Nesse aspecto, buscamos incentiva-los a pensarem a
propria existéncia, a vida, o mundo, a realidade, as relacoes cul-
turais, sociais, éticas e politicas.

Além disso, pensamos que a filosofia € uma oportunidade
que temos em sala de aula para levar nossos alunos a pensarem
com mais afinco, fugir dos achismos e das opinides infundadas.
O ambiente escolar é propicio para troca de experiéncias, para
encontrar o outro, para construir e desconstruir e estreitar novos
lagos conceituais e praticos. E da natureza da filosofia desconfiar
de tudo aquilo que parece dbvio e certo; é também da sua natureza
fugir da comunicacao facil e rapida, dos preconceitos e de toda e
qualquer realidade meramente aparente. Antes, a filosofia inco-
moda, desajeita, inverte a ordem das coisas e coloca professores
e alunos na proximidade da verdade.

Esse é o ponto onde estamos, é o que temos buscado fazer,
é o plano das intencdes. Porém, nem sempre as coisas acontecem
como desejamos. Talvez o resultado do produto nao esteja saindo
da forma almejada. Seguramente, varios alunos sao afetados pelo
fascinio que a filosofia exerce no processo de amadurecimento
intelectual e humano, mas os frutos nem sempre serao o esperado
porque no decorrer do ano letivo a estrutura e o ambiente escolar,
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muitas vezes, nao facilitam esse processo, assim como nao con-
seguimos manter a mesma intensidade em todas as aulas.®” Além
do mais, fazer filosofia filosofando nao é tarefa simples, exige-nos
mais conhecimento e maturidade filosoéfica.

No roteiro de viagem tracado, ja em percurso, deparamo-nos
com uma paisagem composta de trés elementos. O primeiro que
relataremos suscintamente, € Queéisto - a Filosofia? (2006) de Mar-
tin Heidegger (1889-1977)%. Para ele, “o didlogo é conduzido a um
caminho. Digo: a um caminho. Assim concedemos que este ndo é
ounico caminho” (HEIDEGGER, 2006, p. 15). Ao se apresentar um
caminho, necessariamente se deve insinuar onde esse pode nos
levar. Aqui sugerimos um aspecto da filosofia de Martin Heidegger
que pareceu-nos interessante para a compreendermos tendo em
vista a filosofia e 0 seu ensino: “o fendmeno é o que esta implicito
em tudo aquilo que se manifesta mas, em geral é menosprezado,
nao olhado de frente, por assim dizer, e é tarefa da filosofia retira-lo
do esconderijo. Ora, o fendmeno por exceléncia é o ser” (ROVIGHI,
2011, p. 398-399). Clarear as coisas € a tarefa do fildsofo, trazer a
tona o que se esconde por tras do fenémeno. Feito essa observa-
¢ao, ancoramos nosso entendimento sobre essa obra especifica de
Heidegger em trés aspectos discutidos na disciplina Filosofia do
Ensino de Filosofia: correspondéncia, disposi¢ao e pathos.

7 “A escola é o lugar em que todas as dimensdes da realidade se refletem, mas é fato também
que, durante muito tempo, ela foi vista quase essencialmente como lugar de adestramento, onde
ao aluno cabia apenas o ‘direito’ e o dever de aceitar, assimilar e reproduzir o que quer que fosse.
Excluiu-se da escola o pensar, o refletir para agir, tdo especifico da raga humana, e promoveu-se
a imitagdo, a copia e o ‘engessamento’ daquele que, teoricamente, a frequentava com intuito
de conhecer e crescer em todos os aspectos do contexto pessoal e social”. (SILVA, 2014, p. 203).

¢ Para uma introdugao ao problema da educagdo em Martin Heidegger indicamos o nimero
especial da revista Aprender — Cadernos de Filosofia e Psicologia da Educagdo (Ano VI, N°10, jan./jun.
Especial: Heidegger e a Educacao — Disponivel em: http://periodicos.uesb.br/index.php/aprender/
issue/view/171). De modo especial, sugerimos a leitura do artigo Heidegger educador de Pedro Duarte
de Andrade (Disponivel em: http://periodicos.uesb.br/index.php/aprender/article/viewFile/4193/
pdf_205) que diz mais do que aquilo que vimos nos elementos dessa paisagem heideggeriana.
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O ponto de partida sugerido por Heidegger € a existéncia de
um interlocutor: o pensamento grego e o dialogo com a tradigao.
Discutir Heidegger nos levou a perceber que s6 somos capazes
de filosofar, no momento em que nos colocamos no caminho da
cor-respondéncia, da disposi¢ao e do pathos (espanto). Vivemos na
cor-respondéncia na medida em que conseguimos operar junto
com alguém, filosofar junto com ele. Filosofia seria num primeiro
instante correspondermos com a tradig¢ao. O corresponder esta
numa disposi¢cao que representa o fato de estarmos abertos para
que algo de fato seja, de que o dizer se funda na escuta do apelo.
A disposicao é uma abertura a correspondéncia. E, por fim nos
defrontamos com o pathos que traduzido por espanto, é facilmente
considerado, para uma parte da tradigao filosofica®, o arche da Filo-
sofia. Assim, cor-responder é um falar e a linguagem esta a servico
do pensamento e o pensamento da linguagem (HEIDEGER, 2006).

Mas qual relacdo se da entre esse pensamento de Heidegger
e a nossa compreensao do que seja a filosofia? Heidegger nos
coloca em um caminho. E mais um caminho em busca de uma
aproximacao do que seja a filosofia. O caminho sugerido por
Heidegger passa pela correspondéncia, pela disposicao e pelo
espanto. Mas, ndo correspondemos caminhando os mesmos
passos e repetindo o caminhar. Corresponder, como o entende-
mos, nao pode ser repetir, mas a correspondéncia exigiria que
abrissemos novas veredas e outras trilhas e caminhassemos
também por caminhos ainda ndo caminhados. Pensamos que

% A origem da filosofia, nos versos cordelistico do poeta e professor-filésofo Lindoaldo Cam-
pos: “Vem da admiragao / Espanto/deslumbramento / Pelos mistérios do mundo / Em busca de
fundamento/ E um renascer constante / Que alguns sentem diante / Da vida em seu movimento”
(Filosofia: o que é isso?, p. 04). Noutro verso o poeta assim poetiza: “O que devemos fazer? /
Ha destino ou liberdade? / A vida tem um sentido? / O que é mal e bondade? / Filosofia vem,
portanto / do thaumazéin, o espanto / Perante a realidade”. (Espanto: o comego de tudo, p. 03).
Por sua vez, em Critica de alguns lugares-comuns ao se pensar a filosofia no ensino médio, Silvio Gallo e
Walter Kohan afirmam que “[...] nem todos os filésofos gregos foram aristocratas e nem todos
os filosofos aristocratas gregos filosofaram movido pelo espanto”. Depois afirmam que “Nos
dias de hoje [sociedade do espetaculo] o espanto é mais um objeto de consumo, preso as leis do
mercado, do que a expressao de uma subjetividade privilegiada admirada perante o espetaculo
do mundo” (2000, p. 186; 187).
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ensinar filosofia na Escola, nesse sentido, poderia nos levar a
correspondemos a tradigao filosofica. Entendemos, rompendo
um pouco com a proposta de Heidegger, que nao precisamos nem
necessitamos corresponder apenas a tradi¢do grega, pois nos
parece necessario também caminhar e caminhar juntos com os
alunos por outras tradicdes de pensamento’.

Um segundo elemento ou aspecto dessa segunda paisagem,
foi o encontro com O queé Filosofia? (2016), de José Ortega y Gasset
(1883-1955)"". Na sua critica ao realismo (ser = mundo) idealismo
(ser = sujeito), o filésofo espanhol aponta para um novo achado,
para uma “nova realidade radical” para a qual ndo servem “os
conceitos tradicionais de realidade e de ser” (2016, p. 209). Talvez
aqui possamos esbogar com Ortega y Gasset tracos de uma peda-
gogia do conceito’® um primeiro passo é aceitar que apesar de
inadequados, os conceitos tradicionais continuam sendo usados,
pois “[...] antes de descobri-lo e ao descobri-lo nao temos outro”;
em segundo lugar, “para formamos um conceito novo, antes pre-
cisamos ter e ver algo novissimo” (2016, p. 209-2010).

No caso especifico do filésofo espanhol, o novo que se des-
cortina é o “viver”:

Para os antigos, a realidade, ser, significava
‘coisa’; para os modernos, ser significava ‘intimi-
dade, subjetividade’, para nds, ser significa ‘viver’
- portanto, intimidade consigo e com as coisas.

" Pensamos aqui, por exemplo, na filosofia latino-americana e africana. Para uma melhor
critica a Heidegger no horizonte da questdo “O que é a metafisica?”, ver: Deleuze e Guatarri,
2016, p. 113-125.

" Parauma introdugao a questdo da educagio em Ortega y Gasset: CARINO, Jonaedson. Ortega
y Gasset e o problema da educagao. Forum educ. Rio de Janeiro, 12 (1) 35-50, jan./mar. 1988;
DORNAS, Danilo Santos. O problema da educagio na filosofia da razao vital de Ortega y Gasset.
APRENDER - Cad. de Filosofia e Pisc. da Educac@o. Vitoria da Conquista Ano Il n. 2 p. 47-57 2004.
2 Aqui ndo cabe explicitar a diferenca entre a compreensao de Ortega y Gasset e aquela de
Deleuze/Guatarri sobre o “conceito”. Porém, cabe dizer apenas que utilizamos o termo “pedagogia
do conceito” influenciados por Deleuze e Guatarri (2016, p.18): “Os p6s-kantiano giravam em torno
de uma enciclopédia universal do conceito, que remeteria sua criagdo a uma pura subjetividade,
em lugar de propor uma tarefa mais modesta, uma pedagogia do conceito, que deveria analisar as
condigdes de criagao como fatores de momentos que permanecem singulares”.
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Confirmamos ter chegado a um nivel espiritual
mais alto porque, se olhamos para os nossos pés,
para o nosso ponto de partida — o viver —, vemos
que nele estdao conservadas, integradas uma a
outra e superadas, a antiguidade e a moderni-
dade. Estamos num nivel mais algo - estamos
no nosso nivel -, estamos a altura dos tempos.
(ORTEGA Y GASSET, 2016, p. 210).

Em terceiro lugar, se o que temos e vemos é “algo novissimo”,

entdo nos damos conta de que “Nao nos servem os conceitos e
categorias da filosofia tradicional — de nenhuma delas”. Assim,
em quarto lugar, para Ortega é nossa tarefa e dever “conceber o
que vemos com conceitos novos”. Mais ainda, nao é so uma tarefa,
mas uma “sorte” s6 comparada a dos gregos (ORTEGA Y GASSET,
2016, p. 215. Grifos nossos):

______mt

Senhores, cabe a nés a sorte de estrear conceitos. Por
isso, desde a nossa presente situagao, compreen-
demos muito bem a delicia que os gregos devem
ter sentido. Sao os primeiro homens a descobrir
o pensar cientifico, a teoria — essa especialis-
sima e engenhosa caricia que a mente faz nas
coisas, amoldando-se a elas numa ideia exata.
Nao tinham um passado cientifico as suas cos-
tas, ndo tinham recebido conceitos ja feitos,
palavras técnicas consagradas. Tinham diante
de si o ser que haviam descoberto e a mao s6
a linguagem usual - ‘o portugués claro’ - e, de
repente, acontecia de uma das humildes pala-
vras cotidianas se encaixar prodigiosamente
naquela importantissima realidade que tinham
a frente. A palavra humilde ascendia, como por
levitacao, do planovulgar da prosa, da conversa,
e se envaidecia nobremente em termo técnico, se
orgulhava como o palafrém do peso de soberana
ideia, que oprimia suas costas. Quando se des-
cobre um novo mundo, as palavras necessarias
arcam com grandes fortunas.
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Um quinto e ultimo aspecto dessa “pedagogia do conceito”
que temos tentado esbocar nesse texto de Ortega y Gasset refere-se
as palavras que dizem o conceito. Na citacao anterior, o filésofo
espanhol ja nos da indicagdes: “a linguagem usual”; “humildes pala-
vras cotidianas”; “a palavra humilde” e “as palavras necessarias”.
Na pagina seguinte Ortega fala de “vocabulario trivial”; “palavra
sem classe, sem passado cientifico” e “uma pobre voz vernacular”.
O que acontece entre a palavra e o conceito é descrito como um
movimento de descida da ideia a palavra: aideia desce como chama
sobre a palavra trivial ou a palavra pobre se incendeia com a luz
daideia e se torna um termo técnico. Para Ortega y Gasset ouso da
palavra trivial e pobre “[...] ¢ um sintoma a mais de que a sorte nos
favoreceu e que chagamos pioneiros e novos a uma coisa intacta”
(ORTEGA Y GASSET, 2016, p. 216).

Por fim, o ultimo aspecto dessa pedagogia, mas nao o sexto,
mas um que resume e a partir do qual podemos nos apropriar
da proposta de Ortega y Gasset estd expresso nas seguintes pala-
vras (2016, p. 231): “Superar é herdar e acrescentar”. Ja citamos
anteriormente que no “viver” “[...] estdo conservadas, integradas
uma a outra e superadas, a antiguidade e a modernidade” (2016,
p. 210). Nesse sentido, superar a antiguidade e a modernidade
80 é possivel na medida em que a antiguidade e a modernidade
também sdo conservadas, ou seja, o passado é transposto na
medida em que negado e assassinado, mas também ressuscitado
e revivido pelo “espirito”: matar, negar e nisso mesmo continuar
a superar o passado:

Superar é herdar e acrescentar. Quando digo
que necessitamos de conceitos novos, refiro-
-me ao que temos de acrescentar — os velhos
perduram, mas com um carater subalterno. Se
nods descobrimos um novo modo de ser mais
fundamental, é evidente que necessitamos de
um conceito de ser desconhecido antes — mas,
a0 mesmo tempo, esse nosso conceito novissimo
tem a obrigacdo de explicar os antigos. (ORTEGA
Y GASSET, 2016, p. 231).
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A partir dessas consideragdes, chegamos a conclusao de que,
primeiro, o ensino da filosofia deve se dar na necessaria referéncia
ao passado, nao temos que “comecar de novo”, mas devemos nos
considerar “herdeiros”. Porém, segundo, essa heranca sempre deve
ser negada em nome de algo que temos e vemos como “novissimo”.
Terceiro, para dizer o “novo” ndo servem mais os conceitos e as
categorias tradicionais, dai a tarefa de conceber e a sorte de estrear
novos conceitos. Quarto, para dizer os novos conceitos nao sao
necessarias novissimas palavras, mas podemos utilizar a palavra
mais trivial, mais vulgar, mais humilde.

Onovo que se descortinou para Ortegay Gasset foi o “viver”.
“[...]viver é encontrar-me no mundo” (2016, p. 236) e “encontrar-se
ocupado com algo do mundo. Eu consisto num ocupar-me com o
mundo, e o mundo consiste em tudo aquilo de que me ocupo e em
nada mais” (2016, p. 241). Com que se ocupa o filésofo? Com o que
se ocupa o filésofo-professor? Para responder a essas questoes €
necessario diferenciar a “doutrina filoso6fica” do “ser da filosofia”.
Segundo Ortega y Gasset até o momento, ou seja, a décima primeira
e ultima aula proferida no dia 17 de maio de 1929, a resposta mais
radical a pergunta “o que é filosofia?” ainda nao tinha sido feita,
porque havia definido nas aulas anteriores “o que é a doutrina
filosofica” e teria avancado nela “até encontrar a vida”. De modo
mais preciso, ele assim afirma: “[...] a doutrina filosdfica, isso que
esta ou pode estar em livros, € s6 a abstracao da auténtica realidade
‘filosofia’ - é s seu resquicio e seu corpo semimorto. [...] o ser da
filosofia é o que faz o fildsofo; o filosofar é uma forma do viver”.
E, algumas linhas abaixo, conclui que “Tudo o que nao seja definir
a filosofia como filosofar e o filésofo como um tipo essencial de
vida é insuficiente e nao é radical” (2016, p. 244).

> Fazemos referéncia aqui a uma frase de Deleuze (2013, p. 46) nao para comparar os autores,
mas apenas para referir esse elemento importante entre o conceito e a palavra que o diz: “As
vezes censuramo-nos por empregarmos palavras complicadas a fim de ‘parecer chique’. Isso
nao é maldoso, é idiota. Um conceito ora necessita de uma nova palavra para ser designado, ora
se serve de uma palavra ordinaria a qual da um sentido singular”.
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Mais uma vez, e a partir desses segundos elementos e
aspectos da segunda paisagem, pensamos na nossa vida como
filésofo-professor de filosofia na Escola. Em primeiro lugar, com-
preendemos que no ensino da filosofia ndo podemos negar que
somos herdeiros e, portanto, ndo podemos ensinar filosofia sem
recorrer a tradicao filosofica. Contudo, o recurso a tradicdo é para
nega-la e supera-la, pois a doutrina dos fildsofos é “sobra” daquilo
que mais radicalmente € a filosofia. A superacao da heranca
deve acontecer na apari¢ao do novo, do novissimo que temos e
vemos. Se o ensino da filosofia na Escola deve ser filosofico e se
o filosofar é uma forma de viver e, por isso mesmo, de estar no
mundo, precisamos juntos com os alunos esperar, estar abertos
a encontrar o novo num mundo em que quase tudo se repete, se
replica e se espalha em um click. Nesse sentido, concordamos com
Tomazetti (2013, p. 42) quando afirma que “[...] ndo ensinamos
apenas ‘conteudos’, ideias, informacoes, conceitos, sistemas, mas
desejamos ensinar um gesto, uma relacdo, uma atitude filoso-
fica. Nao se trata de ensinar apenas um discurso filoséfico, mas
também um modo de vida filoséfico”.

Chegamos ao terceiro elemento da segunda paisagem: Gilles
Deleuze e Félix Guattari com a obra O que é a Filosofia? (2016)™ e
la encontramos a seguinte inscricao: “talvez s6 possamos colo-
car a questdo ‘O que é Filosofia?’ tardiamente, quando chega a
velhice, e a hora de falar concretamente. [...] enfim: mas o que é
isso que fiz toda a minha vida?”. Em seguida, define a filosofia
como “a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos” e,

4 Nao pretendemos aqui trazer novidades sobre esse modo de pensar a filosofia e sobre como
pensar a partir dai o seu ensino no Ensino Médio. De modo geral, sobre a rela¢do entre Gilles
Deleuze e a educacao citamos dois textos: KOHAN, Walter Omar. Entre Deleuze e a educacao:
notas para uma politica do pensamento. Educacéo e Realidade. 27 (2): 123-130 jul./dez. 2002.
GALLO, Silvio. Deleuze & a Educacéo. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 2003. Nesse tltimo texto,
o autor retoma e “desloca” alguns temas deleuzianos e os aproxima da filosofia da educagao e do
ensino de filosofia. Portanto, em nosso texto, resta-nos descrever o que vimos quando olhamos
para esses elementos deleuzianos.
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“criar conceitos sempre novos € o objeto da filosofia” (DELEUZE
e GUATTARI, 2016, p.7; 8; 11).75

Dessa forma, adentramos a sua proposta que é a construcao
e a invencao do conceito. Ora, se para eles a filosofia € criacao e
invencao dos conceitos, entao, ela nao pode ser nem contemplagao,
nem reflexdo e nem comunicagdo. Os nossos autores elaboram
uma proposta a partir do plano daimanéncia e o papel do filésofo
é mergulhar no caos. E importante dizer também, que os planos
de imanéncia sdo os mais variados possiveis porque as épocas sao
diferentes e experimentamos o devir.’®

Ao olhar para esses elementos, pensamos um pouco sobre os
impactos dessa filosofia para o Ensino Médio, encontramos o termo
“resisténcia” (DELEUZE e GUATTARI, 2016)". A filosofia precisa

s Em Conversagoes (2013, p. 45-46) Deleuze retoma a questao: “Volto a questdo: o que é a filosofia?
Porque a resposta a essa pergunta deveria ser muito simples. Todo mundo sabe que a filosofia
se ocupa de conceitos. Um sistema € um conjunto de conceitos. Um sistema é aberto quando os
conceitos sdo relacionados a circunstancias, e nao mais a esséncias. Mas, por um lado, os con-
ceitos nao sao dados prontos, eles ndo preexistem: é preciso inventar, criar conceitos, e nisso ha
tanta criacdo e inveng¢ao quanto na arte ou na ciéncia. Criar novos conceitos que tenham uma
necessidade, sempre foi essa a tarefa da filosofia. E que, por outro lado, os conceitos nio sdo
generalidades a moda da época. Ao contrario, sao singularidades que reagem sobre os fluxos de
pensamento ordinarios: pode-se muito bem pensar sem conceitos, mas dedes que haja conceito
ha verdadeiramente filosofia”.

6 “[...]: é de si mesmo que o fildsofo extrai a necessidade de criar novos conceitos, e é da reor-
ganizagao interna de seu proprio pensamento que ele extrai essa substancia. Assim, a filosofia
nasce efetivamente na Antiguidade, na Grécia, mas esse quadro histdrico, social e cultural nao
passa de prévia para a constitui¢do do plano de imanéncia, espécie de fundo urdido por esses
autores-encenadores que sao os filésofos, a frente do qual o teatro conceitual é representado. ‘Para
que a filosofia nascesse, foi preciso um encontro entre o meio grego e o plano da imanéncia do
pensamento’. Motivo pelo qual, se for preciso escolher entre a histéria e sua razao determinante
e a geografia e sua razdo contingente, Deleuze e Guattari optam por esta tltima, e explicam o
nascimento da filosofia, o que os leva a construir uma ‘geofilosofia’. O filésofo gedgrafo visitara
assim os territdrios da filosofia, ndo para procurar a Razao na histéria, como fazia Hegel, mas
como o viajante que Nietzsche propunha constituir o duplo ou a sombra do filésofo”. (HUISMAN,
2000, p. 409).

7 Ap6s afirmar que “O conceito de resisténcia deve ser compreendido sempre no dmbito das
relagdes de poder, [...]", Tomazetti (2013, p. 46) aponta relaciona a “resisténcia” com o ensino da
filosofia: “Penso resistimos quando ficamos a espreita, a espera de oportunidades ou mesmo
construimos tais oportunidades; resistimos quando insistimos em ensinar e tentar ensinar
Filosofia como experiéncia de pensamento. De forma mais explicita: resistimos quando nos
recusamos a permanecer na ordem da explicagao, da exposi¢ao do foi produzido pelos filésofos
e que compde a tradigao filosdfica”.
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incentivar os alunos a resistirem. E preciso resistir aquilo “[...] que
é uma ofensa ao pensamento” (DELEUZE, 2013, p. 46). Para Deleuze
os ofensores sao os regimes politico, cultural e jornalistico. Assim, é
preciso resistir com os alunos ao tempo presente que corre em alta
velocidade; compreender e denunciar alguns processos politicos
e econémicos como a globalizacao, o capitalismo etc. E preciso
resistir ao exagero de informacao que gera acimulo de opinides
vazias que nos conduzem ao caos. Com a resisténcia, buscariamos
criar com os alunos um conceito novo que suscite um novo devir.
O filésofo mergulha no caos e busca o conceito.

Afirmam Deleuze e Guatarri (2016, p. 130. Grifo dos autores):

Se a filosofia se reterritorializa sobre o conceito,
elando encontra sua condi¢do a forma presente
do Estado democratico, ou num cogito de comu-
nicacado mais duvidoso ainda que o cogito da
reflexdo. Nao nos falta comunicagao, ao contra-
rio, nds temos comunicacao demais, falta-nos
criacao. Falta-nos resisténcia ao presente.

Dessa forma, ensinar filosofia na educacao basica seria tracar
o plano deimanéncia, identificar o que acontece e trabalhar junto
com os alunos a necessidade de resistirmos aos doutrinamentos
que possam surgir. Com a filosofia, a Escola seria o espago em que
seria possivel disponibilizar tempo. O espago/tempo escolar seria
o momento oportuno para o mergulho no que acontece e, assim,
com o conceito, criar um modo de resisténcia contra toda e qual-
quer tentativa de ideologia que por ventura tenha como intencao
limitar os horizontes de compreensao da realidade, da vida, da
sociedade, da cultura e da politica.

Deveriamos construir nas Escolas um ambiente favoravel,
onde docentes e discentes fossem capazes de construir em suas
vidas algo que realmente fizesse sentido e tivesse significado no
tocante a existéncia e seus mais variados aspectos. A filosofia,
portanto, seria nessa visao, um eterno devir.



Ademir Aparecido Pinhelli Mendes (org.)

Enfim, estamos nos aproximando do término da nossa via-
gem. A inquietude que nos toma conta no momento é aquela de
repensar a filosofia no Ensino Médio, haja vista nossa compreensao
subjetiva do que seja a filosofia (primeira paisagem) e os varios ele-
mentos observados no caminho da Filosofia do Ensino de Filosofia
(elementos da segunda paisagem). Nesse trajeto, deparamo-nos
com momentos de escuridao e claridade, tempestade e calmaria,
porque a discussao em torno da “Filosofia do Ensino de Filosofia”
tem sido aquela de nos colocar frente ao nosso fazer filosofia no
Ensino Médio. Nessa viagem, pensamos mais o nosso modo de
ensinar filosofia do que qualquer outra coisa. Esse fato, acredi-
tamos ser o mais relevante de toda a jornada. Ele nos pée numa
perspectiva de exercitar o pensamento, trazendo-nos algo novo,
um acontecimento capaz de construir ou reconstruir nossa maneira
de trabalhar a filosofia no ambiente escolar.

Ao final do roteiro da viagem, percebemos que o momento
foi mais de vislumbres, ideias, boa vontade e questionamentos do
que propriamente de tomada de decisdes ja agora. Esperamos que
ao término desse processo, tenhamos edificado com mais lucidez o
caminho que come¢amos a percorrer ha anos e a meta seja aquela
de buscarmos desde o primeiro momento - filosofar. Varios sao
os questionamentos, dentre eles destacamos alguns: estamos
realmente filosofando em sala de aula? Conseguimos estimular
os discentes a atrever-se a pensar filosoficamente? E correto ins-
titucionalizar a filosofia? Sera que cobramos uma postura dos
nossos alunos quando de fato nem nés mesmos filosofamos? Ao
fazer essas interrogagdes, encontramos em Cerletti (2008, p. 81),
o seguinte pensamento: “Filosofar depende, em ultima instancia,
de uma decisao subjetiva, e ndo apenas em relacao ao querer ser
filésofo, mas porque supde colocar em ato um pensamento e isto
implica a novidade de quem o tenta”.



Ensino de Filosofia

Os elementos da segunda paisagem que aqui foram descritos
sao perspectivas, sem que tenhamos que fixar o olhar em apenas um
deles, em alguns deles ou em todos eles. Com a filosofia, enquanto
professores-filésofos, devemos criar a nossa propria relagao e par-
tir dai sermos capazes de filosofar. Talvez essa seja a nossa maior
angustia, ter o filosofar como modo de vida que levamos para a
sala de aula. Com relacao a essas reflexdes anteriores, pensamos
com Cerletti (2008, p. 8) que “o ensino da filosofia é basicamente,
uma construcao subjetiva, apoiada em uma série de elementos
objetivos e conjunturais. Um bom professor de filosofia [...] sera
aquele que possa levar adiante, de forma ativa e criativa, essa
construcao”. A essa proposta acrescentariamos que ela obteria mais
éxito se conseguissemos tomar o filosofar e levar nossos alunos a
filosofarem, ou seja, essa forma ativa e criativa deveria “sobrevoar”
o campo dos conteudos, das pedagogias e das didaticas para que
“Ensinar filosofia [fosse] dar um lugar ao pensamento do outro”
(CERLETTI, 2008, p. 87).

Portanto, conforme o titulo do nosso trabalho - Exercicios
de pensamento para ndo sermos indiferentes ao que fazemos em nome
da filosofia na escola’ — chegamos a conclusao de que nao existe a
melhor forma de se fazer filosofia e filosofar na Escola, mas, com
a filosofia, no chao da Escola sempre somos lan¢ados em mar
aberto. Ensinar filosofia é um desafio no qual nunca se tem um
porto seguro, como bem disse Leibniz: “eu acreditava entrar no
porto, mas... fui jogado novamente em pleno mar” (DELEUZE e
GUATTARI, 2016, p. 30, apud LEIBNIZ, p. 12).

™ Duas notas nota sobre o titulo do artigo: a) Deleuze e Gautarro (2016, p. 133): “Pensar é expe-
rimentar, mas a experimentagao é sempre o que se esta fazendo[...]"; b) Tomazetti (2013, p. 42):
“Precisamos elaborar uma perspectiva, uma proposta, uma saida que brote de nossos encontros
com a Filosofia, que nas¢a de nossa proépria relagio com ela. E sempre necessario, entio, recolar-
mos a pergunta de Walter Kohan (2002): 0 que corremos o risco de fazer em nome da Filosofia
nas escolas de Ensino Médio?”
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EDUCACAO CONTRA A BARBARIE: UM
DIALOGO COM WALTER BENJAMIN E
THEODOR ADORNO™

Maria Angélica Cezario®

INTRODUCAO

Este texto realiza aproximacoes entre as compreensoes de
barbarie, experiéncia e educagdo nas reflexdes de Walter Benja-
min e Theodor Adorno. Alicercados sobre prismas ideoldgicos
proximos e vinculados a um mesmo movimento intelectual,
Adorno e Benjamin participaram do Instituto de Pesquisa Social
na cidade alema Frankfurt, também conhecido como Escola
de Frankfurt. Ao lado de Horkheimer, Marcuse, Habermas,
dentre outros tedricos, fizeram elaboracdes pertinentes aos
tempos atuais. Estudos sobre Theodor Adorno e Walter Benja-
min se justificam devido a necessidade de se pensar a barbarie
experiéncia e educagdo na sociedade atual que, cada vez mais,
mostra-se moldada pela racionalidade instrumental, incapaz
de estabelecer a critica sobre si mesma.

Segundo a fildsofa Olgaria Matos (2009b), a Escola de Frank-
furt contraria o idealismo ingénuo e utdpico, trazendo certa des-
crenca quanto as mudancas do mundo contemporaneo. Tem como
sustentaculo o desenvolvimento de uma teoria critica da sociedade,

9 Texto alterado em relagdo a publicagao original com o titulo “Barbarie, experiéncia e educagao:
uma dialogo com Walter Benjamin e Adorno” na revista Pedagogia em Foco, Iturama (MG), v.
13, n.10, p. 8-22, jul./dez. 2018.

% Doutoranda em Educagao pela Universidade Federal de Goias (UFG) e docente do Instituto
Federal de Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG). E-mail: mangelicacezario@gmail.com.
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nao sendo composta por um unico sistema filosoéfico acabado.
Procura contribuicao de teorias e epistemologias diversificadas,
tais como Sociologia, Psicanadlise, Filosofia, Arte, dentre outras
areas do conhecimento.

Dadas as especificidades desse movimento intelectual, a
primeira parte deste texto se destina a explicitar a origem do
termo barbarie e o sentido que Adorno e Benjamin atribuiram a
ele. Faz consideracgoes a respeito das formas de desumanizacao, de
violéncia e de frieza humana, as quais se mostram cada vez mais
presentes na sociedade em face a influéncia da Industria Cultural.

A segunda parte evidencia a ideia de formacao danificada,
oumelhor, de semiformacao, tal como Adorno intitulou o processo
de se instruir as pessoas por meio dos produtos da industria da
cultura e da instrumentalizacao da informacao. Nesse ponto, a
semiformacao é considerada produto cujo conteudo é a cultura
fabricada artificialmente, derivada de interesses comerciais. Por
isso, essa formacao precaria se caracteriza como insuficiente por
ser atender aos interesses mercadoldgicos, opostamente ao que se
entende como uma formacao humana critica na visao de Adorno.
Em razao disso, os conteudos produzidos nessa logica sdo verda-
deiros artefatos modelados em favor das relagdes de consumo e
lucro, como o mercado do entretenimento revela. Consequente-
mente, nao estabelece um compromisso com a formacao para a
emancipacao e para a autenticidade.

Por fim, a terceira parte reflete sobre a educacao como um
antidoto e resisténcia para a barbarie, a qual deve estar delineada
na experiéncia critica e sensivel, distante de pressupostos de uma
formacao de natureza pragmatica e meramente instrutiva. Nessa
perspectiva, torna-se pretensao do texto contribuir para reflexdes
criticas a respeito da educagao como possibilidade de mudanca na
sociedade dominada pela Industria Cultural. Porisso, as conside-
racdes dos autores sobre a educagao inspiram possibilidades de
reflexao para a minimizagao e superacao dessa situagao.
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A respeito da relagado entre barbarie e educacao, Theodor
Adorno participou de um programa radiofonico alemao na Divisao
de Educacao e Cultura em Hessenr durante o periodo de 1959 a 1969,
cujos dialogos foram transcritos na obra Educagdo e Emancipagdo
(1995). Por ser uma midia de grande alcance, o radio estrategica-
mente possibilitou a difusdo de teses importantes e complexas apds
os tragicos eventos historicos da fundacao do Partido Nacional dos
Trabalhadores nas décadas de 20 e 30, 0 qual é conhecido como
Partido Nazista, e a Segunda Guerra Mundial (1939-1945).

Assim sendo, a escolha de Adorno em utilizar o radio como
meio de comunicacao de grande alcance subverteu a sua fungao
em relacdo ao que comumente era utilizado como meio de infor-
macao superficial para um publico grande de pessoas, servindo
de instrumento pedagogico critico para difundir reflexdes. Nesses
debates, Adorno langou sementes de esperancas de mudanca,
como também reflexdes tedricas e praticas sobre a situacao de seu
tempo, porém de extrema relevancias para os dias atuais. Antes de
deslindar sobre os ricos didlogos constituidos dessas conversas,
inicialmente convém destacar a origem do termo barbdrie e sua
significacdo etimologica e historica.

Segundo o Dicionadrio brasileiro de Lingua Portuguesa
Michaelis, o termo barbarie etimologicamente se origina da pala-
vra latina barbaries, servindo de referéncia para nomear as pessoas
que ndo falavam a lingua grega, ou seja, estrangeiros de outra
lingua, os incivilizados. Nessa mesma perspectiva, Marx e Engels
(1998) também explicaram o sentido da palavra barbarie na obra O
Manifesto Comunista, destacando que, com a decadéncia do Impé-
rio Romano, a barbarie se definiu como a evolucao da burguesia,
relacionando-se com o capitalismo em razao da expansao dos
mecanismos de produc¢ao de mercadorias.

A burguesia, pelo aperfeicoamento rapido de
todos os instrumentos de produgao, pelos meios
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de comunicacdo imensamente facilitados, arrasta
todas as nagoes, até a mais barbara, para a civi-
lizagdo. [...] forcam o édio intenso e obstinado
dos barbaros contra os estrangeiros a capitular
(MARX; ENGELS, 1998, p. 16).

Portanto, Marx e Engels (1998) compreenderam a barbarie
como um estado do sujeito antes de ser civilizado. A civiliza¢ao, nas
teses dos autores, trouxe o aumento da producao e, consequente-
mente, a inferiorizacgao do trabalhono campo emrelacao a atividade
ocupacional da cidade, além de fomentar sentimentos sordidos
em relacao aquele que é forasteiro supostamente nao civilizados.
Nao obstante aos autores mencionados, Theodor Adorno (1995)
acrescentou mais um elemento a essa questdo ao destacar que a
barbarie nao somente ocorre fora da civilizagao, mas igualmente
em seu interior na expressao das relacoes de dominacao. Porisso,
relacionou a barbarie com a auséncia de reflexao humana, a qual
é reforcada pelas dinamicas do sistema de trocas entre as merca-
dorias ao promover a competitividade, a violéncia, a exploragao
econdmica e as relacdes de dominacdo material e ideolégica. E
nesse sentido que Adorno (1995) compreendeu barbarie por,

Entendo por barbarie algo muito simples, ou
seja, que, estando na civilizacao do mais alto
desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo peculiar-
mente disforme em relacao a sua propria civili-
zacao do mais alto desenvolvimento tecnologico
- e ndo apenas por terem sem sua arrasadora
maioria experimentado a formacao nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas
também por se por encontrarem tomadas por
uma agressividade primitiva, um dédio primi-
tivo, ou, na terminologia culta, um impulso de
destruicdo, que contribui para aumentar ainda
mais o perigo de que toda esta civilizagdo venha
a explodir[...]. (ADORNO, 1995, p. 155).

Em razao disso, o pensador frankfurtiano pensou a barbarie
como ato incivilizado, assim como Marx e Engels anunciaram,
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mas explanou seu sentido, elevando-o a manifestacao de condutas
humanas regressivas ao nao serem soliddrias e ausentes de ética,
as quais expressam frieza e manifestacao de atitudes mais rebai-
xadas e violentas. Nesse ponto, Adorno refletiu sobre a cultura e
anecessidade de humanizacao dos sujeitos ao destacar que, con-
traditoriamente, quanto mais a humanidade avancou no sentido
tecnologico, cultural e material, caminhou ao lado da barbarie, tao
estruturada pela racionalidade instrumental desprovida de reflexao
critica. Na critica adorniana, a barbarie inserida e difundida na
cultura de massa, afetou as condi¢des materiais de emancipacao
dos sujeitos, sendo problematica ao obstruir a autenticidade das
pessoas, tornando-as prisioneiras das determinacdes impostas
como ideologia ao impedi-las de pensar e agir autonomamente.

Nao obstante as questoes citadas, Walter Benjamin problema-
tizou a questao barbarie, mas realizou um diagndstico ndo menos
importante, porém diferente de Adorno, ao relaciona-la a decadéncia
da experiéncia. Nesse ponto, também nao compreendeu o avango
tecnologico e cultural como um simbolo de progresso e fim da bar-
barie, uma vez que interrogou: “pois qual o valor de todo o nosso
patrimonio cultural, se a experiéncia nao mais se vincula a nos?”
(BENJAMIM, 1994, p. 115). A pobreza denunciada na citagao anterior
nao apresentou apenas uma limitacao individual, mas se estendeu
acultura, caminhando ao lado de uma nova barbarie marcada pela
precariedade da capacidade dos homens de fazer experiéncia. Por
essarazao, insistiu que “sim, é preferivel confessar que essa pobreza
de experiéncia nao e mais privada, mas de toda a humanidade, surge
assim uma nova barbarie. Barbarie? Sim” (BENJAMIM, 1994, p. 115).

Em razao dos aspectos mencionados, Benjamin (2007) obser-
vou os efeitos da Segunda Guerra Mundial, a qual os homens
vivenciaram as mais desumanas formas de violéncia, sendo por
isso que o pensador denunciou a falta de experiéncia como bar-
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barie. Mas o que propriamente Benjamin relacionou ao destacar
abarbarie como resultado daincapacidade dos homens de consti-
tuir experiéncia? Em primeiro lugar, é importante destacar que o
ensaio “Experiéncia’, salientou que os individuos, por vezes, usam
uma mascara chamada “experiéncia”’, mas que essa nomenclatura
nao é adequada ao que realmente expressa. O autor assinalou o
termo experiéncia acompanhado de aspas dando conotacao de
pseudoexperiéncia, a qual se contrapoe ao real sentido da palavra.
Qualificou essa “experiéncia” como insuficiente, dado que é [...]
inexpressiva, impenetravel, sempre a mesma’, ao lado de uma
falsa ideia de verdade (BENJAMIN, 2007, p. 21).

Nesse ponto, Olgaria Matos (2009a, on-line) da destaque ao
termo experiéncia como tendo origem na palavra alema erfahrung,
significando “atravessar uma regido durante uma viagem por
lugares desconhecidos”. Essa palavra também significa a vivéncia
do novo, do inusitado, da implica¢do do sujeito no processo de
ressignificacdo do mundo. Nesse sentido, experiéncia é processo
resultante de uma elaboracgao sobre eventos que acontecem no
mundo empirico, os quais surgem a partir das situacoes da vida
humana, cuja narrativa constituida desses episddios se faz de
maneira compartilhada. A experiéncia, nessas linhas conceituais,
significa trajetdria original, caminho inédito, ou seja, novidade.
Também expressa a vivéncia do novo, do inusitado, da implicacao
do sujeito no processo de interpretacao do mundo, gerando a autor-
reflexdo, a sensibilizacao e a construgao original da subjetividade.

Diante de tais considerag¢oes, em segundo lugar, nas reflexoes
de Benjamin (1994) nem todas as situacoes cotidianas se tornam
experiéncias, permanecendo no plano das vivéncias. Exemplo
disso sdo os soldados que voltavam das trincheiras na Segunda
Guerra Mundial sem narrativas a enunciar sobre um aconteci-
mento histdrico tao avassalador. Os oficiais, que participaram
da guerra e a violéncia e selvageria, ao retornarem, trouxeram
siléncios pela incapacidade de narrar fatos, sendo no diagnoéstico
benjaminiano a essa situagao o marco da decadéncia da experiéncia
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e surgimento da barbarie. Por isso, a auséncia de narratividade e a
capacidade de tecer elaboracdes dos fatos é efeito desse processo, o
qual impossibilita que os homens deixem suas marcas na historia,
ora como narradores, ora como ouvintes, obstruindo a constituicao
da memoria individual e comunitaria.

Diante a pobreza da linguagem e atrofiamento da capaci-
dade de fazer experiéncias, Adorno (2002) também atestou na obra
Industria Cultural e Sociedade que as midias causaram um empobre-
cimento da linguagem, tornando-a técnica, oposta a linguagem
narrativa advinda da experiéncia que Benjamin salientou. Nesse
sentido, explicou que as mensagens das colunas publicitdrias e
nas paginas de anuncio dos jornais possuem rapida assimilacao,
por isso a lingua assumiu um formato esvaziado, semelhante a
uma forma fria e irrefletida de se comunicar. Como consequéncia
da formacao pela cultura de massa, constatou-se uma formacao
fragilizada, ou uma semiformacao dos individuos, tendo como
objetivo sustentar o modo de producao capitalista. Nessa pers-
pectiva, a Induastria Cultural manipula a cultura, a economia, as
mercadorias e as relagdes sociais entre os homens, nao formando
genuinamente as pessoas; ao contrario, semiforma os individuos
para que realizem a adesao irrefletida dos interesses econémicos.
Por isso, na visao adorniana, a industria da cultura é espelho da
sociedade no capitalismo tardio, ofuscando as relacoes objetivas
ao dar uma falsa sensagao de esclarecimento quando circula suas
informacoes e conteudos de maneira unilateral.

Sobre o refor¢o que a Industria Cultural faz em relacao a
essa estrutura vigente, a producao de recursos e bens orientada
para o lucro econémico elimina a possibilidade da experiéncia
formativa, cujo processo educacional esta em crise por que expres-
sar essas relaces que reafirmam a dominacgao entre os homens.
Ao contrario dessa ldgica, objetivo da escola na visao adorniana
deve ser “a desbarbariza¢ao da humanidade é o pressuposto
imediato da sobrevivéncia. Este deve ser o objetivo da escola,
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por mais restritos que sejam seu alcance e suas possibilidades”
(ADORNO, 1995, p. 117).

No texto “Teoria da Semicultura”, Adorno (1996) mostrou
que a semiformacao é fetichizada por nao conseguir mostrar as
contradi¢des da sociedade, impossibilitando que o individuo
perceba de forma subjetiva e objetiva as relacoes de producao e
consumo do atual sistema de troca de mercadorias. Tal processo
opera a partir de uma nocao de cultura que promover a adap-
tacdo da vida social, subjugando os individuos as estruturas ja
existentes, obstruindo o raciocinio auténtico e dindmico. E nesse
sentido que Adorno (1996, p. 03) destaca a semiformacao como
regressiva.

Quando o campo de forgas a que chamamos for-
macao se congela em categorias fixas — sejam
elas do espirito ou da natureza, de transcendéncia
oude acomodac¢do — cada uma delas, isolada, se

coloca em contradi¢do com seu sentido, fortalece
aideologia e promove uma formacao regressiva.

Destarte, a formacao para a conformacao representa uma
involucao, atuando de modo a manipular a consciéncia por meio
de uma suposta cultura substancializada pela Industria da Cultura
de massa. A partir desse entendimento, depreende-se que a educa-
cao possui dupla face: pode servir de instrumento de alienacao da
realidade social, mas também ser propulsora de uma transgressao
por causar uma ruptura na conformidade aos padroes sociais.
Educar, nesse sentido, é promover a revinda ao que foi ofuscado
pelos obscurantismos promovidos pela Industria cultural, criando
situacOes para que a experiéncia e a formacao genuina se concreti-
zem, minimizando a possibilidade de retorno aos comportamentos
regressivos humanos.
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Considerando tais questdes, a educagao, tanto para Adorno
quanto para Benjamin, pode ser importante na luta contra a barba-
rie. Ambos compreenderam a educa¢ao como processo importante
nesse combate contra os caminhos da desumanizac¢ao e manipu-
lagao ideoldgica dos sujeitos, cuja verdadeira formacao pode ser
um dos recursos para tal obtencao. Nas palavras de Adorno, essa
luta pode ser representada pelo seguinte exemplo:

Com a educagdo contra a barbarie no fundo nao
pretendo nada além de que o ultimo adolescente
do campo se envergonhe quando, por exemplo,
agride um colega com rudeza ou se comporta
de modo brutal com uma moga; quero que por
meio do sistema educacional as pessoas comecem
a ser tomadas pela aversao a violéncia fisica.
(ADORNO, 2002, p. 165).

Assim sendo, Adorno (2002) insistiu que “nessa medida e
nos termos que procuramos expor, a educagao para a experiéncia
é idéntica a educagao para a emancipagao” (ADORNO, 2002, p.
151). Isso significa que a critica é alicerce para uma educacao que
contém o potencial de emancipacao, a qual é antidoto e persistén-
cia contra a barbarie, sendo transgressora dos padrdes comuns.
Portanto, reafirmou que “[...] nesta dire¢ao se orientem toda a sua
energia para que a educacgao seja uma educagao para a contradicao
e para a resisténcia” (ADORNO, 2002, p. 183). Sobre a educacao
para a emancipagao, para a resisténcia e para o reconhecimento
das contradicdes sociais, Adorno no trecho abaixo destacou mais
um importante ponto:

Qualquer debate acerca das metas educacionais
carece de significado e importancia frente a essa
meta: que Auschwitz ao se repita. Ela foi a bar-
barie contra a qual se dirige toda a educacao.
Fala-se da ameaga de uma regressao a barbarie.
Mas néo se trata de uma ameaga, pois Auschwitz
foi a regressao; a barbarie continuara existindo
enquanto persistirem no que tem de funda-
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mental as condi¢des que geram essa regressao.
(ADORNO, 1995, p. 119).
A proposta reflexiva de Adorno para a educagao se estruturou
a partir da criagdo de situagdes favoraveis que objetivam a eman-
cipagdo e aindependéncia, combatendo a ideologia imposta pela
industria da cultura, a contamina a individualidade dos sujeitos
com seus recursos ideoldgicos. Nesse sentido, uma educacao critica
seria aquela que desenvolve a oportunidade de alterar e trans-
formar a estrutura social naturalizada, oferecendo indicagdes de
possibilidades de mudancas nalégica das dindmicas sociais. Diante
das questoes ja postas, a verdadeira formacao necessita recuperar
o passado, promover a autenticidade e o realce das contradi¢oes
sociais, caminho oposto ao da aceleracao da informacao posta
pela Industria Cultural.

José Leon Crochik (2009) explica que, na perspectiva ador-
niana, a educacao deve despertar nos educandos a capacidade de
tecer reflexdes sobre a imposi¢ao ideologica da cultura, salientando
que, antes mesmo dos sujeitos se formarem para a autonomia,
sao assujeitados a heteronomia. A autonomia, por sua vez, nao é
alcancada apenas pela formacao escolar e pelos aspectos subjetivos,
pois também depende de aspectos econdmicos do mundo objetivo.
Nesse interim, a educagao dispoe a possibilidade de oportunizar
a emancipacao dos sujeitos por meio de uma educagao estetica-
mente politica e esclarecedora das reais condi¢des de sujeicao
dos individuos, inclusive de questionar sobre os mecanismos de
dominacao e exploragao econdmicos. Portanto, é imprescindivel
que a educagao esteja fundada na critica, cujo ideal maior € a
formacao para a autonomia, favorecendo a construcao de uma
consciéncia original.

A partir dessas consideracodes, a educagao vislumbrada
por Adorno caminha do lado oposto ao comodismo e indoléncia,
aproximando-se da renovacao critica e expectativa de mudanca.
Torna-se, por conseguinte, elemento de diferenciacao da padro-
nizagao e recurso contra a barbarie ao verter o repudio a toda
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forma de violéncia, seja fisica ou simbodlica, pois é capaz de munir
preventivamente as criancas pequenas de elementos intelectuais e
reflexivos para contrapor a agressividade. Vale destacar que, para
Adorno, a educacao é apta a formar pessoas capazes de superar o
jugo da dominacao e obscurecimento da verdade. Por isso, a for-
macao na luta contra a barbarie nao é apenas a socializacao dos
individuos; ao contrario, é a constituicao de uma consciéncia que
rejeita as formas de violéncia e desumanizacao.

Pelos motivos supracitados, a condi¢ao de passividade e
de aceitacao irrefletida é alvo das criticas do autor, uma vez que,
a educacao é, pois, instrumento de formacao e humanizacao de
um sistema social que impulsiona para a agressividade, podendo
contribuir para “[...] orientar esses tragos contra o principio da
barbarie, em vez de permitir seu curso era direcao a desgraca”
(ADORNO, 2002, p. 158). Portanto, na educacao é possivel encon-
trar elementos para a reversao da decadéncia da experiéncia e
possibilidade de formacao para aindependéncia e desbarbarizacao
para que o horror ndo aconteca novamente e a desumanizacao e
consumismo nao sejam protagonistas na sociedade atual. Nesse
sentido, experiéncia e educagao se vinculam rumo a possibilidade
de emancipacao dos sujeitos pelo processo educativo ao serem
favoraveis a constituicao de uma consciéncia genuina.

A discussao sobre barbarie, experiéncia e educacao se faz
assunto importante na atualidade, dado que, na interpretacao
de Walter Benjamin e Theodor Adorno, a racionalidade técnica
avancou no modelo de exploragao do sistema de trocas entre as
mercadorias e da difusdo dos recursos ideologicos da Industria
Cultural, o qual se intensificou na sociedade atual. Nesse con-
texto, Adorno teceu consideragdes imprescindiveis a respeito
da educacao contra barbarie, as quais se atomizam com a nogao
de experiéncia de Benjamin para se pensar na fuga a frieza da
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racionalidade técnica e os modos de subjugacao dos sujeitos na
sociedade. Assim sendo, a educagao pode ser mais que um sistema,
tornando-se um verdadeiro instrumento no combate e resistén-
cia aos comportamentos regressivos humanos, direcionando-se
para um projeto critico de sociedade. E na oposigao e resisténcia
contra a barbdrie é possivel surgir a possibilidade de construcao
de uma nova consciéncia critica, a qual reconhece as formas de
opressao e desumanizacao. Tal postura potencialmente é capaz
de obstruir o avanco da violéncia na medida em que favorece a
reflexdo e construcao da consciéncia sensivel, contribuindo para
o processo de desbarbarizacao da realidade.

Apesar de nao haver possibilidades aplicadas de consta-
tar solucoes imediatas para a extincao da barbarie e também da
pobreza de experiéncia, as consideracdes dos autores citados nesse
trabalho inspiram possibilidades de reflexao para a minimizagao
dessa situacao. Podem oportunizar elementos para a estruturacao
de uma formacao comprometida com a conquista da autonomia,
da sensibilizacao e favoravel a humanizacao, transcendendo a
formacao como mera instrucdo sem criticidade. Torna-se, assim
sendo, um convite aos educadores, aos alunos e aos estudiosos desse
tema a tomar parte de possibilidades imprescindiveis de se pensar
um processo potencialmente emancipatorio, tdo importante para
formar sujeitos criticos em uma sociedade em que igualmente se
almeja chegar a criticidade.

Nesse sentido, enquanto existirem pessoas, pesquisadores,
educadores e professores dispostos a estabelecerem criticas a
sociedade levada pelo dominio das massas e aos sujeitos dani-
ficados que nela habitam, sera possivel haver transformacoes.
Ainda existira espaco para mudancas para que a formacao, a
experiéncia e a educac¢do nao se limitem a mera doutrinacao
ideoldgica, mas processos que viabilizam um pensar e fazer para
além davida administrada pela industria cultural, tao difundida
no sistema capitalista.
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INTRODUCAO

A escolha do objeto de pesquisa foi motivada pela necessidade
de compreender a importancia das metodologias para o ensino
da Filosofia, baseado em estudos e vivéncias, praticas, sobre as
oficinas pedagodgicas para o ensino médio.

A pesquisa concentrou-se no Instituto Educacional Amapa
/ Para — IEAP, que, através dos seus docentes, ja desenvolvem ati-
vidades metodoldgicas, no formato de oficinas. Verificou-se que a
aplicacao dessas oficinas nas aulas da disciplina Filosofia, no ensino
médio, possibilita um aprendizado dos conteudos dessa disciplina,
e o seu reaprendizado, numa perspectiva bem interessante.

Adotou-se uma metodologia baseada na revisao bibliografica
articulada a pesquisa de campo, a fim de ampliar os debates sobre
a utilizacdo de oficinas nas aulas de filosofia, no ensino médio.

Espera-se que este trabalho possa ser uma contribui¢ao, nao
s0 aos envolvidos diretamente ou indiretamente com a pesquisa,
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como também aos outros que encontram na pratica das oficinas
de filosofia a sua importancia devida e sua significacao na vida
social e profissional.

1. ASPECTOS HISTORICOS DO ENSINO DE
FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO, NO BRASIL

Aolongo da historia do Brasil, e, de modo particular, o ensino
de Filosofia, ndo podemos deixar de sublinhar o importante papel
de Portugal, como modelo de educagao no periodo colonial, o qual
exerceu forte influéncia. Conforme CARTOLANO:

Afilosofia foi no Brasil, desde os tempos coloniais,
um luxo de alguns senhores ricos e ilustrados: do
colono branco que aqui chegara e que constituira
a classe dominante da colonia, conservando os
habitos o Brasil aristocraticos da classe dirigente
da metropole (CARTOLANO, 1985, p. 20).

Dando um grande salto historico, a partir da década de 1940,
iniciou-se um processo educativo inovador na Universidade de Sao
Paulo (USP). Efetivaram-se novas praticas no ensino da disciplina
Filosofia, nao obstante as influéncias ainda exercidas pela Igreja
Catdlica e o Império. A marca da influéncia da Igreja Catdlica estd em
que o ensino de Filosofia era ministrado por religiosos - embora os
professores laicos que se formavam nas novas universidades brasi-
leiras comecassem também a dar licGes nas salas de aula, mas ainda
carecia de uma legislacao que definisse sua condigaolegal e pedagodgica.

No processo de instaura¢ao da ditadura Militar no Brasil, em
1964, a Filosofia deixou de fazer parte do curriculo do ensino médio,
enoanode 1968, era ainda uma disciplina optativa. A partirde 1971, é
completamente excluida do curriculo escolar. A substituicao do ensino
de Filosofia por outras disciplinas mais convenientes aos interesses
do Governo Militar daquele periodo teve forte impacto na construcao
do conhecimento em diferentes niveis da educacao.
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Criaram-se, desse modo, algumas situagoes
para justificar a auséncia da filosofia no curri-
culo, como a inclusdo de outras disciplinas que
teriam o conteudo correspondente ao da filosofia.
As disciplinas criadas foram: educagdo moral e
civica (EMC), organizagédo social e politica brasi-
leira (OSPB) e estudos dos problemas brasileiros
(EPB), esta apenas prevista para o nivel superior.
(ALVES, 2002, p. 38).

Com o fim do regime militar brasileiro, o debate acerca
do retorno da Filosofia para o ensino médio é aberto e, em 1982,
através do Parecer n. 342/82, do Conselho Federal da Educacao,
a disciplina passa a constar, embora opcionalmente, no sistema
curricular brasileiro.

Na promulgac¢do da nova Lei 9.394/96 — Lei de diretrizes
e Bases da Educacao no Brasil - em seu artigo 36, é assegurado
lecionar conteudos filoso6ficos no ensino médio, mas nao assegu-
rava a obrigatoriedade do ensino de Filosofia - na pratica, pouca
coisa se alterou do Parecer de 1982. Conforme PAIM, a situacaoda
disciplina de Filosofia a ser ministrada nas escolas permanecia a
mesma, onde a LDB/96 determinava:

Que, no final do ensino médio, os alunos tenham
dominio dos conhecimentos filoso6ficos e socio-
logicos necessarios ao exercicio da cidadania, no
entanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino médio (resolugdo CEB/CNE n.3/98),
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacao
em 1998, e os Pardametros Curriculares para o
ensino médio (PCNem) de 1999, elaborados pelos
responsaveis governamentais, estipularam a
obrigatoriedade da Filosofia de um modo trans-
versal. Deste modo, se os conteudos e os temas
filosoficos forem tratados pela escola numa
transversalidade multidisciplinar, é possivel
cumprir a LDB e a Filosofia, enquanto disciplina,
nio se fazer presente na grade curricular. De todo
omodo,janao ha, nessa altura, uma exclusdo do
ensino disciplinar de Filosofia. Cabendo, no caso
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do ensino publico, aos Estados e aos Municipios
decidirem pela sua disciplinaridade ou transver-
salidade. Por sua vez, no caso do ensino privado,
cada escola poderia optar pela decisao que mais
lhe servisse curricularmente. (PAIM, 1979, p. 48).

Os educadores mostraram-se descontentes com as solugdes
da LDB de 1996, e por um periodo de mais ou menos trés anos,
fizeram tramitar na Camara e no Senado Federal um Projeto de
Lei Complementar ao artigo 36, sugerindo a obrigatoriedade das
disciplinas de Filosofia e Sociologia no ensino médio.

O projeto foi vetado em outubro de 2001, pelo Presidente
Fernando Henrique Cardoso, alegando que uma alteracao dessa
natureza implicaria um esfor¢o orcamental, e que o numero de
professores formados nessas disciplinas era insuficiente para fazer
frente as novas exigéncias. Existia por parte do poder publico e dos
legisladores, uma forte bandeira por manter os conhecimentos
filosdficos, como disciplina transversal no ensino médio.

Agora, a tarefa (ensino) da Filosofia no Bra-
sil ter-se-a que (re) inventar e (re) construir, a
semelhanca, alids, do que aconteceu quer com a
fundagao historica do Brasil quer com a imple-
mentacao e o desenvolvimento de todo o seu
sistema educativo. (CHAUI, 2000, p. 37).

A partir de 2 de junho de 2008, com a Lei n. 11.684, 0 ensino
da disciplina Filosofia torna-se obrigatorio em todas as séries do
ensino médio, trazendo orientagdes a respeito do tipo de aluno
que essa formacao filosé6fica deve despertar, e qual o cuidado que
o docente deve ter ao ministrar a aula dessa disciplina.

Para se formar cidadaos através do ensino de
filosofia sera necessaria certa obstinagao do pro-
fessor para que este possa fazer um trabalho
exitoso com seus alunos, no tocante a formacgao
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intelecto/cidada desses sujeitos. A interdisci-
plinaridade é necessaria, como prevé inclusive
a Resolucao n® 03/98, acerca da importincia
dos conteudos a serem ministrados de forma
interdisciplinar no ensino médio, inclusive no
que tange aos conhecimentos de Filosofia para
o exercicio da cidadania. (LIMA, 2005, p. 35).

1.2 0S PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS (PCNS)

A partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s),
buscava-se no estudo da Filosofia despertar habilidades nos alunos
que deveriam ser trabalhadas pelos docentes durante o processo
de aprendizagem dos conteudos em sala de aula. E para a aplica-
cdo em sala de aula das orienta¢des dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN'’s), os professores de Filosofia deveriam, em suas
atividades diarias, fazer articulacdes entre os textos filosoficos e
as argumentacdes vindas dos alunos.

Ler textos filosoficos de modo significativo; ler, de
modo filosoéfico, textos de diferentes estruturas
e registros; articular conhecimentos filoséficos
e diferentes conteudos e modos discursivos nas
ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras
producdes culturais; contextualizar conhecimentos
filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica
quanto em outros planos; elaborar por escrito o
que foi apropriado de modo reflexivo e; debater,
tomando uma posicao, defendendo-a argumen-
tativamente e mudando de posigao face aos argu-
mentos mais consistentes. (BRASIL, 1999, 44).

Dessa forma, o ensino da disciplina Filosofia para alunos do
ensino médio assume o papel pedagogico de desenvolver no aluno
atitudes investigativas, interrogativas, de tal modo que perguntem
0 que, como e o porqué da vida. O que é e como € o pensar e por
que ha o pensar?
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2. CONCEPCAO DE METODOLOGIA NO ENSINO

A concepcao etimoldgica da palavra “metodologia’, de origem
grega, tem raizes na palavra methodos, que significa META - objetivo,
finalidade e HODOS - caminho, intermediacao. Por sua vez, LOGIA
quer dizer conhecimento, estudo. Sendo assim, “metodologia” sig-
nificaria o estudo dos métodos, dos caminhos a percorrer, tendo em
vista o alcance de uma meta. Assim, Nérice (1987, p. 27) apresenta um
ponto de vista sobre o tema: “Os métodos e metodologias de ensino
sao destinados a efetivar o processo de ensino, podendo ser de forma
individual, em grupo, coletiva ou socializada-individualizante”. A
metodologia de ensino é uma parte da pedagogia que se ocupa dire-
tamente da organizacao da aprendizagem dos alunos.

3. DISCUTINDO A VIABILIDADE DAS OFICINAS
PEDAGOGICAS COMO METODOLOGIA DE
ENSINO-APRENDIZAGEM DA DISCIPLINA
FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

3.1 A OFICINA PEDAGOGICA DE FILOSOFIA. O
QUE E?

Esta pesquisa discute a viabilidade da proposta metodolo-
gica das oficinas pedagogicas de filosofia, cujo objetivo é facilitar
a apreensao efetiva do conhecimento, a partir do conjunto de
acontecimentos vivenciais no dia-a-dia, onde a relacao teoria e
pratica constitui o fundamento desse processo pedagdgico.

Dessa forma, é fundamental a efetivacao das oficinas peda-
gogicas de Filosofia, para os alunos que estudam essa disciplina,
pois, de acordo com Gallo:

€ necessario que os alunos sejam capazes de resol-
ver problemas filosdficos através da experiéncia
educativa com a Filosofia, através dos vieses inte-
lectual e humanistico, objetivando a construcao do
pensamento critico. (GALLO, 2012, p. 35).
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As oficinas pedagodgicas de filosofia no ensino médio vém
com a perspectiva de despertar nos alunos o gosto por conheci-
mento, que exige a paixao pelo habito da leitura e da observacao
do saber de cada individuo. A partilha de experiéncia nas oficinas
pedagogicas, o trabalho em grupo, torna essa ferramenta de uma
importancia unica para o despertar desses alunos, num processo
de ensino-aprendizado compartilhado.

Nas oficinas pedagogicas, educadores e educandos sao atores
na producao do conhecimento. Porquanto, faz-se mister que para
um grupo de alunos que tem dificuldades em participar em ativida-
des educativas, com interesse, é necessario que haja metodologias
apropriadas para esses alunos, a fim de buscarem o conhecimento;
e isso tem que fazer parte da rotina do professor.

Aprender é uma aventura criadora, algo, por
isso mesmo, muito mais rico do que meramente
repetir a licdo dada. Aprender para nds é cons-
truir, reconstruir, constatar para mudar, o que

nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito (FREIRE, 1998, p. 77).

A metodologia das oficinas pedagogicas esta marcada por
um movimento dialético, que se refere ao uso da dialética/dialo-
gicidade na relacao educador e educando. As oficinas constituem
espacos de interacao e troca de saberes, que ocorrem através de
dinamicas, atividades coletivas e individuais. Tais praticas pro-
porcionam ao educando o incentivo de expor seus conhecimentos
sobre a tematica em questao, assim como também assimilar novos
conhecimentos acrescidos pelos educadores.

As oficinas sdo realizadas através de varios momentos:

« Inicialmente, tem-se uma dinamica de acolhida e entrosa-
mento, para facilitar o conhecimento mutuo e a interagao
entre os participantes.

+ Posteriormente, tem-se a reflexdo de um tema especifico,
deinteresse do grupo, que busca refletir a realidade, e suas
inter-relacGes nos niveis individual, grupal e coletivo.
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No processo de realiza¢ao de uma oficina pedagdgica em sala
de aula, acontece uma troca de conhecimento e experiéncia. E nessa
experiéncia segundo FREIRE (1987, p. 28). “Ninguém educa ninguém,
ninguém educa a simesmo, os homens se educam entre si”. As oficinas
pedagogicas traduzem-se em experiéncias, tanto para alunos quanto
para professores, se educarem através da troca de experiéncia.

3.2 OFICINAS PEDAGOGICAS DE FILOSOFIA:
UMA PRATICA INOVADORA EM SALA DE AULA

Introduzir a Filosofia na sala de aula é mostrar suas parti-
cularidades em face de outras disciplinas; isso revela um grande
desafio para os professores, em virtude da falta de conhecimentos
metodoldgicos e pedagogicas. Na sua obra, “Convite a Filosofia”,
Marilena Chaui nos estimula a entender a importancia para o
aluno do ensino da filosofia:

A Filosofia consistiria na atitude de nao aceitar
como Obvias e evidentes as coisas, as ideias, os
fatos, as situagdes, os valores e os comportamentos
de nossa existéncia, sem antes havé-los investi-
gado e compreendido. Com isso, a primeira carac-
teristica da atitude filosdfica seria a de natureza
negativa: consiste em dizer ndo ao senso comum,
aos preconceitos, juizos, fatos e ideias das expe-
riéncias cotidianas. (CHAUI 1995, p. 24).

A oficina, como qualquer agao pedagogica, pressupode pla-
nejamento, mas é na execu¢ao que ela assume caracteristicas
diferenciadas das abordagens centradas no professor e no conhe-
cimento racional apenas. Ao se ensinar filosofia para alunos do
ensino médio, Gallo reforca a seguinte proposta:

Ao filosofar como ato/processo, pois se trata
de conteudos vivos, os conteudos devem ser

transmitidos, mas também se deve transmitir
o processo de producao filosofica, ‘assim, ensinar
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filosofia é ensinar o ato, o processo de filosofar’,
(GALLO, 2007, p.16).

A partir dessa proposta pedagogica inovadora em sala de
aula no ensino médio, ASPIS (2004, p. 52) enfoca que “a filosofia
é formadora no sentido do desenvolvimento do homem como ser
que busca compreensao, ser que questiona e cria saidas”.

As técnicas e os procedimentos utilizados nas oficinas sao
bastante variados, incluindo trabalhos em duplas e em grupo para
promover a interacao entre os participantes, sempre com foco em
atividades praticas, devido as a¢des pedagogicas serem ferramentas
focadas em objetivos concretos.

As oficinas pedagdgicas aplicadas ao ensino da disciplina Filo-
sofia no ensino médio, desmistificam a ideia de vé-la como “chata’, que
reprova muitos alunos, etc., devido ao desinteresse em estuda-la com
prazer. Espera-se que essa metodologia das oficinas ofereca um novo
horizonte ao professor, na articulacao da propria maneira de ensinar,
einstigar o aprender do aluno nessa area especifica do conhecimento
filosofico. “Aprender a aprender”, principio fundamental nas praticas
das oficinas. Nesse sentido, Gadotti afirma que

Nao basta aprender, pois o conhecimento é poli-
valente. Importa muito mais aprender a aprender
e aprender a viver junto participar em projetos
comuns. Aprender tornou—se, sobretudo fazer
uma grande viagem ao interior do ser, com auto-

nomia, saber cuidar de si, dos outros, das coisas
(GADOTTI, 2003, p.113).

Um grupo de professores do Municipio de Afua-PA, foi a
semente fundadora do Instituto Educacional Amapa / Para - IEAP,
criado em 2012. Sendo oriundos das areas ribeirinhas, e conhe-
cedores das realidades em que essa populacao vive, esses profes-
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sores sentiram a necessidade de buscar mudancgas inovadoras,
que se faziam necessarias para transformar uma realidade de
forma coletiva. Assim, procuraram desenvolver uma proposta
pedagogica que valorizasse as caracteristicas da regido, utilizando
metodologias ludicas em sua proposta curricular.

A instituicao visa oportunizar uma educacao de qualidade
aos ribeirinhos, sem retira-los de sua propria realidade, inte-
grando humanidade e natureza. Esse objetivo torna-se mais forte
em virtude das enormes distancias que separam os ribeirinhos
amazonicos dos principais centros urbanos.

O projeto politico pedagogico (PPP, p. 5) de 2012, do Instituto
Educacional Amapa / Para - IEAP tem a seguinte linha de trabalho:
“... buscar o crescimento educacional e profissional do homem
do campo”. Tem a missao de oferecer uma proposta de educacao
inovadora, quando oportunizar aos ribeirinhos uma educacao
inserida em sua propria realidade.

Tao importante ainda, por que o Municipio de Afua — PA,
oferta somente o ensino fundamental, e médio de forma modular
e que se da de forma precaria. Consequentemente, a maioria dos
jovens conclui apenas o ensino basico, sendo obrigados a se deslo-
carem da regido onde residem para os principais centros urbanos
- as cidades de Santana ou Macap4, no Estado do Amapa - a fim
de buscarem melhores condi¢oes de estudos e de vida.

Localizado no Municipio de Afud, o Instituto Educacional
Amapa/Para - IEAP, fundamentou sua proposta pedagogica com
metodologias que valorizassem as condi¢des culturais e sociais do
aluno ribeirinho, visando oportunizar a esse aluno a sua continui-
dade de seus estudos no seu proprio habitat.

No Instituto Educacional Amapa / Para - IEAP esta dando
passos largos nessa caminhada tao importante na vida de qualquer
individuo, onde o aluno passa a ter acesso a novas ferramentas
metodoldgicas para trabalhar as disciplinas, como a de Filoso-
fia através das oficinas pedagogicas, ferramenta facilitadora de
aprendizagem dos conhecimentos filosoficos.
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A pesquisa optou por uma abordagem metodoldgica de
carater bibliografico e exploratorio, articulado a uma perspectiva
qualitativa, como forma de tratar da tematica da importancia da
leitura para os alunos do ensino fundamental. Buscou-se caracte-
rizar, resgatando uma pratica do Instituto, o problema, o objeto, os
pressupostos, as teorias e o percurso metodoldgico. Nas palavras
de Leite, a pesquisa bibliografica:

E a que é realizada através do uso de livros e de
documentos existentes na Biblioteca. E a pesquisa
cujos dados e informacoes sdo coletados em obras
ja existentes e servem de base para a andlisee a

interpretacdo dos mesmos, formando um novo
trabalho cientifico. (LEITE, 2008, p. 47).

Nesse contexto, objetivou-se explorar a escola-campo a fim
de coletar informacoes junto aos professores e alunos, através de
entrevistas, enfatizando a tematica em questao.

Organizou-se uma série de entrevistas com alunos e profes-
sores do Ensino Médio do IEAP, tendo como base questionarios
abertos, cujas respostas foram posteriormente catalogadas como
forma de amostragem da citada pesquisa. Apos a coleta, os dados
foram tabulados em uma planilha do Excel, objetivando a obten-
cao de percentuais relativos a resposta de cada item. Esses dados
foram organizados através de graficos.

Perguntou-se, inicialmente, se realmente a disciplina de
filosofia é importante para a educacao dos alunos no Instituto
Educacional Amapa / Pard - IEAP.
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PESQUISA REALIZADA COM OS ALUNOS DO
ENSINO MEDIO, DO INSTITUTO EDUCACIONAL
AMAPA / PARA - IEAP.

GRAFICO1 - Para a sua formagio, vocé considera importante estudar a disciplina
de filosofia no ensino médio?

Questionario com Alunos

B AFIRMATIVO
B HEGATIVD

FONTE: Alunos (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa
/ Para - IEAP

Na segunda pergunta aos alunos, por essa ser uma escola
inserida numa zona ribeirinha da Amazonia, questionou-se se os
educandos ja conheciam o método de oficinas pedagdgicas.
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GRAFICO 2 - Vocé conhece a metodologia de ensino, através das oficinas
pedagogicas?

Questionario com Alunos

B AFIRMATIVOG
B NEGATIVD

FONTE: Alunos (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa /
Pard - IEAP

Com a terceira pergunta, buscou-se saber se os alunos per-
cebiam a importancia do professor buscar sempre novas metodo-
logias para a sua pratica didatica em sala de aula.
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GRAFICO 3 - Vocé percebe a importancia do (a) professor (a), utilizar novas
metodologias pedagdgicas para ensinar a filosofia no ensino médio?

Questionario com Alunos

B AFIRMATIVOG
B NEGATIVD

FONTE: Alunos (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa
/ Para — IEAP

Na quarta pergunta, ao questionarmos os alunos a respeito
da utilizacao das oficinas pedagogicas de Filosofia para auxiliar
no entendimento dos textos filoséficos e seus autores, o resultado
obtido foi positivo.
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GRAFICO 4 - Vocé compreende com mais clareza os textos e os pensadores da
filosofia, com a utilizagdo de metodologia interativa em sala de aula, como as
oficinas pedagogicas de grupo?

Questionario com Alunos

B AFIRMATIVO
B HEGATIVD

FONTE: Alunos (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa /
Para - IEAP
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GRAFICO 5 - Na realidade social onde sua escola esta inserida, vocé entende a
necessidade de estudar a disciplina Filosofia com objetivos praticos para a sua
vida cotidiana?

Questiondrio com Alunos

B AT IRMATIVG
B NEGATIAOD

FONTE: Alunos (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa
/ Para - IEAP

As respostas dos alunos do ensino médio do Instituto Edu-
cacional Amapa / Parda - IEAP confirmam, em sua grande maioria,
quevaloriza aimportancia de estudar filosofia, pois compreende-
ram que, com a metodologia de oficinas implantada na instituicao,
esses conhecimentos tém grande relevancia para suas atividades
do cotidiano.
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PESQUISA REALIZADA COM OS PROFESSORES
DO ENSINO MEDIO, DO INSTITUTO
EDUCACIONAL AMAPA / PARA - IEAP.

GRAFICO 6 - Com a aplicacio de oficinas pedagégicas nas aulas de filosofia, os
alunos mostraram mais interesse pelo conteudo dessa disciplina?

Questionario com Professor

u AFIRMATIVO
m NEGATIVO

FONTE: Professores (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa /

Para - IEAP
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GRAFICO 7 - Vocé avalia que as aulas de filosofia na forma das oficinas pedagé-
gicas, tornam-se mais uteis para o dia a dia dos alunos?

Questionario com Professor

B AFIRMATIVO
B NEGATIVO

Fonte: Professores (as) do Ensino Médio, do Instituto Educacional Amapa /
Pard - IEAP.

CONSIDERACOES FINAIS

Na pesquisa de campo realizada com os alunos do Instituto
Educacional Amapa/ Para - IEAP, sobre a utilizagao da pratica da
oficina pedagdgica de filosofia no ensino médio, constatou que ha
viabilidade como método didatico-pedagogico. E dessa forma, via-
biliza também a compreensao da Filosofia, por parte dos alunos,
como instancia investigativa e racional; saber fundamental na
formacao intelectual do individuo, estimulando a sua consciéncia
critica. O olhar de carater filoso6fico proporciona aos estudantes a
capacidade de atentar para a realidade através de uma visdao mais
critica, mais ampla, um olhar mais ativo ao invés de passivo.

Com as oficinas pedagdgicas de filosofia, foi evidenciado
que para os alunos do Instituto Educacional Amapa / Para - IEAP,
essa metodologia instigou a apreciarem a disciplina de Filosofia,
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e mostraram nas aulas desses conteudos, o quanto é importante
para a sua vida didria e sua formagao como cidadao.
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FILOSOFIA DA DIFERENCA:
APONTAMENTOS EM TORNO DA
APRENDIZAGEM DO PENSAMENTO
EM FILOSOFIA

Ameérico Grisotto®s

1. PARA INICIO DE CONVERSA...

Ha, pelo menos, duas maneiras para o exercicio da apren-
dizagem em filosofia. A primeira, por meio de um processo de
adaptacdo, supondo ser necessario um ajuste do pensamento aos
planos tedricos postos pela tradicao. E a outra, pela recria¢ao do ato
pelo qual essa tradicao foi efetuada. Em que pese a segunda opcao,
os pensamentos funcionariam como acontecimentos e suporiam
encontros afetivos. Sao eles que poderao inaugurar, na perspec-
tiva do aprendiz em filosofia, uma nova imagem do pensamento.

Por este viés, tal investimento traz consigo a exigéncia da
superacao de pelo menos trés teses: a da existéncia de uma forma
verdadeira de pensar, universalmente compartilhada; aquela
segundo a qual somos desviados do pensamento por forcas estra-
nhas a ele (corpo, paixoes, interesses sensiveis); e, por fim, a da
constatacao de que basta um método para pensar bem, para que
reencontremos a verdade do pensamento (DELEUZE, 1976, p. 85-86).

Desse modo, a possibilidade de uma nova imagem do pen-
samento se justifica pela criacdao de novos sentidos e valores, o

8 Professor Adjunto no Departamento de Filosofia na Universidade Estadual de Londrina (UEL).
Doutor em Educagio na area de Filosofia e Historia da Educagao pela Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), 2010. Mestre em Educagao na area de Filosofia e Histéria da Educagao
pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), 2002.
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que implica que pensar nao € o exercicio natural de uma facul-
dade, pelo contrario, depende de for¢as que se apoderam desse
ato, presentes nos corpos, nas paixodes, nos interesses sensiveis,
produzindo acontecimentos, exercendo-lhe uma violéncia, lan-
cando-o num devir ativo®. Por esse motivo, ndo sera um método,
como suposicao da boa vontade no pensamento, que concedera ao
aprendiz o que pensar. Essa situagao lhe sera melhor propiciada
pela cultura, o que os gregos chamavam de Paidéia, como violéncia
seletiva, operando por forcas “estranhas” que se exercem sobre o
pensamento, coagindo-o (DELEUZE, 1976, p. 88-89).

No entanto, considerando o legado filosofico do Ocidente, foi
o processo simplesmente adaptativo que dominou e esteve perene
na cena filoséfica. Por meio dele, aquele que deseja embrenhar-se
no pensamento filoséfico nao pode caminhar a passos livres, mas
sob tutela. E, caso haja também o desejo de se expressar, deve
se amparar em fundamentos. O que meramente ocorre, de fato,
¢ a higienizacao e purificacao dos reais interesses e desejos do
aprendiz - em fidelidade a uma imagem veridica do pensamento.

Vale ressaltar, contudo, que uma imagem veraz nao € uma
entidade em si, ¢ uma criacao. Pois, segundo Deleuze (1992, p. 157),
“averdade nao é algo preexistente, a ser descoberto, mas deve ser
criada em cada dominio.|[...] Dizer ‘averdade é uma criacao’ implica
que a producao da verdade passa por uma série de operacoes que
consistem em trabalhar uma matéria”.

Mas, para entender como uma determinada visao se fixou no
pensamento filosofico, € preciso considerar que toda obra filosofica
€ mais uma estetizacdo da existéncia e menos uma investigacao
sobre averacidade do mundo. Talvez, por isso, ndo seja tado comum
olha-la peloviés da criagao, mas pela consisténcia de suas verdades.

Assim sendo, por apostar na diversidade das cria¢des do
pensamento filoséfico, € preciso desconsiderar que algo preexis-

8 Fendmeno de dupla captura, de evolugao nao paralela, nupcias entre dois reinos, que sao
sempre contra a natureza, pois o que cada um se torna, muda menos do que aquele que se torna
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 14-15). Os devires sdo encontros, diregdes, orientagdes, vetores,
entradas e saidas com os quais nos deparamos.
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tente, a ser descoberto, possa ser o melhor caminho e fomento do
ato de pensar. E, a0 mesmo tempo que deseja se livrar da lealdade
canina ao passado, ndo o julga suficientemente neutro a ponto de
descarta-lo, sem lancar mao daideia de que é ainda no seu interior
que sdo possiveis novas mudancas. Por esse prisma, o aprendiz em
filosofia sera solicitado pelo pensamento frente a tradicao muito
mais pela poténcia dos retratos filoséficos que podera criar do que
por via da assimilacao dos seus sistemas.

Para Deleuze (2006, p. 18), trata-se de uma nova utilizagao
da historia da filosofia — em contraste com o velho estilo -, segundo
a qual o pensamento pode receber acréscimos, servindo-se das
renovacoes presentes nas artes. Assim, o trabalho do aprendiz
nao seria propriamente o da contemplagao, do ja criado no pen-
samento, mas o da criacdo, em que a histdria da filosofia, sem ser
a reproducao da propria filosofia, pode desempenhar um papel
semelhante ao da colagem em pintura. Nessa versao, por exemplo,
uma resenha de histdria da filosofia poderia ter uma existéncia
dupla e comportar, como duplo ideal, a pura repeticao do texto
antigo e do texto atual, um no outro.

Entdo, pelo que foi argumentado, constatamos que a abor-
dagem filoséfica, dividindo-se em duas faces, pode tanto ser
indiferente a inventividade do pensar, enxergando-a apenas
sob a otica do raciocinio calculado, quanto aproveitar-lhe as
fissuras, reconhecendo na heranca historica a matéria-prima
capaz de engendrar novidades nas costas da propria tradigao.
Ou seja, uma possivel alternativa para a filosofia e sua apren-
dizagem encontra-se na contra efetuacao dos seus registros,
tendo em vista a construgao e a experimentacao de novas ideias
e deslocamentos, e ndo propriamente na compreensao e na
operacionalizacio dos seus estatutos. E como se estivéssemos
enxergando na tradi¢do do pensamento filoséfico muito mais
um movimento ensejando novas composi¢oes € noVos recomecos
do que sua consolidacao.
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Nesse sentido, a aprendizagem em filosofia, porque refrataria
aos consensos, compreende a possibilidade do inusitado®. Por esse
motivo, o ensino tanto pode surtir efeito - e, neste caso, o aprendiz
retira dele elementos que lhe sdo uteis para o pensamento -, quanto
suscitar a indiferenca, o que coloca o professor de filosofia em uma
situacao bastante atipica: podera muito pouco como aquele que
impde, mas muito mais como intercessor no pensamento filosofico
que comeca, de modo que ndaovenha a trair a propria filosofia, com
sua forma contundente e incomum de se manifestar.

Por esta 6tica, a visdo de mundo tende a corroborar olhares
interessados, acolhidas e escolhas afetivas, jamais adaptacao. Sua
existéncia se justificara como meio e exercicio para criagoes. E outra
sera a maneira de se relacionar com o vasto legado do pensamento.
Nao havera mais o que explicitar, abarcar, entender®. Antes de
tudo, sera preciso adentrar e dispensar atencao aos encontros, pois
a heranca do pensamento, longe de dar uma descricao dos fatos
como eles sdo no mundo, sao signos que podem ser encontrados,
decifrados, sugerindo novos encaminhamentos, ou seja, uma vez
problematizados, salvaguardam a vida e o pensamento onde estes
se encontram, engendrando-lhes novos movimentos. Neles nao
encontramos certezas. E de sua natureza um fora absoluto, sem o
qual o pensamento filoso6fico jamais ganharia novo félego.

Para Deleuze e Parnet (1998, p. I1), € por esse motivo que se
deve tratar um livro filoséfico como se escuta um disco, como se
vé um filme, como se recebe uma cancao — qualquer tratamento do
livro que reclamasse para ele um respeito especial, uma atencao
de outro tipo, vem de outra época e o condena definitivamente,
porque nele nao ha o que compreender, mas em que se envolver.

Pela maneira inventiva com que enxergam o sentido cand-
nico da tradi¢ao, esses novos movimentos impulsionam sentidos

% Inusitado: 0 nao usado; o ndo usual; o incomum, o estranho (FERREIRA, 1999, p. 1131).

% De acordo com Deleuze e Parnet (1998, p. 12), “ndo ha questdo alguma de dificuldade nem
de compreensao: os conceitos sdo exatamente como cores, sons ou imagens, sao intensidades
que convém ou nao, que passam ou nao passam. Pop’filosofia. Nao ha nada a compreender, a
interpretar”.
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insuspeitos para o ato de pensar, que nao aqueles ja postos pela
racionalizacao e recognicao filosoficas. Por isso, a relacdo com o
legado do pensamento ndo acontece em termos da sua significagao,
mas pelo viés daquilo em que pode vir a se transformar.

Segundo esse enfoque, o aprendiz em filosofia encontra-se
muito mais na pele do artista do que do hermeneuta. Em suas com-
binacdes e interpretacdes filosdficas, configura-se a experiéncia
de pensar nos dominios de uma nova versao. Trata-se de um novo
impulso filoséfico a ser oferecido a aprendizagem e que deve sua
inspiracdo ao trabalho experimental, ensaistico, o que significa
dizer que ha que se reconhecer, por um lado, a natureza dinamica
e, por outro, vacilante e atipica desse processo.

A esserespeito, a producao filoséfica de Foucault é bastante
significativa. Para ele (2001, p. 14), seus trabalhos sdo o protocolo
de um empenho longo, hesitante, exigindo retomadas e correcdes.
Consistem num “exercicio filos6fico”, cuja articulacao possibilita
saber em que medida a atividade do pensar pode liberar o pen-
samento daquilo que se pensa silenciosamente, de maneira a
pensa-lo de outra maneira.

Por isso, a opgao deste pensador pelo ensaio. Na forma como
Foucault (2001, p.13) 0 entende, este consiste numa experiéncia modi-
ficadora de sino jogo da verdade, o que difere, por exemplo, de uma
apropriacao de outrem para fins de comunicagao. Por meio dessa
estratégia, € dado aquele que aprende o direito de explorar o que
pode ser mudado no seu proprio pensamento, justamente quando,
no exercicio de um saber, lida com coisas que lhe sdo estranhas.

Trata-se de uma tatica que vé na filosofia “um corpo vivo,
[...] um exercicio de si, no pensamento”. Por esse motivo, “seus
estudos de ‘historia’, pelos campos que tratam e pelas referéncias
que assumem, [...|ndo sdo trabalhos de ‘historiador’” (FOUCAULT,
2001, p. I3), mas ensaios, experimentacdes filosoficas.

Em sintonia com esta perspectiva, o que se deseja da aprendi-
zagem do pensamento filosofico é que se sirva menos do exercicio
deverdades comuns a todos e passe a investir muito mais em novas
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abordagens, em cria¢des, de modo que propostas diferenciadas
insurjam e liberem as forcas do pensamento.

Justamente a esse propdsito € que se defende que o ato de
reter um determinado conteudo deve ser visto com menos impor-
tancia do que aquele de uma aprendizagem interessada e aberta
a outras possibilidades.

Nas salas de aula, grandes bocados de historia da filosofia e
de concepgoes filosoficas sdo apresentadas, porém, na maioria das
ocasiodes, esses ensinamentos vém atrelados a certa moralizacao
e ao entendimento a priori das relacdes com mundo, com as pes-
soas e com a vida e cujo vinculo pode vir muito mais a endossar a
ortodoxia da instituicdes, inclusive educacionais, reforcando os
imperativos a que a filosofia tera que se submeter, do que colocar
em pauta o que € mais notavel, isto ¢, o livre pensar.

Revirando as paginas do atual contexto das propostas de
ensino e sem descaracterizar seus méritos, o que se almeja na
aprendizagem em filosofia é lancar um olhar diverso sobre a tra-
dicdo e o fomento de seus saberes.

De outro modo, quanto a este aspecto, seria de se esperar a
questao: por que, nesta pesquisa, o foco é sobre a aprendizagem
filosofica e nao sobre o ensino de filosofia? Ensaiando uma resposta,
€ porque a aprendizagem em filosofia tenderia a radicalizar uma
relacdo externa com o pensamento, contra efetuando-se frente
aquilo que pode ser ensinado. Assim, podemos afirmar que o ensino
de filosofia parece ser de segunda ordem em relacao a aprendi-
zagem em filosofia. Ou antes, a aprendizagem em filosofia, por
ser intransferivel no modo como opera, é uma espécie de ensino
filosofico de si mesmo pelos acontecimentos que nos tomam no
pensamento; caso contrario, nao passaria de uma proposicao, de
um conhecimento. S6 ensina filosofia aquele que aprende filosofia;
que, de alguma forma, a toma para si, conjugando pontos notaveis
de seu corpo “[...] com os pontos singulares da Idéia objetiva para
formar um campo problematico” (DELEUZE, 2006, p. 237).
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Em se tratando do que propde o professor, ou quem se arvore
a esse papel, por mais diversificadas que sejam as estratégias, nao
significa que guardem em si algo de efetivo para a aprendizagem
do pensamento. E, ainda, nao ha ensino, se ndo houver, por parte
do professor um processo de aprendizagem no pensamento, per-
mitindo partilhar francamente o que ensina. Considerando a
figura do aprendiz, do que lhe é ensinado, podem ser retirados
elementos para o seu pensamento. Sem duvida, a tarefa do que
se ensina em filosofia é de grande importancia, mas nao significa
necessariamente que a aprendizagem ocorra.

Cardoso Junior (2004, p. 16-17), em seu artigo Pensar a Peda-
gogia com Deleuze e Guattari: amizade na perspectiva do aprender,
salienta, sob a 6tica de um tipo especial de amizade, que o ato
pedagdgico é de fundamental importancia na relacao professor e
aluno através do ensino, mas que hd também um outro aspecto essencial
dessa amizade, o processo que € proprio do aprendiz, entre ele e o
pensamento e sua producao. De acordo com este autor:

[...]conectar um corpo e um objeto através de uma
idéia, essa é a principal razao pela qual podemos
dizer, com Deleuze, que o aprender envolve um
tipo especial de amizade. Vis-a-vis, ensinar sig-
nifica criar condi¢des ou, antes, deixar correr cer-
tas intensidades para que um corpo e uma idéia,
uma sensacao e um conceito possam encontrar-se
sob circunstincias que nunca se repetem. Alunoe
professor estdo em um mesmo movimento, eles
desconhecem para onde vao, como se remassem
um barquinho a deriva no grande mar entre o
nao-saber e o saber. Nao reconhecer o destino
€ o que torna a aventura do aprender o lugar da
confianga. [...] Em todo caso, a complicagdo dos
campos problematicos do aprender constitui e
envolve de tal forma a relacdo de amizade entre
professor e aluno que é impossivel que nao se crie
nesse ambito uma terra da confian¢a, mesmo
que esta sofra impasses, enguicos, aviltamentos e
traicoes de toda ordem. Deleuze, sintetizando, de
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modo bem-humorado, o que procuramos demons-
trar acerca da diferenca entre saber e aprender,
diz: ‘nunca se sabe de antemao como alguém vai
aprender - que amores tornam alguém bom em
Latim, por meio de que encontros se é fildsofo, em
que dicionarios se aprende a pensar’ (DELEUZE,
1988b, p. 270). Embora a amizade entre professor
ealuno sejaum elo pedagogico, também é verdade
que o aprender implica uma solidao prépria auma
‘estética da existéncia’, no sentido foucaultiano do
termo, pela qual ‘aprendemos’ a nos dobrar sobre
nos mesmos, em busca de um governo de si que
lance novos modos de existir (FOUCAULT, 1984, p.
28 e 31). Ser feliz com ‘essa’ solidao é a licdo basica
deuma pedagogia que vibra com o pensamento de
Deleuze e Guattari.

Desse modo, embora se ensine filosofia, é somente por meio
de um processo de envolvimento, experimentacao etc., entre o
aprendiz e o pensamento, que a aprendizagem filosofica pode
ocorrer. Ensinar é sempre possivel, mas a aprendizagem, por ser
intransferivel e exclusivamente vinculada aquele que aprende, s6
acontece se o aprendiz tomar o que se ensina para si, ou melhor,
ser tomado pelo que ensina; e, neste aspecto, o que foi ensinado ja
se torna, por n caminhos, outra coisa. Trata-se de uma relacao vital
com o pensamento, forjada numa solidao povoada por encontros,
para usar uma expressao de Deleuze, cabendo somente ao aprendiz
tirar-lhe proveito e o que lhe é de direito: reinventar o seu ponto
de vista no pensamento, a sua propria forma de pensar.

2. CRITICA A RACIONALIZACAO A PARTIR DE
CONTEUDOS HISTORICOS

No processo da aprendizagem em filosofia, cujo material
de manuseio € o legado do pensamento, o que se deseja de todo
aprendiz, através de um longo processo que se impoe de estudo e
pesquisa, é que intervenha por meio da criacdo. Os signos pelos
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quais foi tomado e a que se submete e as singularidades que elege
em seu plano de imanéncia lhe sdo unicas, o que lhe permite a
insercao de aspectos peculiares nos problemas que inventa e nas
construcdes conceituais que constroi. Esta iniciativa distingue-se
daquela do demiurgo platonico, que organiza o caos a partir de
modelos vindos do mundo das ideias eternas, pois experimenta
a continua manifestacao dos devires em seus fluxos. A proposito,
cada refluxo traz uma nova possibilidade subjacente que, por sua
vez, subentende o proprio ato de criar.

Nesse sentido, mais do que se servir de um conteudo e a ele
se submeter em sua forma e significado, parece mais interessante a
iniciativa de que sofra transformacoes, em que aquele que aprende
filosofia, num mesmo golpe de apreciacao critica e criacao, produza
o novo em meio ao que lhe solicitam como matéria de adaptacao
e reflexao filosofica em si mesmas.

Isto se justifica porque o procedimento de conceber, mecani-
camente, significantes e significados, outorgando-lhes a condigao de
modelo representativo, simplifica em demasia o seu manuseio, impe-
dindo, de fato, 0 que possa emergir e surpreender na relagao com eles.

Aproximando-se desse posicionamento, Hermosillo (apud
CERLETTI, 2004, p. 34-35), sugere que a constitui¢ao da subjetivi-
dade na institui¢ao escolar pode encontrar um espaco interessante
na invengdo da aula. Ela argumenta que, quando o mestre da lugar
a subjetividade, pode surgir algo de inesperado, tanto para ele
professor, quanto para o aluno. Trata-se de estabelecer relacoes
inéditas entre conhecimentos e pessoas, em que os conteudos sao
“pré-textos” para novas criagdes. A partir dessa perspectiva, o
trabalho com o pensamento filos6fico, mesmo que no ambito do
espaco institucional, pode sofrer uma transformacao e tal abor-
dagem nao consiste na apreensao de um sentido, mas na busca de
sua constituicdo. Em confronto a tudo quanto deseja domesticar,
este novo movimento percorre outros rumos e permite decisdes
subjetivas. Desse modo, se, de um lado, ha a aposta no subjetivo, por
outro, aposta-se igualmente na autoeducacgao, ou na indispensavel
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aprendizagem. Por esse viés, a socializagdo dos atores acontece
por meio de diversos aprendizados, permitindo que a educacao
seja autoria, constituindo-se nao apenas como autoeducacao, mas
também como processo de invenc¢ao de si mesmo no pensamento.

Assim, o material filoséfico, cientifico, artistico, tomado
como preé-texto, faria irromper, no seu interior, um plano intensivo
e inventivo, dando condic¢des para o funcionamento de um pro-
cedimento, sugerindo fortalecimentos e impulsos da capacidade
criativa, o que significa dizer que nao atribuiria importancia exclu-
siva as proposicoes gerais, a encadeamentos dados a priori*’, bem
como ao acatamento incondicional por parte daquele que aprende.

Como efeito, é preciso considerar que fronteiras necessitam
ser atravessadas. A pedagogia pautada em conteudos®® enxerga o
trabalho com o pensamento sob um viés de um conjunto orga-
nizado de proposi¢des®, que pretende sugerir aos professores a
maneira como tais oferecimentos devem ser implementados, de
forma que sejam compreendidos e apreendidos.

Na pratica, esta pedagogia, ao sentenciar conteudos, atribui
um sentido aos fatos passados e ao proprio pensamento, ou seja,
abona formas de pensar que se concretizam como estratégias de
um determinado ato educativo e que tende a projetar o exercicio
do professor e das institui¢des criadas para esse fim na escolha,
disposicao e apreensao dos conteudos segundo uma visao de mundo
bastante especifica.

Nesse contexto, uma ponderacao desse enfoque recai na
necessidade de colocar em xeque a ideia de que a melhor forma
de se servir do pensamento em filosofia seja a da aquisicao, via

8 A exclusdo de um processo, ou algo que se encontra nele.

8  Segundo o dicionario Aurélio, a palavra contetido, como substantivo, significa “[...] aquilo que
se contém nalguma coisa” (FERREIRA, 1999, p. 50), isto é, tem seu participio arcaico no verbo
conter “[Do lat. Continere]. 1. Ter ou encerrar em si. 2. Compreender; incluir. 3. Manter dentro de
certos limites; deter; controlar; 4. Manter sob controle; reprimir; sofrear. 5. Refrear-se, repri-
mir-se, moderar-se. 6. Manter-se por for¢a de contencao; conservar. 7. Consistir; encerrar-se,
resumir-se, cifrar-se” (FERREIRA, 1999, p. 54).

% Estetipo de pedagogia encontra-se baseada em conhecimentos, representacdes ou recognigdes,
fato este a nao propiciar processos que oportunizem criagoes.
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conteudos, de verdades comuns a todos. Essa abordagem deixa de
explorar as multiplas entradas na pratica do pensamento e que,
no caso da filosofia, compreendem, principalmente, possiblidades
outras, que a simples memorizagao e apreensao.

3. APRENDIZAGEM EM FILOSOFIA: DAS

POSSIBILIDADES DE CRIACAO
Ainda que desanimadora as vezes, sempre foi esta
aintencdo, apagar a linha que separa o incontro-
vertivel do inventado. A histdria, revisada e rein-
terpretada de modo incessante, € vista diante deste
tipo de exame simplesmente como um outro tipo
de ficcao. Torna-se perigosa se for vista como pos-
suidora de qualquer outra verdade além desta. Mas
¢ uma ficcao que devemos habitar. Nao existindo
nenhum territdrio que nao seja subjetivo, podemos
viver apenas sobre o mapa. A unica questao que
nos resta é: qual mapa escolhermos, se vivemos
nos teimosos textos do mundo ou os substituimos
poruma nossa linguagem mais forte. A tarefa nao
¢ impensavelll (MOORE, 2003, p. 275).

Toda criacao requer um material de trabalho e as condi¢oes
que o propiciam. Assim, a aula, por ser estratégica e porir além do
ensino propriamente dito, compde um dos vetores operacionais
para que a aprendizagem filosofica possa receber os elementos
necessarios com os quais trabalhar.

Nesse sentido, dois aspectos se sobressaem. Um primeiro, no
qual se recorre a totalidade da histéria da filosofia e ao encadea-
mento de seus atores, apreendendo os sistemas e pensamentos.
E outro, ainda em aberto, que aposta na experimentacao como
pratica do pensamento, porque, a rigor, oferecer elementos para
a aprendizagem filosdfica ndo traz consigo um modelo que lhe
seja proprio, talvez aproximacodes apenas.

Assim, se muitas das iniciativas forjadas até o momento
investem e oferecem condicdes e possibilidades para que a apren-
dizagem no campo filosdfico se efetue no
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primeiro aspecto, é no segundo que novas possibilidades
podem ser criadas e que encontram na aula um lugar importante
de operacionalizac¢ao. Ou seja, os dois tipos de encaminhamento,
embora ndo deixem de culminar na composic¢ao do trabalho filoso6-
fico, oferecem ressonéncias distintas em termos dos impactos e dos
efeitos que produzem. Respectivamente, encontram-se situados
—-um, no ambito de um posicionamento indiferenciado quanto as
criagoes filosoficas e outro, enfaticamente comprometido com elas.

Tomando o rumo do que esta ainda por ser explorado nas estra-
tégias de aula, contrastando com aversao conteudista e historiografica,
Foucault, pelo que ja foi mencionado anteriormente, traz em sua obra
uma contribui¢ao notavel no modo como trabalha os acontecimentos
passados, sugerindo que seu uso pode ser bastante intenso e preciso.
Para ele (2003, p. 176), quanto aos acontecimentos historicos, nada
tem serventia pelo lado das narrativas codificadas. Caso se queira
fazer algo desses acontecimentos em termos de um sentido, de uma
utilizacdo, de uma eficacia politica, ndo se pode fazé-lo concretamente
senao sob a condicao de que se esteja ligado, de um modo ou de outro,
aos combates que se desenrolam no seu dominio®.

Desta forma, pode-se entender porque, paralelamente aos
seus primeiros estudos dedicados a histéria, Foucault desenvolveu
um trabalho arqueoldgico e genealdgico. Neste aspecto foi possivel
notar, na suposta tranquilidade e no apaziguamento dos episddios
ja transcorridos, a existéncia de combates, de linhas de for¢a, pontos
de enfrentamento, tensdo, embate. Por esse viés, o que salta aos
olhos e ganha a cena no contato com a histéria diz respeito aos
problemas, as jogadas, as apostas e aos seus efeitos politicos. Essa
forma problematizadora com que Foucault trabalha, de atribuir
maior vivacidade e movimento aos episodios historicos, revirando
seus modos de expressao, traz a superficie algo mais do que o plano
indiferenciado dos acontecimentos do passado. Destarte, a questao
nao é propriamente trabalhar os conteudos da histdria, mas trazer

% Ainda que Foucault nao faga, nesse momento, referéncia particular a histéria da filosofia,
seus argumentos certamente podem ser utilizados para pensar esta questao.
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a tona seus embates e problemas, e se permitir envolver com eles
mediante as questoes da atualidade, do presente.

Para este pensador, ha na histéria um elemento espacial,
heterogéneo e estratégico dos campos de batalha, o qual nao deixa
de ser encontrado também nas obras filosoficas. Por isso, na sua
maneira de entender, um autor importante e digno de reveréncia
como Marx nao existiu. Ou seja:

Esta espécie de entidade que se construiu em
torno de um nome proprio e que se refere asvezes
[...]atotalidade do que escreveu e as vezes a um
imenso processo histdrico que deriva dele. Fazer
Marx funcionar como um ‘autor’, localizavel
em um manancial discursivo tnico e suscetivel
de uma analise em termos de originalidade ou
coeréncia interna, é sempre possivel. Afinal de
contas, tem-se o direito de ‘academizar’ Marx.

Mas isso € desconhecer a explosao que ele pro-
duziu (FOUCAULT, 2003, p. 187).

Istosignifica que, se a obra de Marx fosse lida geopoliticamente,
trazendo a tona o processo tatico de suas analises, nela nao ficariam
ignoradas facetas de seu pensamento como, por exemplo, “[...]o que
escreveu sobre o exército e seu papel no desenvolvimento do poder
politico” (FOUCAULT, 2003, p. 188). Para Foucault (2003, p. 188),
“sao coisas muito importantes que praticamente foram deixadas em
alqueive, em proveito dos incessantes comentarios sobre a mais-valia”.

Desse modo, o tempo da histdria, como relato, narrativa de
acontecimentos que se sucederam periodicamente®, pervertido geo-
graficamente®?, ou analisado geopoliticamente, para usar a expressao
foucaultiana, pode propiciar o encontro com situagdes novas que,

ot Estasucessdo,dado a tentativa de aglutinar uma infinidade de eventos, ganha a caracteristica de
simultaneidade, no sentido de reunir tudo num ponto, o que nao permite a percepgao de aspectos
vivos residentes nos detalhes; ou, para usar o vocabuldrio de Foucault, nos enfrentamentos, nos
conflitos, nos problemas etc. e seus efeitos politicos.

92 Geografia entendida, aqui, como acontecimentos que s6 podem ocorrer no espago. No caso
da filosofia, no espaco textual, onde o sentido nao se encontra posto e onde a superficie dispersa
na totalidade dos detalhes, nao mais desaparecem. Tal aspecto encontra-se presente na leitura
histdrica de Foucault e pode propiciar encontros com aspectos inusitados, ainda nao vislumbrados
nos textos, ou na tradicao filosofica.
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até entdo, foram colocadas a margem, o que as tornaria muito mais
matéria de problematizagao do pensamento do que do seu desfecho.

Embora esta forma de trabalhar a aprendizagem filoséfica
nao traga a seguranca dos moldes estabelecidos e conteudistas,
guarda uma relacao singular que se constitui em um sentimento ale-
gre e perspicaz, ainda obscuro, de estar nas malhas de uma afeccao.

Na versao de Deleuze (2006, p. 203), 0 que ha no mundo
sdo signos que forcam a pensar, e estes sao objetos de encontros
fundamentais e nao de recognic¢des. A particularidade que os
encontros revelam é que s6 podem ser sentidos. Se o sentido na
recognicao é o que nunca pode ser sentido, pois s6 toma o que pode
ser apreendido por outras faculdades, sob a 6tica dos encontros é
possivel que se sinta diferentemente.

Por esse motivo, o ponto central do trabalho com o pensa-
mento filoséfico, em oposicao ao processo de recognicao, acontece
por encontros com o ser do sensivel®3, que se constitui muito mais
pelas vias estratégicas de uma geografia e pelos acontecimentos
que propicia, do que pela narrativa dos fatos histéricos. Antes de
haver progressao e linearidade nos pensamentos em filosofia, o
que existem sdo espacos, tipos, relevos, paisagens, cores, sono-
ridades, intensidades, modos, ou seja, muito mais elementos do
sensivel, oferecendo o que pensar aos aprendizes, do que conteudos
historicizados da razao a serem compreendidos e apreendidos.

Em seu livro Ldgica do sentido, Deleuze (2003, p. 6-7) con-
firma este aspecto, ao dizer que os encontros resultam de efeitos
de superficie; estes, como na fisica dos estoicos, sdo misturas de
corpos, cujo resultado gera e origina incorporais.

Desse modo, é possivel supor, a titulo de exemplo e segundo
elementos da fisica estoica, um encontro entre o vento e o lago. Quando
asuperficie dovento se encontra com a superficie do lago, provoca-lhe
um ondular. Este nao é nem olago nem ovento, mas o efeito resultante
darelacao entre ambos. Trata-se de um acontecimento extremamente

s Em Diferenga e repeticdo, Deleuze (2006, p. 203) ira dizer deste elemento do ser do sensivel, ou
seja, de tudo quanto s6 pode ser sentido no pensamento opondo-se a recognicao.
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singular e fugidio, pois o modo de intensidade do vento em confronto
com o modo de superficie dolago pode trazer incontaveis movimentos
do ondular incorporal do lago, jamais repetindo, de forma idéntica,
os movimentos ondulares ja ocorridos.

O legado do pensamento no campo da arte, da filosofia, da
ciéncia possui seus corpos. Em filosofia, estes estao presentes nos
escritos dos filésofos, em seus livros e textos. Estes corpos encon-
tram na pessoa dos leitores tantos outros corpos, cujos encontros
podem gerar os tais efeitos de superficie, de que nos fala Deleuze,
inspirando-se na fisica dos estoicos.

Para Deleuze (2003, p. 5), esses encontros podem gerar acon-
tecimentos, incorporais. Nao se trata nem de acoes nem de paixdes,
mas de resultados de paixdes e de a¢oes, presentes em determinados
efeitos do encontro dos corpos, ocasionando um odiar, um sorrir, um
confirmar, um pensar, um sentir etc., todos tnicos e momentaneos.

Se um artista, diante de o ondular de um lago, capta-lhe o
instante nos tracos de uma pintura e um cientista o organiza em
conhecimento, aquele aprendiz em contato com a filosofia toma-o
afetivamente como um ponto de vista conceitual no pensamento.
Naldgica dos acontecimentos, este ndo é nem o pensar daquele que
acessa o texto filosofico, nem o pensar do fildsofo que se encontra
no texto, mas um efeito que resulta do encontro entre ambos,
tendendo a gerar o novo, a criacao em filosofia.

Por esta maneira de entrar em contato com o legado do
pensamento, nao ha o que compreender, apreender, em termos
de uma totalidade do conhecimento. De outro modo, a radicali-
zacao do entendimento passa pelo envolvimento e pelos efeitos
que possa provocar.

Através dos acontecimentos no corpo dos textos filosoficos
encontram-se presentes paisagens, cores, sons do pensamento em
forma deideias, conceitos, problemas, oferecendo ao pensamento, em
termos afetivos, 0 que pensar ou o que experimentar, cujos resultados
podem trazer algo de singular. Esse movimento ultrapassa o sentido
do ja pensado. Assim, muda a 6tica com que se pensava e também
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a otica do pensador que se €. Isso tem consequéncias bastante par-
ticulares na maneira como vemos e pensamos o presente. Se tudo o
que conhecemos, ou melhor, o que pensamos, se faz pela heranca de
construcdes, o movimento de repensa-las atualmente nao consiste
nem no que pensamos, nem no que pensam os filésofos, mas em
contra efetuacdes de superficie, em acontecimentos que podem surgir
desses encontros e gerar o novo..

Dessa maneira, aprender filosofia consiste em estar a espreita
do que pode vir a ocorrer no contato com seus registros, o que significa
ressaltar muito mais o que ha de problematico na relagao com o pen-
samento do que seus aportes. Em nome do que a histdria da filosofia
nao dispoe, outra pode ser a relagdo com o pensamento filosofico, sob
a obliquidade sensivel de um hesitar, de um romper, de um proble-
matizar, de um mudar, de um pensar na criagao de outra perspectiva
que nao a da repeticao subalterna dos modos ja postos do filosofar.

Tendo em conta o contato com corpos do pensamento, adentrar
a historia da filosofia nao significa encontrar a solu¢ao para os proble-
mas, compreender o significado das ideias e apreender os conceitos,
mas encara-los sob novos enfoques.  Contra qualquer decisao que
simule uma origem veridica do pensamento, o contato com a producao
dos filosofos ocorrera se houver encontros. A heterogeneidade dos
acontecimentos, que forcam o pensamento a operar, diz muito mais
do que amatrizilusoria de um comeco veridico. Alias, a afetividade e
o envolvimento que ela exige trazem consigo um antidoto aos pres-
supostos. Dado seu carater intensivo, nao reclama filiagoes, preenche
um tempo e espacos vazios. Nao busca uma origem, inaugura um
comeco. Devido a sua dimensao parricida, rejeita submeter-se.

Justamente neste sentido, Douailler (2003, p. 28-30), em seu
texto A filosofia que comega: desafios para o ensino da filosofia no préximo
milénio, ira dizer que o contato com a filosofia acontece muito mais
pelo seu poder de comeco do que por um prolongamento sapiencial
especifico. No seu interior o que pode vir a ocorrer é uma série des-
continua de recomegos. Estes nao se efetuam por sua pureza, mas
procedem por arrombamento, violéncia, ruptura com um sistema
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de representacoes e de conhecimentos preexistentes. O poder de
comeco de toda filosofia pode ser chamado de um segundo nascimento,
na medida em que se exerce na inteligéncia ja nascida, e nao se da
para o seu mundo ja existente, mas para outra vida que vive, gracas
ao pensamento com o qual se entrou em contato, o que significa outra
vida deste proprio mundo. Assim, a questao, para o pensamento em
filosofia, consiste em experimentar a capacidade que nosso proprio
mundo tem de diferir de simesmo, sob a acao de um segundo nascimento,
o que implica tanto a diferenciacao de um mundo, quanto a de um
sujeito em relacao a si mesmo. A filosofia que comeca nao cessa de
ultrapassar, de dentro e de fora, os lugares e as formas mantidas. Nao
cessa de impedir a sedimentacao de sua biblioteca fixada em Platao,
em Kant e de enriquecé-la para recomecar com Platao e Kant, de modo
a se manter, sempre, na expectativa de seus comecos.

Neste aspecto, se um segundo nascimento traz a inseguranca
da auséncia de um modelo estavel, em contrapartida pode desem-
bocar em novos meios de expressao do pensamento, instaurando
novas dobras em sua heranca. E isso porque a auséncia e, mesmo,
arefutacdo dos modelos trazem em si a poténcia de agucar a exi-
géncia plastica do pensar, contra efetuando os aportes tedricos.

Assim, embora Platao tenha frequentado a escola da ironia,
da maiéutica e da dialética, fez desses ensinamentos algo a sua
maneira. Enfrentando outros problemas, transportou os ensina-
mentos socraticos para outro terreno, em que um novo comeco
foi possivel (DOUAILLER, 2003, p. 28-30).

Por esse motivo, quando o professor trabalha a filosofia
pelo viés da sua historia, destacando, por exemplo, as etapas do
pensamento e ndo o movimento que as tornou possivel, acaba por
diminuir-lhe a poténcia. Ao simplesmente historiciza-la, negli-
gencia os movimentos mais concretos dos corpos do pensamento,
a partir dos quais os encontros, os acontecimentos e as elaboragdes
do pensamento sao possiveis.

Por este motivo, a infinidade de imagens de pensamento da
filosofia tem pouco a ver com a generalizagao e escapa as harmoni-
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zacgOes. Caso queiram se tornar vivas, terao que apostar na vida do
pensamento que nasce em novas experiéncias do que significa pensar.

Diante dos procedimentos filoséficos que insistem na repe-
ticao do mesmo, fica a questdo: o que € possivel fazer para que
a histdria da filosofia nao impeca novos recomecos? Ou ainda,
o que ¢ possivel fazer, para que a filosofia ndo despotencialize
aqueles que a acessam, continuando intocada, ensejando apenas
a conformidade com seus pensamentos?

Inspirado em Deleuze (2006, p. 18), este modo de trabalho
com os textos filosoficos se propoe a fazer da histdria do pensa-
mento colagem em pintura, como imaginar um Hegel barbudo,
um Marx filosoficamente sem barba, uma Gioconda com bigode,
ou como recontar um livro filoséfico do passado como se fosse um
livro imaginadrio. Produzir uma imagem virtual da filosofia, uma
dobra imaginaria, ao mesmo tempo fiel e infiel.

O proprio Deleuze realizou tais modifica¢oes como aquelas
que se observou no Deus de Spinoza, em Spinoza et le probléme de
lexpression (1968), transformando-o numa “maquina” que nada
mais faz do que maquinar os individuos, bem como quando rea-
lizou modifica¢des no eterno retorno de Nietzsche, em Nietzsche e
a Filosofia (1976), sugerindo nao mais o eterno retorno do mesmo,
mas o da diferenca, ou seja, sem deixar de salientar a caracteristica
seletiva desse acontecimento. J4 na sua utiliza¢do da histéria da
filosofia, ele se permitiu outra fantasia, aquela de ajustar a filoso-
fia localmente, em formato condizente com novos pensamentos.

Esse movimento de utilizar a histéria da filosofia, permi-
tindo-lhe outra conjectura, reelaborando-a sob novos enfoques,
possibilita refazer a histéria do pensamento, pervertendo sua
disciplinarizacao, o que significa renunciar a fixar seus termos,
retracando-os segundo um novo vocabulario e abdicando de suas
palavras de ordem. Assim, “trair” o espirito de uma determinada
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filosofia pode torna-la inventiva. Como se mencionou anterior-
mente, a maior parte dos que trabalham com a filosofia, ao con-
trario, se deixa prender pelas armadilhas de um modelo.

O que se pode criar no contato com uma determinada filo-
sofia ndo sdo leituras cada vez mais abrangentes de um mesmo
pensamento, mas o que se comeca a pensar diferentemente. Por
esse motivo se faz necessaria a contracao dos largos planos da
sua historia em pontos mais estratégicos, em que dizem mais os
fragmentos que se recolhem e selecionam, as contendas do pensa-
mento com a qual nos envolvemos, e nem tanto o encadeamento,
enfileiramento dos sistemas através dos séculos.

Como afirmou tantas vezes Deleuze, o desejo delira sobre os
corpos e sempre sobre uma superficie de contato. Nesse passeio
desejante, sempre € possivel encontrar, selecionar coisas que nos
fazem pensar, porque de fato somos tomados por elas, enquanto
outras, por serem desinteressantes no momento, ou por portarem
uma semente futura, devem ficar para uma retomada.

Assim sendo, as possibilidades de que acontecam mudan-
cas no pensamento através da aprendizagem passam a existir no
coracao mesmo da histdria da filosofia. Este f6lego criativo supoe
um movimento, que, ao transformar o poder de agir, faz retornar
as forcas da histdria da filosofia sobre ela mesma. Esse papel de
transformacao, nos dizeres de Deleuze (2006, p. 18) e a que nos
referimos antes, ¢ “[...] analogo ao da colagem em pintura”, em
que “a histdria da filosofia é a reproducao da prépria historia da
filosofia”, comportando “[...]Jum verdadeiro duplo”, a partir do qual
as construcdes do desejo e da emancipacao, feitas dos mesmos
materiais da histdria da filosofia, a reagenciam, ou a agenciam
diferentemente, seletivamente.
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