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RESUMO

O objetivo desta dissertacdo ¢ apresentar as contribui¢des do ceticismo metodologico na
construcdo da reflexdo filoséfica no Ensino Médio, a partir de uma pratica de intervengdo na
sala de aula, centralizando a problematicidade do ensino da disciplina de Filosofia no Ensino
Médio. Nesse contexto, enfatizando a importancia do aluno, com o itinerario do professor-
problematizador, ou seja, a conduta de provocar, de instigar, de concatenar os conceitos da
Filosofia em diversos desdobramentos conceituais, a partir de suas problematizagoes e a
estruturacdo argumentativa. Mas, para que isso suceda sera indispensavel que o docente se
confronte com a filosofia e o seu ensino como um problema filoséfico. Através de uma leitura
propedéutica do trabalho do filésofo moderno René Descartes, Meditagcoes Metafisicas
(2005), interessa-nos acima de tudo a Primeira Medita¢do, que ponderaremos nesse trabalho,
o aspecto enfatico dos argumentos e duvidas céticas situadas por Descartes e, nesse sentido
interpretar significativamente como o filésofo coloca em questdo, a problematizagdo. Além
disso, a conexdo com outros autores contemporaneos (CERLETTI, GALLO, SEVERINO
SMITH, RODRIGO e demais). O ponto de partida foi a concepgdo de que educar significa
formar uma subjetividade, no sentido para apoiar as problematizagdes, uma vez que estamos
envolvidos em diversos processos sociais € econdmicos que instauram o modo de pensar e
sentir em nossa sociedade, portanto, busca-se compreender o significado do conceito de
conhecimento, em uma natureza epistemologica. Propusemos a especificidade do problema
como uma proposta metodologica e epistemologica aos alunos de filosofia do Ensino Médio,
destacando que, o ceticismo metodoldgico ¢ um procedimento metodolédgico, tendo em vista,
ndo aceitar nada sem que antes passe pelo crivo da razdo, e ¢ nessa linha que a identificagdo e
a sensibilizagdo ao interrogar ou a problematizar conduzem, de modo geral, mas muito
significativa, a tematica de especificidade da problematicidade filoséfica e a busca pela
justificagdo de sua atividade no contexto do mundo contemporaneo que os alunos fazem
parte. Desta forma, esta dissertagdo ¢ uma interven¢do metodoldgica e epistemoldgica sobre
as possibilidades, dentro da construgdo da reflexdo filosoéfica com a necessidade de interrogar,
de problematizar, de questionar ou de inquirir sendo uma ferramenta indispensavel para se
verificar o conhecimento e colocé-lo sob o crivo da razdo. Para tanto, encaramos essa pratica
na sala de aula e concebemos o aluno como um sujeito ativo e participativo. Esta pesquisa ndo
visa insistir em modelos de ensino, mas trazer um exemplo para inspirar caminhos para pensar
em filosofia do ensino de Filosofia.

Palavras-chave: Ceticismo metodolégico. Intervencao. Ensino de filosofia. Problematizagao.
Epistemologica.



ABSTRACT

The aim of this dissertation is to present the contributions of methodological skepticism in the
construction of philosophical reflection in High School, based on a practice of intervention in
the classroom, centralizing the problematic teaching of the discipline of Philosophy in High
School. In this context, emphasizing the importance of the student, with the itinerary of the
teacher-problematizing, that is, the conduct of provoking, instigating, concatenating the
concepts of Philosophy in various conceptual developments, based on their problematizations
and argumentative structuring. But for this to happen it will be indispensable for the teacher to
confront philosophy and his teaching as a philosophical problem. Through a propaedeutic
reading of the work of the modern philosopher René Descartes, Metaphysical Meditations
(2005), we are interested above all the First Meditation, which we will consider in this work,
the emphatic aspect of the skeptical arguments and doubts placed by Descartes and, in this
sense, interpret significantly as the philosopher puts into question, the problematization. In
addition, the connection with other contemporary authors (CERLETTI, GALLO, SEVERINO
SMITH, RODRIGO and others). The starting point was the conception that to educate means
to form a subjectivity, in the sense to support the problematizations, since we are involved in
diverse social and economic processes that establish the way of thinking and feeling in our
society, therefore, understand the meaning of the concept of knowledge, in an epistemological
nature. We proposed the specificity of the problem as a methodological and epistemological
proposal to the students of philosophy of High School, emphasizing that, methodological
skepticism is a methodological procedure, aiming at accepting nothing without first passing
through the sieve of reason, and it is in this line that the identification and the sensitization
when questioning or problematizing lead, in a general way, but very significant, to the
thematic of specificity of the philosophical problematicity and the search for the justification
of its activity in the context of the contemporary world that the students are part of. In this
way, this dissertation is a methodological and epistemological intervention on the
possibilities, within the construction of the philosophical reflection with the need to question,
to problematize, to question or to inquire being an indispensable tool to verify the knowledge
and to place it under the riddle of reason. To do so, we view this practice in the classroom and
conceive the student as an active and participatory subject. This research is not intended to
insist on teaching models, but to bring an example to inspire ways to think about the
philosophy of teaching Philosophy.

Keywords: Methodological skepticism. Intervention. Teaching philosophy. Problematization.
Epistemological.
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1 INTRODUCAO

Os homens s3o seres adequados de aprendizagens, cujos processos sdo continuos e
cada vez mais complexos quanto a sua forma¢ao humana. Ressalta-se que, a area de pesquisa
sobre o ensino da Filosofia no Ensino médio ¢ uma tematica relevante tanto no cendrio
educacional como no cenario social.

Ocorre que, atualmente vivenciamos um periodo de instabilidade curricular da
Filosofia no Ensino Médio demonstrando assim, um verdadeiro desafio existente para a
construcdo do ser critico e pleno, ora preparado para interagir de forma complexa na
sociedade. Deste modo, ndo cabe pensar, mesmo com esse real cenério que, a Filosofia busca
somente formar um ser ético e critico, pelo contréario a Filosofia, busca identificar e provocar
as capacidades que motivam o convivio humano nas mais diversas realidades apresentadas
pela sociedade contemporanea.

E importante destacar, que vivenciamos de fato, mais um momento de fragilidade no
percurso da Filosofia no cenario educacional brasileiro contemporidneo, em razdo da
aprovacdo de Medida Proviséria n°746/2016 que afasta a obrigatoriedade do curso de
Filosofia das grades curriculares do Ensino Médio e da exposi¢do de uma proposta de Base
Nacional Comum Curricular que caminha para ser mais experimental, sendo uma matéria em
discussdo continua.

Nesse norte, o desenvolvimento dessa dissertacdo ¢ o reflexo da constru¢do de uma
pesquisa desenvolvida pelos liames educacionais e profissionais quanto ao ensino de Filosofia
no Ensino Médio que ensejam alguns questionamentos, entre eles: como fortalecer a Filosofia
para os alunos da Educacdo Basica e especificamente do Ensino Médio? Como estimular a
construcdo da reflexdo filosofica aos alunos que vivenciam um contexto social repleto das
divulgagdes imediatas de informagdes, entre elas, os Fake News, através dos ambientes
virtuais? Deve-se privilegiar a leitura e andlise de textos filosoficos? Respostas a estas
perguntas parecem longinquas de serem consensuais.

Diante da leitura de alguns textos sobre Filosofia e o ensino, disponibilizados no
decorrer das disciplinas do Mestrado Profissional em Filosofia e na vivéncia da docéncia,
justifica-se o interesse pela area de pesquisa: ensino de Filosofia no Ensino Médio, em face da
compreensdo vivencial enfatizada pela necessidade de se mobilizar a Filosofia como uma
disciplina que precisa ser “vivida e alimentada” pelos alunos, ndo podendo ser apenas
introduzida com a missdo nuclear de propagar a cidadania e ser mais uma disciplina na grade

curricular, mas ¢ necessario que a Filosofia se destaque na solidificacdo da autonomia



intelectual dos alunos, que se aproximam da “navegacao filosofica”, pois, compartilhando das
palavras de Fernando Pessoa (2004) “navegar ¢ preciso”.

Essa colocagdo, nos remente ao fato que a Filosofia nos permite navegar entre os
varios caminhos pela busca do conhecimento, logo, ¢ importante enfatizar a maturidade
intelectual, sendo que os alunos ao se aproximarem dos textos e pensadores da Filosofia se
fard necessdrio: inquietar, problematizar, questionar, perguntar, produzir argumentos e
mobilizar a constru¢do da reflexdo filosofica, na busca pela justificativa das informagdes que
sdo compartilhadas ou transmitidas no processo de ensino-aprendizagem, ndo sendo apenas
sujeitos receptores, mas sujeitos ativos do processo de construcao da reflexdo filoséfica.

Destacamos essas questdes por considera-las, como o ponto chave de qualquer
trabalho, em que se propde para aqueles que trabalham com o ensino de Filosofia no Ensino
Me¢édio e enfrentam questdes acerca de uma pratica, ou melhor, que precisam conduzir as suas
atividades e objetivos na sala de aula com a reflexdo sobre a Filosofia e o seu ensino.
Portanto, este trabalho foi desenvolvido @ medida que foram se integrando as dificuldades de
conciliar uma dissertagao que trata do ensino de Filosofia no Ensino Médio com a efetividade
do filosofar na sala de aula.

Nesse sentido, ¢ essencial dilatar um quadro teérico para que as escolhas tomadas
sejam esclarecidas. Assim, tentamos articular as fundamentagdes tedricas com o projeto de
intervengdo em sala de aula. Para tanto, ¢ preciso anteriormente contextualizar os problemas
que estimularam esta proposta.

Destarte, através de uma leitura propedéutica do trabalho do filésofo moderno René
Descartes, Meditagoes Metafisicas (2005), interessa-nos a Primeira Medita¢do, que se tornou
eixo nesse trabalho, contribuindo como uma das fundamentagdes teéricas que desencadeou o
aspecto enfatico dos argumentos e duvidas céticas situadas por Descartes, que conduziu
evidentemente a busca dos questionamentos, da divida, da inquieta¢do e do problematizar,
logo, Descartes propaga a questdo principal do ceticismo metodologico, como uma resposta
ao seguinte questionamento: ha algum conhecimento do qual ndo seja possivel duvidar? Com
esta investigagdo radical o filésofo ndo visa meramente a destrui¢do, em geral, das suas
proprias opinides (DESCARTES, 2005, p.31), mas também levar a cabo o proposito muito
mais ambicioso de “[...] estabelecer algo de seguro e duradouro nas ciéncias.”
(DESCARTES, 2005, p.35).

Nesse sentido, o presente trabalho dissertativo enseja o ceticismo de Descartes
presente na Primeira Meditagdo, como a sua “espinha dorsal”, mas como um recorte sobre o

ceticismo metodoldgico que significa um procedimento metodoldgico tendo em vista que o



conhecimento deve aliado ao crivo da razao. Nesse interim, as fundamentagdes teoricas dessa
dissertacdo se atrelaram também aos pensamentos de autores contemporaneos (CERLETTI;
GALLO; SEVERINO SMITH, RODRIGO et al).

Salienta-se que, para a consecugdo da intervengdo do ceticismo metodoldgico ao
ensino de Filosofia no Ensino Médio ¢ evidente, que na contemporaneidade nao ¢ tdo facil se
espantar ou admirar-se com o mundo exterior, no sentido investigativo, principalmente, como
sera fundamentado no desenvolvimento desse trabalho dissertativo.

Nesse sentido, a sociedade atual e os jovens alunos sdo comprometidos por um
aglomerado de informacdes e atividades cotidianas que dissipam a concentracdo dos mesmos
e a propria capacidade de reflexdo, ou seja, vivencia-se uma era que o “filosofar”, ¢
substituido por informagdes oriundas do empirismo, valorizando apenas o “sensorial”, ndo
havendo um crivo da razdo, ou uma investigagdo filosofica analitica ou meditativa em busca
da verdade ou até a origem das informagdes, como por exemplo, o acesso imediato as
informagdes por meio do uso continuo dos ambientes virtuais, como a internet e as suas redes
de comunicacdo dilatam a capacidade argumentativa e acomodam a sociedade como um todo
em intepretagdes superficiais.

Imperioso destacar que, o objetivo central desta dissertacdo ¢ apresentar as
contribui¢cdes do ceticismo metodologico na construcdo da reflexdo filoséfica no Ensino
Me¢édio, conciliando com a intervengdo na sala de aula e quanto a transformacdo social,
centralizando a problematicidade do ensino da disciplina de Filosofia no Ensino Médio, bem
como a representacdo primordial do aluno, com o itinerario do professor-problematizador, ou
seja, a conduta de provocar, de instigar, de concatenar os conceitos da Filosofia em diversos
desdobramentos conceituais, a partir de suas problematizacoes e a estruturagdo
argumentativa.

No decorrer dos estudos ¢ natural depararmo-nos, entdo, com teorias bem arguidas
sobre Filosofia e ensino, mas questionamos: ¢ possivel exercé-las na sala de aula? Em
contrapartida, muitas vezes, realizamos a leitura de algumas pesquisas em Filosofia e nos
indagamos, se o proprio autor alcanga fazer tudo aquilo a que se propoe.

De certo modo, as teorias sdo suportes para o exercicio profissional, mas o professor
precisa analisar, se estas sdo coerentes com 0s seus objetivos em sala de aula, sendo que, o
professor de Filosofia no Ensino Médio vivencia continuamente um espago de
responsabilidades objetivas e subjetivas, no sentido em que precisa desenvolver o conteudo
filosofico na sala de aula e ao mesmo tempo precisa sensibilizar o aluno, ndo somente, quanto

a transmissdo de conhecimento, mas estimular a busca pelo proprio conhecimento,
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desencadeando um verdadeiro “jogo filos6fico”, na perspectiva de provocar a inquietacdo, a
duvida, a problematizacdo e principalmente a possibilidade do aluno “transgredir” o seu
proprio pensamento, ou seja, o aluno necessita “ir além do que lhe ¢ apresentado, mas buscar
a justificativa dos seus argumentos” ¢ preciso desencadear o filosofar.

Nesse sentido, o aluno precisa encontrar-se estimulado a curiosidade e a pesquisa,
como bem afirma Gelamo (2006) “precisamos permitir que o pensamento seja violentado.
Precisamos garantir o encontro, o qual por si s6 ¢ sempre problematico, para que o
pensamento possa ser criado”.

Reforgamos que esta dissertagdo ¢ uma intervengdo metodoldgica e epistemologica
sobre as possibilidades, dentro da constru¢do da reflexdo filoséfica com a necessidade de
interrogar, de problematizar, de questionar ou de inquirir sendo uma ferramenta indispensavel
para se verificar o conhecimento e colocéd-lo sob o crivo da razdo. Para tanto, encaramos a
pratica na sala de aula e concebemos o aluno como um sujeito ativo e participativo. Esta
pesquisa ndo visa insistir em modelos de ensino, mas trazer um exemplo para inspirar
caminhos para pensar em Filosofia do ensino de Filosofia.

Dentro dessa realidade, para a maioria dos professores de Filosofia, assim como para
nods, algumas questdes vao se tornando norteadoras e basilares, como, por exemplo: qual ¢ a
especificidade do ensino de Filosofia? E possivel ensinar Filosofia? Como ensinar? Se a
Filosofia ¢ estabelecida com o propdsito de contribuir para o exercicio da cidadania, o que
isso significa?

Ademais, ndo podemos esquecer que a disciplina de Filosofia ¢ estabelecida com
apenas uma aula de cinquenta minutos por semana, nas escolas brasileiras do Ensino Médio,
logo, com esse tempo € possivel ao professor de Filosofia propagar o filosofar? Como
filosofar nesse contexto? Sabemos que, muitas vezes, os cursos de graduagdo em Filosofia, no
Brasil, adotam a reproducdo, sendo cursos de historia da Filosofia, sem justificar qualquer
exercicio da produgdo filosofica. Dessa forma, os professores iniciantes ndo praticam um
modelo diferente do de seus professores, ou seja, um modelo académico e teorico de aulas de
filosofia, tornando “reprodugdes de um sistema”.

Vale ressaltar que ndo procuramos, nesta pesquisa, um sentindo genérico e nao
pretendemos fazer da Filosofia uma disciplina que ird propor resultados imediatos quanto a
autonomia intelectual dos alunos e at¢é mesmo romper com o “engessamento” de alguns
professores de Filosofia, mas a busca aqui se refere a um fazer filosoéfico que proporcione, ndo
sO aos alunos, mas igualmente aos professores uma pratica filosofica questionadora, baseada

na sensibilizagdo quanto a busca pelo conhecimento, através do ato de filosofar.
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Assim, no primeiro capitulo pretendemos apresentar algumas questdes problematicas
para se pensar um ensino filos6fico e buscamos compreender a concep¢do do ensino de
Filosofia embasada nos discursos documentais do Ensino Médio e compreender os caminhos
pelos quais, os alunos do Ensino Médio da disciplina de Filosofia poderao trilhar para “despir
a Filosofia”, ou seja, para construir a reflexdo filoséfica em paralelo ao contexto do mundo
contemporaneo. Esse primeiro capitulo se estrutura em duas etapas: a primeira busca situar o
problema como eixo essencial do pensar filosofico e na segunda, situar o papel do professor
no desafio de ensinar filosofia e estabeleceremos um didlogo com alguns pensadores
contemporaneos sobre as suas contribui¢cdes quanto ao ensino de Filosofia no Ensino Médio.

No segundo capitulo, apresentamos a relagdo do ensino de Filosofia com o “nd de
problemas filos6ficos”. A problematizacdo ¢ uma ferramenta cognitiva que tem possibilitado
uma construcao objetiva do conhecimento, debrucando-se na relagdo do professor e do aluno
(LUCKESTI; PASSOS, 2012, p. 44). Nesse enredo organizacional, o segundo capitulo se
divide em dois momentos centrais: no primeiro pretende-se arguir sobre o “n6 de problemas
filosoficos” no contexto do ensino de filosofia com uma abordagem propedeuticamente
epistemologica e no segundo momento elucidar a intervencao do ceticismo metodoldgico no
ensino de filosofia referente ao Ensino Médio.

No terceiro capitulo, expusemos as escolhas feitas para efetuar esse ensino de
Filosofia com base no ceticismo metodoldgico. Sugerimos experiéncias de praticas filosoficas
no Ensino Médio com o contexto intervencionista a finalidade da construgdao da reflexdo
filos6fica no Ensino Médio, ensejando como instrumento de mediagdo, o uso do texto
filosofico na sala de aula. Para frisar, o presente capitulo abrange-se com o desdobramento de
duas instancias principais, sendo elas: a primeira - consideragdes sobre a natureza do texto
filosofico e a segunda - a proposta pratica do ensino de Filosofia no Ensino Médio com o uso
do texto filosofico na sala de aula.

Assim, cremos que este estudo situa relagdes com problemas que sdo singulares,
conhecidos e vividos pelos professores de Filosofia no Ensino Médio, de tal modo que nao
podem ser padronizados. Nao estamos disseminando uma resposta para o ensino de Filosofia
no Ensino Médio, estamos compartilhando possibilidades e experiéncias vividas através desse
ensino. Pensamos em diregdes, porém o caminho no processo educacional estd em constante
mudanca e se coloca com muitas incertezas, pois a vivéncia na sala de aula ¢ algo instavel e

desbravador.
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2 REFLEXAO SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

O ambiente social que a educagdo e o ensino de filosofia se encontram no mundo
contemporaneo, nos direciona a repensar e refletir sobre as relacdes viventes entre a
sociedade, as escolas e as praticas educativas. As transformagdes e os acontecimentos
intensos nos conduzem para mudancas, principalmente, nas relagcdes simbolicas desenvolvidas
na escola e na transmissao pedagogica com o ambiente social. Essas mudancas declinam na
necessidade de uma revisdo ou readequacdo nas praticas pedagogicas e no conceito do que
raciocinamos sobre o educar e o filosofar, sendo que a Filosofia como disciplina sofre as
influéncias do ambiente escolar.

Sabemos bem que as escolas ndo sdo lugares neutros. Elas conformam o
cenario — algumas vezes silencioso, outros bulicosos — de permanentes e
multiplas disputas politicas, econdmicas, sociais e culturais. (...) Mas
também tanto os conhecimentos como as praticas consagradas que ocorrem
no interior dos estabelecimentos educativos entrecruzam-se com seus habitos
burocraticos, seus saberes empiricos, suas tradi¢des administrativas que
geram, por sua vez, novos saberes e novas praticas que t€m tanta for¢a como
os primeiro (...) (CERLETTI, 2009, p. 19).

Todavia, ¢ importante esclarecer, que a Filosofia ¢, evidentemente, uma éarea do
saber plurivoco, portanto, ndo existe “a filosofia”, mas “as filosofias” e, sobretudo, o filosofar
(SAVATER, 2001, p.209). Destarte, ndo podemos tratar o filosofar como algo singular e
universal, uma vez que a sua universalidade segrega a racionalidade, baseando-se no
postulado da razdo e, nessa sequéncia, na homogeneidade do seu exercicio, tornando-se uma
problematicidade (CARRILHO, 1994, p.18).

Nesse sentido, pretendemos expor acerca do ensino de filosofia no Ensino Médio,
uma vez que o mesmo ¢ um problema filosofico, na medida em que os professores de filosofia
procuram por instrumentos metodologicos que possam atender as suas necessidades de
ensinarem com €xito os seus alunos. No entanto, o ensino de Filosofia mantém pressupostos
questionaveis quanto a sua possibilidade de se ensinar, seja por uma intervencao filosofica,
pedagogica, social, pessoal e at¢é mesmo quanto aos interesses do Estado. Por outro lado, o
problema, seja qual for ele, somente terd sentido se for vivido por alguém. Logo, ndo poderia
ser diferente em relacdo ao problema do ensino de Filosofia, problema este que serad
confabulado adiante e se configura como um legitimo problema filoséfico.

Como argumenta Cerletti (2009, p.7):

Poderiamos perguntar-nos, antes de mais nada, se ¢ realmente possivel
ensinar filosofia sem uma intervengao filosofica sobre os contetdos e as
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formas de transmissdo dos “saberes filosoficos™; ou sem responder,
univocamente, que ¢ filosofia? Ou também sem se colocar que tipo de
analise social, institucional ou filos6fico-politico do contexto é requerido; ou
as condicdes sob as quais se levara adiante este ensino.

Nesse sentido, a atividade filosofica deve ser afastada de qualquer aproximagdo ao
modelo de mecanizacdo do ensino, tornando possivel a recepg@o e a compreensao as multiplas
praticas em que o exercicio da razdo se desencadeia como uma estratégia que busca evitar o
solipsismo que pode nos levar a uma filosofia especulativa, uma filosofia da consciéncia de
ambito da psicologia e, portanto, a uma filosofia dogmadtica enraizada pela arbitrariedade
(MARCONDES, 2012, p.18). Nesse teor, o ensino de filosofia no Ensino Médio deve ser
pautado na atitude de pdr em acdo o ato de pensar filosoficamente, fazendo assim que os
alunos despertem o filosofar.

Ensinar os estudantes a filosofar ¢ convida-los a pensar por eles mesmos,
sugerindo- lhes ndo esquecer, no momento de fazé-lo, certos dados que os
filosofos, os cientistas, os artistas procuraram esclarecer e que ddo a questdo
toda a complexidade como toda a sua dimensdo. Ensinar a filosofar nao &,
entdo, apenas a tomar consciéncia das questoes fundamentais em toda a sua
amplitude, mas ¢, também, sugerir elementos de solugdo; € elucidar nog¢des
ambiguas; € lembrar que o modo pertinente de determinado filésofo no
momento em que ele encontra uma questdo claramente colocada por todos;
mas ¢ sempre ajudar o estudante a ver mais claro em sua propria situagao.
(LORIERI, 2002, p. 54).

O ensino de filosofia deve ser visto, também com a observa¢do das questdes que
circundam o entorno dos sujeitos que vivenciam o ensino de filosofia, principalmente no
desenvolvimento de questdes que estejam proximas da realidade dos alunos. Nesse sentido,
precipitosamente, possa provocar nos discentes o “incomodo” e, o interesse ao processo
investigativo que conjuga o ensino de filosofia. O professor, como facilitador do
conhecimento, tem iminente responsabilidade nesse ato do fazer pensar a filosofia aos seus
alunos, de amplid-lo mostrando vertentes desconhecidas no saber/fazer da regéncia,
induzindo, assim, a autonomia intelectual dos mesmos. Questiona-se: como isso se dara?

Pode-se dizer que através dos questionamentos propostos pela filosofia, o
posicionamento do discente frente ao seu mundo, ndo serd de um mero expectador, mas sim
de um sujeito que inquira e levante apontamentos sobre os conceitos que a disciplina de
filosofia desencadeia. Logo, como afirma Cerletti (2009, p.20-21) “o filosofar se apoia na
inquietude de formular perguntas e buscar respostas (o desejo de saber) [...] O perguntar
filosofico ¢, entdo, o elemento constitutivo fundamental do filosofar e, portanto, do “ensinar

e

filosofia™.

Conforme, diz Lorieri (2002, p.34):
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Talvez possamos dizer que a Filosofia (...) é um conjunto de procedimentos
da consciéncia humana que, ordenados de certa forma, procuram produzir
respostas, as mais garantidas possiveis, para questdes com as quais os seres
humanos se deparam em suas vidas, ou para questdes que eles se colocam
quando se pdem a pensar mais atentamente. E talvez possamos dizer que a
Filosofia (...) trabalha principalmente e prioritariamente sobre certas
questdes, utilizando uma maneira propria de abordé-las, tendo em vista
produgdo de respostas que nunca se fecham, porque sdo continuamente
questionadas. Ela se dedica também a andlise critica das respostas ja
produzidas.

Além disso, ¢ importante mencionar quanto a institucionaliza¢do da disciplina de

filosofia, da qual ndo pretendemos esgotar a questdo colocada, mas ¢ preciso considerar que

esta requer uma analise mais minuciosa. No entanto, ¢ possivel fazer um recorte dessa visao

para relacionar com o cendrio do ensino de filosofia no Ensino Médio Brasileiro, uma vez que

o ensino de filosofia tem, em muitos casos, seu sentido institucional reprimindo qualquer

outro sentido que poderia existir. Como assevera Cerletti (2009, p. 14):

As exigéncias programaticas do ensino institucionalizado de filosofia fazem
com que, no desenrolar dos cursos, a reflexao filosofica sobre o significado
ou o sentido da filosofia costume ser abreviada ao extremo ou postergada
quase indefinidamente, em favor da introdugdo, sem mais dos contetidos
“especificos” de filosofia. Essa necessidade faz com que a caracterizagdo da
filosofia seja mais ou menos implicita, supostamente reconhecivel no que se
ensina como filosofia, ou bem seja apresentada com uma ou varias
defini¢des (com as quais, diga-se de passagem, raramente se costuma ser
consequente durante o ensino).

Podemos compreender que, € oportuno ao Estado a disciplina de filosofia para reunir

os seus interesses a concepcao do curriculo do Ensino Médio e apoiar-se ao objetivo final de

preparar o aluno para o mercado de trabalho.

Independentemente, neste momento, de qualquer avaliagdo acerca da
concepcao que se apresenta na legislagdo, cabe ressaltar, em primeiro lugar,
que seria criticavel tentar justificar a Filosofia apenas por sua contribuicao
como um instrumental para a cidadania. Mesmo que pudesse fazé-lo, ela
nunca deveria ser limitada a isso, mais amplo ¢, por exemplo, seu papel no
processo de formagdo geral dos jovens. Em segundo lugar, deve-se ter
presente, em fungdo da propria legislagdo, que a formagdo para a cidadania,
além da preparacdo basica para o trabalho, ¢ a finalidade sintese da educagdo
basica como um todo (LDB, Artigo 32) e do Ensino Médio em especial
(LDB, artigo 36) (BRASIL, 2008, p. 25).

Nota-se que a filosofia ¢ apresentada como um conteido que pode ser um

instrumento determinante para uma formacao ética e cidada do aluno.
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O Ensino Médio, portanto, ¢ a etapa final de uma educacdo de carater geral,
afinada com a contemporaneidade, com a construgdo de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa,
como “sujeito em situagdo” — cidaddo. (BRASIL, 2008, p.10).

Assim, Silva (1992), ao refletir sobre o motivo da disciplina de filosofia no Ensino
Médio, afirma que o treinamento do raciocinio no exercicio das ciéncias exatas, o
conhecimento histérico-cultural com a interdisciplinaridade dos contetidos humanisticos e o
dominio da linguagem, por meio da lingua e da literatura, constituem a proposta educacional
do Ensino Médio (1992, p. 160). “A filosofia aparece, entdo, a0 menos primeiramente, como
ocasido, lugar e instrumento de articulacdo”. Isto, aparentemente, traz um problema que ¢
importante discutir. Teria a filosofia, a partir do que expusemos um carater meramente
instrumental? (SILVA, 1992, p. 162).

Nesse contexto, conforme a institucionalizacdo do ensino de filosofia no Ensino
Meédio existe uma questdo politica que norteia a estruturagdo da sua finalidade, referindo ao
fato que, a propagacdo do conhecimento deve ser democratico e o pensar filoséfico ainda
mais, porém, para que possamos alcangar essa pretensao ¢ necessario pensar em instrumentos
que possam contribuir com o ensino de filosofia. Destarte, a filosofia ndo ¢ a “muleta” ou a
“salvadora”, mas auxilia na participacdo dos alunos aos fins da democracia e combatendo a
demagogia.

Rodrigo (2009, p. 21) expde que:

O ensino de filosofia contribui, sempre nos limites de sua competéncia, para
qualificar positivamente a participagdo na vida democratica na medida em
que pode (...) desenvolver o espirito critico, a capacidade de argumentagio
no debate de ideias, “a busca de uma verdade universalizavel, portanto
partilhavel, o gosto pelo consenso sobre uma base racional e ndo passional,
exercendo ainda uma vigilancia frente aos abusos demagodgicos da persuasao
(tipo publicidade ou propaganda)”.

Destaca-se que, ndo podemos deixar de mencionar, o fato da transitoriedade politica
educacional, que vem ocorrendo com a Reforma do Ensino Médio Brasileiro, com fulcro a
Medida Proviséria n°746/2016, sendo que, infelizmente vivenciamos, mais uma possibilidade
da retirada da filosofia dos componentes curriculares, aguarda-se a finalizacdo da 3° versdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Diante desse cenario, algumas questdes sdo necessarias ao pensarmos sobre o ensino

de filosofia, entre elas, questiona-se: a Filosofia no Ensino Médio deve conduzir aos alunos a
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filosofar, ou apenas estudar a Filosofia? E possivel a Filosofia engendrar no aluno do Ensino
M¢édio uma construgdo critica? Acaso seja afirmativa essa pergunta, de quais vértices se
articulardo essa construgdo critica através do pensar filoso6fico? Vamos, entdo, tentar
respondé-las no transcurso desta dissertacao.

Mas, lembrando que nido concordamos com as fundamentagdes que colocam o ensino
de filosofia na arena de utilidade. Pois, uma das intengdes desta pesquisa ¢ exatamente
interrogar filosoficamente: qual a natureza do ensino de filosofia? E, ndo responder a essa
pergunta de maneira vinculada a certos valores que permeiam a concepgao do conhecimento

como simples produgdo de verdade.

(...) o sujeito € tomado como um ente desde sempre ai, como um ator ¢
agente a ocupar o centro da cena social e capaz de uma racionalidade
soberana e transcendente a essa cena. Tal capacidade estaria em estado
latente, cabendo a educacdo o papel de promover sua efetivagdo (VEIGA-
NETO, 2014, p.110).

Sabemos que, cabe a filosofia pensar o que permanece impensado no pensado,
resgatar a educacdo para o pensar reflexivo e critico que nos conduza ao exercicio de um
pensamento autonomo e a liberdade de um pensar da diferenca. Contudo, somos
condicionados pelo espaco que ocupamos socialmente e pela cultura em que estamos
inseridos e que, muitas vezes, ajudamos a fortalecer, sem sequer nos darmos conta de que
estamos contribuindo para a manuten¢do dos interesses institucionais. Pensar a presenca da
filosofia na escola ¢ refletir sobre a possibilidade de formag¢do de novos olhares sobre a

realidade da educacdo no contexto do mundo contemporaneo.

Exercer o pensamento como atividade inventiva na ordem dos problemas,
das regras e dos conceitos: o pensamento como criagdo. Esta ¢ umas das
possibilidades do ensino da filosofia: experimentar novas relagdes com os
seres, construir novas composi¢des; 0 pensamento como plano de
composicdo onde as relacdes e os pensamentos se constroem ¢ se
desconstroem [...] a filosofia formula os conceitos adequados a
contemplacdo, a reflexdo, a comunicagdo, onde o conceito impede o
pensamento de ser uma simples opinido; o conceito ¢ o que faz pensar em
dominios heterogéneos. (LIMA, 2001, p. 200).

Portanto, com a citagdo acima mencionada, a diddtica da filosofia € um processo de
constru¢do do pensar filos6fico que deve se atualizar a cada contemplacdo de uma atividade
proposta entre a relacdo de cada professor com o filosofar, o seu ensino e o perfil dos alunos

interacionado com o seu mundo contemporaneo. Sendo nesse cerne, que a perspectiva
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metodoldgica, desencadeia a partir das problematizacdes e perpassando o “despir da
filosofia™”, ou seja, o objetivo do filosofar deve ser desnaturalizado e organizado em eixos ou
pontos que precisam ser constantemente problematizados em referéncia ao mundo
contemporaneo dos sujeitos (professor e alunos). Todavia, essa tarefa ndo ¢ facil de ser

realizada, mas Cerletti (2009, p. 53) argumenta que:

E essencial que haja um lugar e um momento para que, jovens e adultos,
possamos pensar o mundo que vivemos ¢ decidir como nos situarmos nele.
Em definitivo, ndo ¢ outra coisa que reviver a cada dia a atitude de filosofar,
que ndo da por suposto e nao se conforma com o que os demais pensem por
ele ou por cla.

Nesse enredo, este lugar e o momento poderdo ser as salas de aulas das escolas do
Ensino Médio, que devem valorizar a importancia dos professores de filosofia que almejam
orientar e acompanhar os seus alunos na constituicdo do pensar filoséfico. Chegamos, em um
ponto de interesse que permeia o decurso desta dissertacdo: compreender os caminhos pelos
quais, os alunos do Ensino Médio da disciplina de filosofia poderdo trilhar para “despir a
filosofia”, ou seja, para construir a reflexdo filos6fica em paralelo ao contexto do mundo
contemporaneo.

Esse capitulo se divide em trés subsecdes: a primeira (2.1) busca situar o problema
como eixo essencial do pensar filosofico e na segunda (2.2) situar o papel do professor no

desafio de ensinar filosofia.

2.1 A constituicio do pensar filosofico através das problematizacdes: é possivel essa

conexao?

O homem vivencia uma trajetdria, ora ja mencionada em linhas anteriores, ao dilema
de buscar compreender o que o circunda, mediante as transformagdes continuas e capacitando
ao enfrentamento dos obstaculos que possam ndo permitir a construcdo do conhecimento.
Pode-se dizer que, a filosofia transita com a ruptura da tradicdo que leva a busca no sujeito
pensante, de um novo ponto de partida alternativo para a justificacio do conhecimento,
vivenciando um “paradigma subjetivista na epistemologia” (MARCONDES, 1994, p.23).

Despertando-se assim, o problematizar que ¢ o ato de retomar, reconsiderar os dados
disponiveis, vasculhar numa busca constante de significado, pois quando ndo had problema
tampouco ha filosofia. Por isso, o primeiro passo para adentrar ao ensino de filosofia ¢ sempre

estabelecer o problema, independente da teoria filosofica, devemos comecar pela pergunta:
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“qual o problema o filosofo propde”? Entender uma teoria filosofica ¢ ver a filosofia com
resposta “ao” problema que ela se coloca (PORTA, 2007).

E importante frisar, o posicionamento de Porta (2007, p.25):

A compreensdo do problema deve constituir o nucleo essencial, o eixo, tanto
do ensino quanto da aprendizagem da filosofia. Ndo & possivel “entender”
filosofia se ndo se entende “o problema” abordado por um fil6sofo.
Entretanto, o “problema” tende a ser pressuposto ou simplesmente ignorado,
sem que se dedique esforgo especifico algum para esclarecé-lo. Nao tdo
poucas vezes, no lugar da sua explicagdo aparece um roétulo vazio (“o ser e o
devir” etc.).

Nesse sentido, a problematizagdo em relagao a realidade vivenciada pelos alunos ¢
um dos caminhos para a constituicdo do pens ar filos6fico em face ao ensino de filosofia, na
medida em que ndo poderd jamais ser negligenciada. Logo, a problematizacdo se
contextualiza como o ato de instigar os discentes para que exponham colocagdes que
consideram como espantosa, ajuda-los na assimilacdo de aspectos importantes presentes em
suas realidades, convidé-los a penetrar em apreciacdes a respeito desses aspectos, tudo isso
pode ser o comeco para se abordar os problemas fundamentais que estdo a estabelecer
respostas muito bem refletidas por todos. Este ¢ sempre um caminho prospero para a

participagdo de estudantes interessados no filosofar sobre seu tempo (mundo contemporaneo).

A necessidade de filosofia nesta época pode justificar-se recorrendo a uma
de suas caracteristicas fundantes: a radicalidade de seu interrogar. A
pergunta filosofica ¢ uma pergunta radical porque tem a velha pretensdo de
conduzir a um saber sem supostos, ou pelo menos, mais reservadamente,
aspira a explicar as condigdes de produgio e reprodugdo de alguns saberes (e
também praticas) consagrados. (CERLETTI, 2009, p. 51).

Nesse norte de discussdo, a ideia principal é que os discentes na constituicdo do
pensar filos6fico sintam que a necessidade de interrogar, de problematizar, de questionar ou
de inquirir ¢ uma ferramenta indispensavel para se verificar o conhecimento e coloca-lo sob o
crivo da razdo. O projeto de constitui¢do do pensar filosofico € a representacdo simbolica do
desvelamento. No contexto pedagogico, refere-se ao fato que o professor da disciplina de
filosofia ird fazer com que os alunos desvelem-se através do conhecimento filoséfico,
portanto, a finalidade da filosofia é remover os caminhos que prejudicam o desenvolvimento

do conhecimento verdadeiro.
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[...] isto €, capazes de por em crise seus achados‘. Achamos muito, mas
sabemos pouco. Isso ocorre, em grande parte, porque ndo nos damos ao
trabalho de checar melhor‘, por em crise, problematizar o que pensamos.
Temos de pdr em duvida‘® (Descartes) ou tentar falsificar® (Popper) nossas
certezas. Passando por esse crisol, por esse instrumento de depuragdo, nossos
pensamentos podem apresenta-se mais seguros. (LORIEIRI, 2002, p.38).

O recorte sobre esse assunto justifica-se, em geral, ao aspecto que o estudo da
filosofia ndo deve se dirigir a “saber” somente o que os filésofos “dizem”, mas a entender o
que dizem com argumentacdes aos problemas definidos. Nesse cenario, a ndo especificidade
ao problema filosofico degrada o ensino ou estudo filoséfico a um contar ou escutar de
historias (PORTA, 2007, p.25). Nao ¢ incomum escutarmos no cotidiano que o conhecimento
¢ 0 bem mais precioso que o ser humano pode ter, e ao longo da sua vida € o bem eterno que
nunca podera ser retirado, tdo interessante, que a propria filosofia vem priorizando o estudo
do conhecimento ao longo da sua trajetoria.

Destarte, a filosofia dedicou na sua extensdo disciplinar como caracteristica
fundamental, a mobilizacdo ao conhecimento, destaca-se como uma das suas areas de
investigacdo filosofica, a epistemologia ou a teoria do conhecimento. E importante questionar:
o que ¢ a epistemologia? Etimologicamente, refere-se ao um discurso racional (logos) sobre o

conhecimento verdadeiro (epistéme). Nesse panorama, Dancy (1985, p. 13) conceitua que:

A epistemologia ¢ o estudo do conhecimento ¢ a justificagdo da crenca. As
perguntas centrais para as quais os epistemologos tentam dar respostas
incluem: Quais as crengas que sdo justificadas e quais ndo o sd@o? O que
podemos conhecer, se ¢ que podemos conhecer alguma coisa? Qual ¢ a
diferenca entre conhecer e ter uma crenga verdadeira? Qual ¢ a relacdo entre
ver e conhecer. Perguntas como estas encontram-se no amago da
epistemologia, mas ¢é claro que o assunto se estende, como toda a
investigacao filosofica, e as suas fronteiras sdo pouco nitidas.

Interessante que Plinio Junqueira Smith (2004, p.149) defende que uma das tarefas
do epistemodlogo seria justamente: definir o conhecimento, indicar a sua natureza, tragar os
seus limites, bem como, compreender que uma boa formagdo do aluno no Ensino Médio
exige que, o mesmo tenha uma nocdo razoavel quanto a condi¢do de que o conhecimento
deve ser questionado e justificado. Ou melhor, o pensamento critico deve ser estimulado aos
discentes da disciplina de filosofia, no intuito de colocar em acdo o ato de pensar
filosoficamente, fazendo assim com que os alunos despertem sua consciéncia critica,

humanizada e argumentadora.
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Nao deixando de ressaltar que, a filosofia € um processo de constituicdo, de reflexao,
de indagacdo que busca esclarecer o sentido dos objetos do mundo contemporaneo, mesmo
quando ja significados pelo senso comum ou pelas ciéncias (SEVERINO, 2009, p. 26), ou
seja, aos alunos do Ensino Médio, a filosofia deve produzir inquietacdo que possa induzi-los a
justificacdo e argumentacdo. Lembrando que, os alunos encontram-se inseridos no contexto,
de questdes rasas que devem ser substituidas pelas perguntas de tom mais exigente, sabendo
que a origem do pensar filoso6fico provém de suspeitas e das diividas. Essa necessidade diz
que, o ensino de filosofia deve se respaldar nos dominios dos conhecimentos que causem
problemas, e destes problemas transformagdes no processo educativo do discente
(SEVERINO, 20009, p. 28).

Ao apreciarmos filosoficamente e didaticamente, um determinado problema, a sua
problematicidade ¢ permanente e viva, motivando as diversas tentativas de solugdes. Nesse
sentido, a identificacdo do “problema” ¢ uma estratégia que busca dissolver as representacdes
padronizadas (CARRILHO, 1994, p. 18). Nesse sentido, a abrangéncia do problema deve ser
uma libertagdo da filosofia, propondo o questionamento a matriz cientifica e a especificidade
da problematica. Correlaciona-se a colocacdo anterior, que o ato de interpretar as multiplas
praticas ao exercicio da filosofia, o ato de articular a compreensdo do trabalho filoséfico com
a atividade problematizadora e a pratica argumentativa denotam no encadeamento do
conhecimento.

Desde Socrates, a filosofia busca definir certos conceitos basicos e, no didlogo de
Teeteto, encontramos a explicitacdo que “o conhecimento ¢ uma crenca verdadeira
justificada”. Ocorre que, essa afirmagdo desencadeou criticas, entre elas, a manifestagdo de
Edmund Gettier (1963), em um artigo intitulado de “Is Justified True Belief Knowledge?”,
indaga a validade do conhecimento como uma crenga verdadeira justificada. Ele objetivou
nesse teor da questdo, demonstrar que € possivel a um sujeito justificar o conhecimento, mas
pelo o acaso, ndo havendo uma justificativa definida do alcance desse conhecimento!.

Uma tentativa de simplificar a discussdo sobre “o que é o conhecimento?” ¢
dialogada por Smith (2010) com a distin¢do entre o “saber” e o “conhecimento”, uma vez que

para ele, o “saber” corresponde a uma habilidade ou capacidade (saber fazer), ou como um

' A concepgio tradicional de conhecimento como crenca verdadeira justificada é amplamente discutida pela
epistemologia contempordnea. Segundo Luiz H. A. Dutra, os dois lugares classicos dessa discussdo sdo o
capitulo XII da obra de B. Russell, The Problem of Philosophy, publicada em 1912, ¢ o artigo de E. Gettier, Is
Justified True Belief Knowledge?, publicado em 1963. Nesse artigo, Gettier provocou inumeras reagdes entre
varios epistemologos contempordneos, marcando profundamente o debate epistemologico acerca do
conhecimento humano no século XX (DUTRA, 2001, p. 120).
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complemento ao que ja se conhece, apresentando-se como o conhecimento proposicional: o
que € conhecido estd expresso em uma frase ou proposi¢ao.

Posto isto, o uso do termo “conhecimento”, elenca condi¢des que poderdo contribuir
para que uma pessoa alcance a no¢ao de saber alguma coisa, sendo elas: a) o sujeito precisa
crer no que diz (ou pensa); b) sua crenca tem que ser verdadeira; c) o sujeito precisa ser capaz
de dar uma boa razao ou de justificar a sua cren¢a (SMITH, 2010, p. 11).

Esses sdo alguns dos pontos em que o epistemélogo estd interessado em investigar
quanto a mobilizagdo filosofica sobre o conhecimento, mas o nosso foco a0 mencionar essas
consideragdes propedéuticas sobre a epistemologia ¢ apenas para uma interconexao. Ocorre
que, através das duvidas e dos questionamentos incessantes impulsionadas pela investigacao
filosofica, os argumentos e contra argumentos, se constroem filosoficamente.

Nesse contexto de investigacdo, trazemos a baila, o ceticismo que ¢ identificado
como a busca obstinada pela justificacdo do conhecimento, embora o ceticismo seja atacado
pela propria filosofia, na medida, que exige uma fundamenta¢do para aquilo que se diz
verdadeiro. Todavia, esse atributo de investigacdo deve ser um requisito para todos que se
propdem ao exercicio da atividade filosofica. Afinal, o que ¢ ceticismo? Deparamo-nos com

essa explicacdo em Sexto Empirico (1997, p. 116):

O ceticismo ¢ uma habilidade que opde as coisas que aparecem e que sao
pensadas de todos os modos possiveis, com o resultado de que devido a
equipoléncia nesta oposi¢do tanto no que diz respeito aos objetos quanto as
explicagdes, somos levados inicialmente a suspensdo e depois a
tranquilidade.

O ceticismo, no entanto, ¢ um tipo particular de filosofia, pois ndo ¢ constituido por
um conjunto de teses sobre as coisas, nem pretende ser um conhecimento. A caracteristica
principal do ceticismo ¢ manter uma atitude critica diante da pretensdo dogmatica de ter
descoberto a verdade. Desconfiar das afirmacdes precipitadas e questionar suas teses torna-se
a sua marca registrada. Sendo assim, o ceticismo ¢ uma forma atual de filosofar, podendo
referenciar como um desafio da epistemologia contemporanea.

Nesse enredo, o ceticismo antigo? é uma corrente de pensamento que se origina com

a representagdo de Pirro de Elis (360-270 a. C.), um jovem contemporaneo de Aristoteles que

2 O ceticismo antigo era formado por dois grupos: os pirrénicos € os académicos. Os céticos pirrdnicos tinham
como fundador Pirro de Elis. Esse tipo de ceticismo defendia a posigdo de que diante de dois discursos
contraditorios, sendo um tdo exatamente verdadeiro como outro, ndo era possivel assentir saber aquilo que
cremos saber. O que os pirrdnicos questionavam, na realidade, eram as alternativas de discursos dogmaticos
oferecidas, principalmente, pelos céticos académicos, que segundo eles, desembocavam em aporia, ou seja, em
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viveu no século IV a.C. e, ao longo da histoéria, foi alvo constante de atengdo dos fildésofos
(SMITH, 2004, p.18). Em linhas gerais pode-se dizer que o designio dos pirronicos era
descobrir a felicidade, ou tranquilidade (ataraxia), logo, o cético pirronico ¢ aquele que,
primeiramente indeciso pelo descontentamento presente nas coisas, acredita que para
conseguir a tranquilidade deve-se buscar a verdade e determinar o que seria verdadeiro ou
falso.

Os principais representantes do ceticismo pirrénico sdo: Pirro de Elis (c.360-275),
Timao de Flionte (c.315-225), Enesidemo de Cnossos (c.100-40) e Sexto Empirico (c.150-
250). Contudo, nessa trajetoria o cético pirrdnico entende que ha uma discordancia continua
entre as coisas. Assim, o cético pirrdnico € obrigado a suspender o juizo a respeito das coisas
e, para a sua surpresa alcanca a tranquilidade. Ao buscar a verdade para obter a tranquilidade,
o cético encontra o desacordo que o faz constatar a equipoléncia que o leva a suspender o
juizo e subitamente alcangar a tdo almejada tranquilidade. A estratégia pirronica alcanga um
novo passo que seja, portanto, o ato de opor argumentos conflitantes e demonstrar que, para
cada teoria ou doutrina que se possa estabelecer, ha uma contraria de igual valor.

Cumpre destacar que, entre os poucos que creem que o ceticismo antigo incide sobre a
existéncia do mundo exterior, encontramos Oswaldo Porchat que em seu artigo, Ceticismo e
Mundo Exterior (1994), expde uma coloca¢do argumentadora a respeito do tema. A tese de
Porchat se auxilia na ideia de que os céticos antigos tinham uma teoria mentalista do
conhecimento, que, trazendo a tona a nocao de exterioridade levaria a suspensdo do juizo a
respeito da existéncia do mundo exterior.

Em contrapartida, os céticos académicos, mais precisamente os seguidores de
Carnéades nao buscam a equipoléncia, pois embora protejam a suspensio do juizo, ndo creem
que os argumentos se equivalham. Os principais representantes do ceticismo académico sdo:
Arcesilau de Pitane (¢.315-241), Carnéades de Cirene (c.213-129) e seu discipulo Clitdbmaco
de Cartago (c.175-110) e, por ultimo Marco Tulio Cicero (c.106-43), representante dessa
escola, cujas produgdes textuais nos foram transmitidas, sendo referéncia no que diz respeito
ao ceticismo académico.

Por conseguinte, o ceticismo se repercutiu no periodo da Modernidade, todavia se

valendo ainda das ideias preconizadas pelo ceticismo antigo, contudo, na modernidade o

impasse. Diante disso, Pirro de Elis defendia, entdo, a “suspensdo do juizo” (epokhe). Os céticos académicos, por
sua vez, tinham como principais representantes Arcesilau e Carnéades. Eles defendiam uma postura moderada
diante do conhecimento. Os académicos acreditavam que ndo era possivel um saber rigoroso, ¢ uma vez que
nunca podemos ter certeza de que nossos juizos concordam com a realidade, ndo podemos, assim, dizer também
qual era a proposi¢do verdadeira. O maximo que podiamos dizer ¢ que uma dada proposi¢do parecia ser
verdadeira, portanto, que era “provavel” (HESSEN, 1987, p. 41-42).



23

ceticismo se vé diante de novas demandas que conduzem diferencas basilares, no que diz
respeito ao seu contexto, como o advento do cristianismo, bem como a Reforma Protestante ¢
essencial quando se tem em vista o ceticismo moderno, por meio de Michel de Montaigne
(1533-1592). Seguindo encontram-se Pierre Charron (1541-1603) e Frangois de La Mothe Le
Vayer (1588-1672), que, cada um ao seu modo, produziram contribui¢des preciosas para a
concepedo da tradicdo cética moderna.

Naturalmente, o que se chamou de ceticismo variou bastante, havendo filésofos que
defendem o ceticismo como uma resposta aos problemas da filosofia, situa-se o ceticismo
antigo como uma continua investigacdo provocada pela suspensdo de juizo (epoché) e, a
impossibilidade de declarar qualquer certeza (WILLIANS, 2008, p.87). Outrossim, o filésofo
René Descartes, dedicou-se a refutar o ceticismo antigo e demonstrar que o conhecimento do
mundo exterior ¢ possivel, na medida em que estabelecem determinantes, desencadeando, o
ceticismo metodologico. Importante esclarecer que, o papel do ceticismo na filosofia de René
Descartes ¢ apresentado pelo viés metodoldgico e ndo se centraliza no projeto cartesiano
como um todo, logo, o ceticismo e a davida cética sdo respeitdveis na formacdo do
pensamento cartesiano e na trajetoria que levam a sua filosofia.

Imperioso destacar em carater de um breve recorte que, ao longo dos anos vérias
interpretagdes sobre a Filosofia de René Descartes foram adquirindo espagos, dentre elas uma
vem sendo vastamente acolhida no meio filoséfico, refere aos posicionamentos do filésofo
Richard Popkin.

Popkin (2000) defende que o projeto de Descartes tinha como objetivo vencer o
ceticismo. Para Popkin (Descartes utilizou do proprio ceticismo para tentar destrui-lo). No
entanto, a despeito fosse esse 0 seu objetivo, ndo se concretizou, pois para Popkin, Descartes
acentua a duvida cética e ao oposto de destruir o ceticismo, Descartes acaba por lhe oferecer
ainda mais forca. Todavia, o objetivo desta dissertacdo, ndo ¢ aprofundar doutrinariamente
nas bases do ceticismo.

Nesse contexto, Popkin (2000, p.272) expde que:

E dificil dizer quando e como Descartes entrou pela primeira vez em contato
com os pontos de vista dos céticos. Mas ele parece ter tido bastante
conhecimento ndo s6 dos classicos pirrdnicos, mas também das correntes
céticas de sua época.

Em face das breves considera¢des de Richard Popkin (2000), nos estudos referentes ao
ceticismo e ao filosofo René Descartes, apresenta-se uma tendéncia dominante ao assimilar

ceticismo a pirronismo, ignorando a divisdo entre académicos e pirrdnicos. Nesse prisma da
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tematica, o ceticismo antigo questiona continuamente em que base esta situada a crenca em
uma determinada proposi¢ao, dada a justificacdo em que ¢ situada. Sendo assim, o ceticismo
permanece, procedendo infindamente até que se tenha a constatacdo de uma justificagdo em
circulos ou em regresso ou a tentativa de argumento com arbitrariedade.

Desse modo, ha muitos estudos acerca da evolugdo do ceticismo e conhecé-la com
detalhes ¢ algo fascinante, mas ndo pretendemos expor aqui as suas formas, mas apenas fazer
um recorte ao ceticismo metodologico, especificamente ao seu método de questionar, de
duvidar, de indagar, que reflete o ato de problematizar (problematizag¢des) e possibilitar o
conhecimento. Ressalta-se que, o aprofundamento sobre a abordagem estratégica e
intervencionista do ceticismo metodologico ao ensino de Filosofia serd abordado no préximo
capitulo.

Ocorre que, essa abordagem do ensino de filosofia, ao focar a identificagdo dos
problemas filos6ficos como uma possibilidade para a constituigdo do pensar filosofico
relaciona-se com o ceticismo metodolégico. Nesse enredo, busca afastar-se da mera
transmissdo da informacdo, ou seja, simplesmente “estudar filosofia como relatos histdricos”,
mas pretende-se evidenciar a natureza da filosofia a partir dos debates e das respostas mesmo
que provisorias a questdes pertinentes a realidade humana. Essa abordagem ndo visa apenas,
direcionar a filosofia para um nivel remoto e inferior as demais disciplinas curriculares do
Ensino Médio. Porém, trata-se de deixar implicito que a filosofia ¢ uma pratica
demasiadamente humana, que procura de modo abstrato responder anseios e dividas que
afetam o sujeito no seu contexto social.

Ainda sobre os fundamentos proped€uticos, ¢ importante ressaltar que René
Descartes formula o problema do mundo exterior, entre duas bases: a duvida e a certeza.
Nesse momento, basear-nos-emos na sua obra Meditagoes Metafisicas (2005). Para o caso,
interessa-nos acima de tudo a Primeira Medita¢do, que ponderaremos no aspecto enfatico dos
argumentos e duvidas céticas situadas por Descartes, e nesse sentido interpretaremos
significativamente como o filéosofo, pela primeira vez, este problema, ou melhor, a
especificidade do problema como uma proposta metodoldgica aos alunos de filosofia do
Ensino Médio. Em primeiro lugar, precisamos situar que o problema do mundo exterior, tal
como foi estabelecido por Descartes, fixa-se na esfera de um ceticismo ‘“hiperbolico” e
metddico distintamente estabelecido para examinar todo um conjunto de conhecimentos,
opinides, convicgdes e crengas comumente inquestionadas.

A questdo principal do ceticismo metodoldgico ¢ para Descartes da resposta ao

seguinte questionamento: hd algum conhecimento do qual ndo seja possivel duvidar? Com
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esta investigagdo radical o filésofo ndo visa meramente a destrui¢do, em geral, das suas
proprias opinides (DESCARTES, 2005, p.31), mas também levar a cabo o proposito muito
mais ambicioso de “... estabelecer algo de seguro e duradouro nas ciéncias.” (DESCARTES,
2005, p.35). Nesse sentido, o ceticismo de Descartes presente na Primeira Meditagcdo
significa um procedimento metodoldgico tendo em vista a certeza infalivel do conhecimento
humano. E ao atingir a infalibilidade do conhecimento, o filésofo francés tinha como alvo o
ceticismo antigo, a fim de que ndo deixasse nenhuma plataforma sobre a qual o cético pudesse
se sustentar.

Nas palavras de Souza (2007) a razdo humana como capacidade ¢ decisiva nesse
processo de constitui¢do do pensar filosofico, ¢ tdo interessante que a partir da filosofia
desenvolvida por René Descartes, surgiu a crenga em uma razao capaz de conhecer a verdade.
A razdo, concebida como algo natural e comum a todos os seres humanos, deveria ser
aprimorada e cultivada para a composi¢do do espirito humano, para a formagdo do cidadao
apto a se tornar senhor de si proprio. Essa tarefa passa a ser uma responsabilidade subsidiaria
da escola e do professor.

Por conseguinte, um dos assuntos que instiga tematicamente, a filosofia pds-moderna
¢ sobre o seu autoquestionamento, mediante a interrogag@o sobre a sua natureza e a busca pela
justificagdo de sua atividade no contexto do mundo exterior. Nesse sentido, a
interrogatividade conduz, de modo geral, mas muito significativo, a temadtica de
especificidade da problematicidade filos6fica (CARRILHO, 1994, p. 21). No entanto, para
quem ndo convive a um estudo sistematico sobre a filosofia, a primeira impressdo ¢ que a
filosofia ¢ um verdadeiro caos, com a interpretacdo, de ser um espaco que permeia o
“parasitismo tedrico” 3, ou seja, um mero conjunto de proposi¢des, hipoteses, teorias ou teses
difundidas ao longo da historia por filosofos.

Um ponto importante a ser destacado nesse capitulo ¢ que o nucleo essencial da
filosofia sdo os problemas e as tentativas de solu¢des (PORTA, 2007, p.16). Logo, a
constituicdo do pensar filosofico, através das problematizagdes € possivel, sim! Sendo, o
exercicio da razdo ao ato de problematizar, decorrendo como uma ferramenta fundamental
para se verificar o conhecimento verdadeiro.

Posto isto, o espaco do problema define-se como o da propria investigacdo, no
sentido mais amplo do termo, no quadro do qual os problemas precisam ser determinados

(CARRILHO, 1994). E tdo interessante que essa exigéncia de deferminacdo se encontra

® Expressdo utilizada por Manuel Maria Carrilho (1994, p.9) em sua obra Jogo da Racionalidade para

referenciar criticamente a situagao contemporanea da filosofia.
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reforgada na filosofia cartesiana, “para que a questdo seja perfeita, ela tem de ser inteiramente
determinada” (Descartes, 1953, p.90 apud Carrilho, 1994, p.28). Nesse sentido, o filosofo
francés René Descartes busca fundamentar um procedimento metodoldgico, tendo em vista a
certeza infalivel do conhecimento humano. A certeza completa, segundo Descartes, refere-se
ao conhecimento infalivel e indubitavel, ou seja, a conviccdo estabelecida em razdes
satisfatoriamente fortes que nunca pode ser desestruturada por qualquer outro tipo de razao
mais forte ainda.

No tocante, a estrutura filosofica o filosofar, ¢ elemento indispensavel para a
esperanca do novo, ou seja, o filosofar ndo deve ser apenas a repetigdo, ou a mera

contemplagdo, do que ja foi filosofado, mas a renovacdo. De acordo com Aspis (2004, p.77):

[...] ndo é possivel desunir filosofia de filosofar pois os dois sdo uma mesma
coisa. O filosofar ¢ uma disciplina no pensamento que ao ser operada vai
produzindo filosofia e a filosofia ¢ a propria matéria que gera o filosofar.
Sdo indissociaveis. A matéria filosofia separada do ato de filosofar ¢ matéria
morta, recheio de livro de estante. Para a filosofia ele tem que ser reativada,
reoperada, assim reaparecendo a cada vez mais.

A atitude filosofica ¢ a atitude de questionamento, da problematizagdo e da busca
constante de respostas, ou tentativas de solugdes. E intrinseco a filosofia o ato de filosofar,
ndo podemos nos afastar dessa relagdo, pois ela ¢ indissociavel. Outrossim, reforca-se que a
problematizagdo ¢ um caminho que em face ao ensino de filosofia requer que o aluno nio seja
apenas mais um sujeito, mas que possa integrar-se como sujeito ativo na propor¢dao da
articulagdo do experimentar.

Nesse sentido, a problematizagdo deve atrair por completo o discente, uma vez que
segundo Gallo (2000), a filosofia em sua apresentacdo inicial denota em determinados
momentos, o caminho linear, como a sua historicizagdo declinando e centralizando no estudo
de manuais ou livros que tratam sobre a filosofia antiga, medieval, moderna, contemporanea,
ou seja, o construto do pensar filosofico enciclopédico, em contrapartida, o caminho

transversal propde um encontro entre o ponto vista historico, conceitual, dialdgico e critico.

Sendo assim, para que o saber filosofico se torne pessoalmente significativo,
motive e desperte interesse, ¢ preciso conceber estratégias didaticas capazes
de estabelecer alguma forma de relagdo entre esse saber e as referéncias
culturais e experiéncias de que os estudantes ja sdo portadores ao ingressar
na escola. (RODRIGO, 2009, p. 38).
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Desse modo, simplesmente haverd interesse, se o conhecimento for significativo para
quem aprende, tanto subjetivamente como objetivamente. Um dos elementos do ponto de
vista subjetivo ocorre quando o aluno inclui esse saber com outro saber que ja detém, fazendo
com que haja reconhecimento. Assim, o novo deve estar incorporado com aquilo que ja ¢
sabido. Outro elemento refere-se a relacdo do saber filos6fico com os aspectos culturais
apresentados pelos alunos para a escola. Eles nunca devem ser desconhecidos e nem
desvalorizados na constru¢do do pensar filos6fico. Em suma, ¢ fundamental para que seja
estabelecido um vinculo capaz de provocar o filosofar nas aulas. Por conseguinte, torna-se
uma preocupagdo “provocar o filosofar” na sala de aula, com o aluno do Ensino Médio,
quanto a apresentacdo e a participagdo do mesmo na constitui¢cao do pensar filosofico, porém,
de acordo, com Gallo (2012, p.22) trés categorizacdes poderdo ser relacionadas, com os

seguintes apontamentos.

1 — trata-se de um pensamento conceitual: enquanto saber, ela é sempre
produto de pensamento, ¢ uma experiéncia de pensamento. Mas o que
caracteriza a filosofia [...] € que ela € uma experiéncia de pensamento que
procede por conceitos, que cria conceitos [...]

2 — apresenta carater dialdgico: ela ndo caracteriza como um saber fechado
em si mesmo, uma verdade dogmatica, mas como um saber que se
experimenta [...]

3 — possibilita uma postura critica radical: a atitude filosofica é a de ndo
conformagdo, do questionamento constante, da busca das ideias das coisas,
ndo se contentando com respostas prontas e sempre colocando em xeque as
posturas dogmaticas e as certezas apressadas.

Logo, a senmsibilizagcdo tem como objetivo principal afetar para que os discentes
sintam a inquietude diante das problematicas, conforme as suas vivéncias, ou seja, o professor
devera chamar a aten¢do e acompanhar essa sensibilizagdo do aluno. Gallo (2000, p. 27) diz

que:

Trata-se [...] de chamar a atencao para o tema de trabalho, criar uma empatia
com ele, isto é, fazer com que o tema_afete’ os estudantes. Sabemos que os
conceitos s sdo criados para enfrentar problemas; e que s6 enfrentamos os
problemas que efetivamente vivemos. Ora, de nada adiantaria que o
professor indicasse um problema aos alunos; € preciso, para que eles possam
fazer o movimento do conceito, que o problema seja vivido como problema
para eles.

Dando continuidade, a perspectiva primordial quanto a abrangéncia conceitual da

filosofia ¢ a problematizag¢do. Nesse recorte, Gallo (2000, p. 29) expressa que:
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Trata-se de transformar o tema em problema, isto é, fazer com que ele
suscite em cada um o desejo de buscar solugdes [...]. Podemos, nessa etapa,
promover discussdes em torno do tema em pauta, propondo situagdes em
que ele possa ser visto por diferentes angulos e problematizando em seus
diversos aspectos. Nesta etapa, estimulamos o sentido critico e
problematizador da filosofia, exercitamos seu carater de pergunta, de
questionamento, de interrogagdo. Desenvolvemos também a desconfianca
em relacdo as afirmagdes muito taxativas, as certezas prontas e as opinides
cristalizadas.

A perspectiva da investigacdo tem como colocagdo apresentar tentativas de solugdes
aos problemas. Tal colocagdo se dara com as questdes que decorreram das problematizacdes,
e que serdo analisadas com a historia da filosofia e as posic¢des teoréticas (GALLO, 2012, p.
29). Por fim, incluimos a conceituacdo que ¢ o papel de recriar os conceitos, vistos como

ferramentas. Gallo (2009, p.31) diz que:

Os conceitos sdo ferramentas, ¢ podem ser armas, dependendo do uso que
deles fazemos. E claro que as armas ndo sdo boas ou mas em si mesmas; 0s
conceitos podem ser armas de transformacdo ou armas de conservacao,
dependendo das inten¢des de quem as usa. A aula de filosofia como oficina
de conceitos esta longe, portanto, de ser um empreendimento ingé€nuo ou
alienado. Pode ser arma de luta; o conceito pode ser ferramenta de
engajamento.

Além disso, a conceituagdo ¢ a culminancia da criagdo de conceitos ao aluno. Que
pode ser apreciada como uma arma com designios distintos. Nesse contexto, surge o seguinte
questionamento: como se dara essa instrumentalizagdo ou criagdo de conceitos quanto ao
ensino de filosofia aos alunos de Ensino Médio? No alvitre das habilidades e competéncias
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS) a leitura e a compreensao de textos filoséficos
sdo referenciadas como uma das habilidades que os alunos do Ensino Médio precisam
desempenhar. E, versar-se como uma das mais importantes habilidades, porque debrugar-se
sobre o texto de um autor e interpreta-lo solicita todas as etapas citadas acima, e
principalmente a problematizagdo para que se alcance a conceituacdo. Sendo assim, um dos
instrumentos para a leitura de textos filosoficos ¢ ensinar o aluno a ler o texto de forma

analitica (RODRIGO, 2009, p. 48-49). Apresentam-se duas etapas imprescindiveis:

1.Esclarecimento seméantico e conceitual: buscar a significacdo dos termos e
conceitos desconhecidos, recorrendo a dicionarios, enciclopédias e outras
obras de referéncia geral, como os manuais e histéria da filosofia.

2.Estruturacdo logica do texto: trata-se de elaborar um esquema
apresentando a estrutura redacional do texto mediante a elaboracdo de uma
espécie de indice dos varios topicos abordados, segundo sua estrutura logica.
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O ponto principal com a instrumentalizacdo dos textos filosoficos, segundo Rodrigo
(2009) ¢ proporcionar ao aluno de filosofia no Ensino Médio uma investigacao filosofica
tendo como base a problematizagdo, a conceituacdo e a argumentagdo. Isto se dard com a

selecdo dos conteudos dos textos filosoficos.

Um ensino de filosofia que privilegie esses trés aspectos pode garantir uma
didatica especificamente filosofica, além de criar a possibilidade de
trabalhar, juntamente com os conteudos filosoficos, aquelas competéncias
que o aluno do Ensino Médio ainda ndo possui. (RODRIGO, 2009, p. 56).

No tocante ao argumentar Rodrigo (2009), compreende que obviamente, ndo pode
ser uma finalidade por si mesma do ensino de filosofia, mas deve ser um objetivo a ser

buscado juntamente e a partir do trabalho com o conteudo filoséfico.

Assim, o trago distintivo do discurso filosofico reside no fato de que nele as
afirmagOes e teses sdo necessariamente acompanhadas de suas respectivas
justificagdes. Por isso mesmo, o ensino de filosofia ndo pode restringir-se a
mera apreensdo do enunciado das teses, exigindo a compreensdo dos
argumentos por meio dos quais elas se estabelecem e se sustentam.
(RODRIGO, 2009, p. 64).

Nesse sentido, Carrilho (1990, p. 72) afirma que:

O argumentar consiste de fato em debater uma questdo por meio de
enunciados que, ao tratarem o que estd em questdo, ndo podem pretender
resolvé-la de vez, e em confrontar o interlocutor com esta questdo, por uma
inferéncia, muitas vezes implicita, que realiza enquanto ele proprio se ocupa
da questao.

Deste modo, a argumentagdo ¢ distinguida pela tentativa de prover razdes a favor ou
contra determinado assunto ou alternativa de acdo. Logo, a perspectiva de escassez de
argumentacdes consensuais na Filosofia ¢ uma caracteristica singular da mesma. Porchat

(1975, p. 14) ao dedica-se aos estudos da Filosofa assevera que:

Cada filosofia definia seus proprios critérios de validade e objetividade,
solidarios com o restante do edificio. Todas as questoes que eu podia propor
tinham, sob esta ou aquela forma, respostas coerentes em todas elas, umas
com as outras também inconcilidveis, como eram as proprias filosofias. [...]
descobrira que nenhuma fundamentagdo era absoluta, nenhuma legitimagao
era definitiva.

Em sua obra 4 filosofia e a visdo comum do mundo, Porchat (1981) aprecia sobre a

ideia do conflito das teorias. Um conflito, segundo Carrilho (1990, p. 25) constitui-se “da
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irredutivel diversidade das argumentacdes filosoficas”. A argumentacdo toma, portanto, um
lugar salutar na Filosofia, apoiando as ideias filosoficas, oferecendo justificagdes para a
aceitagdo ou discordancia das diferentes colocagdes, constituindo-se como trago distintivo de
cada sistema filoséfico.

Cerletti (2009) defende a simplificagdo ao processo de esquematizagdo do processo

de constituir o pensar filoso6fico, mantendo a essencialidade da problematizagao.

Tal esquema (de ensino de filosofia) deveria constar, pelo menos, de dois
momentos: um de problematizagdo, ¢ outro de tentativa de resolugdo. [...]
Para que suas eventuais respostas adquiram significacdo para os alunos, estes
deverdo ter tornado proprio o problema (CERLETTI, 2009, p. 83-84).

No caso de se optar pelo foco na historia da filosofia como conteido a ser
privilegiado ¢ salutar a proposta de um ensino de filosofia que valorize o filosofar dos alunos
ao mesmo tempo em que tomem conhecimento das producdes dos filésofos, mas de um modo
tal que possam identificar os problemas dos quais originam as solu¢des que oferecem e sejam
atraidos a fazerem esta leitura a partir de problemas de sua realidade vivencial. Neste sentido
diz Rodrigo (2009, p.50):

A historia da filosofia deve, portanto, ser apresentada aos estudantes como
algo vivo, cujas elaboracdes passadas ndo perdem atualidade, na medida em
que oferecem categorias e referenciais teoricos capazes de continuar
nutrindo nossas reflexdes no presente. Ela deve apresentar-se, enfim, como
uma reflexao no presente.

Nessa oportunidade, ¢ até pertinente questionar o que ¢ um problema filosofico?
Mediante o que foi analisado nas paginas acima, o problema filoso6fico ¢ uma questdo
filosofica e, portanto, discutivel, controversa, e nisso sdo aproveitadas por muitos professores
que comegam seus cursos problematizantes precisamente colocando a propria delimitagdo e
natureza da filosofia como problema (GALLO; KOHAN, 2000, p. 179).

Nesse sentido, Gallo (2012, p.80) diz:

Tomando um dado conceito, € necessario perguntar que género de solugdo ¢é
ele, a que tipo de problema ou conjunto de problemas ele responde. O
problema que, como vimos, ¢ sensivel, pré-racional, s6 pode ser
compreendido, isto €, equacionado racionalmente, de forma regressiva,
partindo de sua solugdo, que € o conceito. Assim, diriamos que no estudo da
filosofia ndo se trataria de compreender o conceito pelo problema que o
suscita, mas, ao contrario, compreender o problema com base no
conhecimento do conceito que foi produzido a partir dele.
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Uma hipdtese basilar, no decorrer da dissertagcdo ¢ que se houver uma preparagdo do
professor quanto a conexao da perspectiva de problematiza¢do com a constitui¢do do pensar
filos6fico, o aluno serd um sujeito ativo, sendo capaz de argumentar filosoficamente.
Todavia, o fato das adversidades ¢ inerente ao processo de ensino a filosofia, como, por
exemplo, a falta de estrutura fisica de uma escola. Tal exemplo justifica que, os minimos
detalhes fazem a diferenga para a estruturacio da construgao filosofica dos alunos, bem como,

a falta de seguranca académica do professor em lidar com os conteudos filoséficos.

Exercer o pensamento como atividade inventiva na ordem dos problemas,
das regras e dos conceitos: o pensamento como criagdo. Esta ¢ umas das
possibilidades do ensino da filosofia: experimentar novas relagdes com os
seres, construir novas composi¢des; o0 pensamento como plano de
composicdo onde as relagdes e os pensamentos se constroem € se
desconstroem [...] a filosofia formula os conceitos adequados a
contemplacdo, a reflexdo, a comunicagdo, onde o conceito impede o
pensamento de ser uma simples opinido; o conceito ¢ o que faz pensar em
dominios heterogéneos (LIMA, 2001, p. 201).

No cerne da questdo, o reflexo do despreparo do professor de filosofia pode conduzi-
lo, entre duas hipoteses: a) o ensino de filosofia estruturado pela historia da propria disciplina,
construindo-se um ensino dogmatico e b) o ensino de filosofia estruturado no combate ao
ensino dogmatico e priorizando a sensibilizacdo, a problematiza¢do, a investigacdo e a
conceituagdo, promovendo a interacdo continua do aluno com a constituicdo do pensar
filosofico. A funcdo do pensar filoséfico € a caracterizacdo do pensamento auténtico, sendo
este, o pensamento nao dogmatico.

De acordo com Cerletti (2009) a transmissdo de ideias prontas e fechadas,
descontextualizadas da realidade dos alunos ¢ a referéncia do ensino dogmatico. Em filosofia,
a imitagdo do professor e a imitacdo mecanica dos filosofos representa uma ruptura ao
filosofar “se desejamos que os jovens estudantes brasileiros possam aprender filosofia de
modo significativo para sua formagdo e para sua vida, isso precisa ser mobilizado por um
ensino”, diz Gallo (2012, p. 90).

O itinerario do professor-problematizador com os seus alunos de filosofia no Ensino
Me¢édio perfaz a verdadeira funcdo filosofica, ou seja, de provocar, instigar, concatenar os
conceitos da filosofia em diversos desdobramentos conceituais a partir de suas
problematiza¢des. Mas, para que isso suceda serd indispensavel que o docente se confronte

com a filosofia e o ensino como um problema filoso6fico.
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2.2 O papel do professor: explanacio sobre os desafios de ensinar filosofia

Nao podemos deixar de referir que na escola convivemos, comumente, com uma
caréncia de empenho generalizada. Os alunos estdo cansados, tanto eles quanto os
professores, os supervisores e os demais funciondrios querem otimizar a0 maximo o tempo de
suas atividades. Sao periddicas as queixas que estdo em torno da institui¢do, a desvalorizagdo
da educagdo e a falta de reconhecimento das praticas que envolvem o Ensino Médio.
Vivenciamos um papel profissional bem intenso que rege o fazer da escola, como diérios,
atividades, notas, provas, planejamentos, recuperagdes, reunides pedagogicas, atividades
extracurriculares em torno de numeros, desempenhos, planilhas e cobrangas constantes pelo
desempenho com éxito.

Os professores tém turmas, cotidianamente com mais de trinta alunos, que cursam
uma aula por semana, no caso do ensino de filosofia e, existem professores que trabalham em
mais de uma escola, em razdo da remuneragdo infima que essa categoria profissional enfrenta
vergonhosamente em nosso Pais. Em determinadas escolas, os professores ainda sdo
obrigados a desempenhar o contetido proposto para o Ensino Médio, focalizado no itinerario
da historia da filosofia.

Além disso, os professores sdo submetidos a cumprir o quantitativo maximo do
conteudo da apostila ou do livro didatico para que o aluno acumule um percentual de
conhecimento, a fim de responder com éxito, por exemplo, as questdes do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Diante desse cenario, existe a realidade que em muitas instituigdes,
os professores executam as suas atividades com um plano de aula que ndo tiverem autonomia
para elaborar, ou sequer participaram de sua estruturagdo, afastando a dindmica democratica.

Portanto, s3o muitos sdo os desafios que envolvem a pratica de cada professor, cada
escola € uma experiéncia distinta. Consideramos, portanto, que somente cada professor pode
descrever os problemas e as questdes que enfrentam para refletir como fazer algo com o
ensino de filosofia. Cada escola tem suas caracteristicas e objetivos e, dessa maneira, a
facilidade ou ndo deste papel profissional ndo pode ser mensurada.

Os professores de filosofia estdo dependentes as institui¢cdes, conforme o espaco e
tempo, sendo que o Estado tem um atributo regulador através das normas, das disposi¢des
escolares e também através dos professores que executam as regras desse sistema
(CERLETTI, 2009). Nao pretendemos decifrar minuciosamente essas relagdes, mas ndo
podemos rejeita-las quando refletimos junto a esses problemas, como exercer um ensino com

filosofia.
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E notoério que, os professores vivenciam problemas nio somente institucionais, mas
vivenciam problemas diretamente com o perfil dos alunos contextualizados ao cenario escolar
contemporaneo. Ocorre que, os alunos estdo acostumados e automatizados com um processo
de ensino distante da perspectiva filosofica, no sentido, que dependendo da estrutura escolar,
existem alunos que ndo conseguem ou nao tem interesse com a construcdo filosofica.

Embora o professor tente, se esforce e persista em uma pratica que vise 0
encadeamento da construgdo filosofica, muitas vezes, os alunos permanecem em sala de aula
com um critério de obrigatoriedade, ou seja, se comportam com minimas participacdes, fazem
as atividades simplesmente para alcancgar a aprovagdo. Além disso, ainda que o professor
sugira e organize uma atividade totalmente livre e atrativa, que tenha como objetivo
proporcionar designios a construcdo filoséfica por parte do aluno existe uma conduta avessa
do aluno com a apresentacdo de produgdes plagiadas oriundas da internet.

E importante reforgar que, o perfil do mundo contemporaneo é identificado com o
acesso a informagdo de maneira célere mediante a explosdo da internet e, de certo modo, os
alunos estdo conectados aos celulares continuamente por meio dos aplicativos e redes sociais,
como WhatsApp, Instagram Facebook e demais. Nessas redes, hd uma proliferacdo de
informagdes vinculadas a um especifico mercado de consumo sobre o qual os alunos nio sdo
convidados para pensar e significar, mas, situando-se como a fantasia de estar

desempenhando algum pensamento préprio.

Vivemos em nossas salas de aula um aspecto dessa aceleracdo [...]. Onde
estd o tempo para a leitura, o tempo para a meditacdo, para a reflexdo? Tudo
sdo fluxos cada vez mais acelerados, o padrdo das edi¢des aceleradas de
imagens que vemos em canais como a MTV e nos programas para
adolescentes, como se a vida fosse um eterno videoclipe, uma sucessdo de
zappings nervosos no controle remoto. Tudo ¢ frui¢do imediata. Sem tempo
para o pensamento organizado. (GALLO, 2012, p.23).

Assim, diante da complexa situagcdo da sociedade, como ensinar filosofia? Como o
professor pode se situar nesse contexto? Cerletti (2009, p.60-61) diz que ¢é possivel fazer algo
para se ensinar Filosofia dentro desse contexto, mas para isso ¢ importante que existam

professores preparados (ou melhor, professores em constante preparo).

[...] A formagdo de um professor de filosofia ndo ¢ a consequéncia de assistir
a algumas disciplinas pedagogicas ou didaticas que se juntariam em algum
momento com outras mais especificamente filosoéficas, mas corresponde a
toda formag@o em seu conjunto.

[...] Um futuro professor ou professora se “forma”, entdo, no decurso de toda
sua formacao.
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[...] Nao ha uma forma de ser bom professor e que o que um professor seja
depende, em grande medida, do que ele ja ¢ e das escolhas filosoficas e
pedagdgicas que assuma explicitamente.

Nesse ensejo, a complexa formacao do professor de filosofia deve ser abordada com
a sua devida complexidade. Logo, ¢ ingénua a colocacdo que o futuro professor de filosofia,
ao concluir o seu curso de Licenciatura estard completamente preparado para ensinar filosofia,
uma vez que essa formagdo completa, s6 ocorrera quando a sua vida estiver se finalizado
porque o professor se forma na trajetoria da sua vida, iniciando do momento em que foi aluno
da educacao basica, perpassando por todas as suas aprendizagens como aluno de licenciatura
e até¢ mesmo durante a formacao continua e vivendo cotidianamente.

Portanto, esse professor sera capaz de conduzir os alunos a refletirem sobre sua
relacdo com a Filosofia, com o aprendizado da Filosofia e como ele aprendeu Filosofia, como
expressa Gallo (2012, p.126) “ha diversas filosofias sendo que primeira tarefa do futuro
professor € saber localizar-se nessa multiplicidade e escolher sua perspectiva”. Nesse aspecto,

Gallo (2012, p.127) aponta para a condi¢ao de dois aspectos:

1. O professor ndo podera ser dogmatico a ponto de acreditar que sua
concepcao de Filosofia ¢ a Unica possivel e existente; 2. O professor devera
assumir uma postura filosofica e saber se localizar na grande multiplicidade
de concepgodes a respeito do que ¢ a Filosofia.

Além disso, ¢ preciso notar que frequentemente os professores encaram, ao lecionar,
problemas bésicos na filosofia como a deficiente alfabetizacdo dos alunos que exigem uma
cuidadosa observacdo e acompanhamento quanto a leitura e escrita. Assim, ao pensar na
relacdo do aluno com a leitura de textos de filosofia, ndo podemos desconsiderar que o aluno
apresenta, muitas das vezes, problemas que o impedem de ter um contato que o aproxime das
leituras e o professor deve ser o instrutor para a solu¢do desse desafio, como mencionado nas
paginas anteriores.

Também ¢ importante explanar que, no cotidiano do ensino vamos lidar com
perspectivas frustradas, tentativas infelizes na pratica do ensino de filosofia, precisa-se de
preparacdo e coeréncia, pois, estamos tdo concentrados em arquitetar o ensino como
resultado, portanto, € preciso afastar-se desse aspecto, apesar de que, ndo ¢é facil, porque o
ensino de filosofia deve ser uma continua experimenta¢do, ou melhor, uma tentativa aos
anseios do processo educacional dentro da escola. E preciso arriscar com for¢a e persisténcia

para lidar com diferentes situagdes de emergir o novo, que serd uma constru¢ao continua, mas
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ancorada nos questionamentos, problematizagdes e a argumentagdo entre os alunos, entre os

alunos e o professor e entre os alunos, professores e os filésofos.

3 A RELACAO DO ENSINO DE FILOSOFIA COM O “NO DE PROBLEMAS
FILOSOFICOS”

O ensino de filosofia ¢ um espaco que deve revelar-se como uma investigag¢ao, sendo
que a filosofia tem uma inclinacdo de fazer com que o pensamento racional seja orquestrado
pela problematizagdo, e isso leva o aluno a um momento no minimo de instigagdo e
inquietude. A problematizagdo ¢ uma ferramenta cognitiva que tem possibilitado uma
constru¢do objetiva do conhecimento, debrucando-se na relagdo do professor e do aluno
(LUCKESI; PASSOS, 2012, p. 44).

Importante destacar que, mesmo o ensino de filosofia, sendo um espago de
investigacdo, no sentido amplo do cenério, para quem ainda ndo se direcionou as primeiras

leituras ou a um estudo sistematico com essa disciplina, apresenta como interpretacdo a
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primeira imagem da filosofia como um espaco de “achismos”, podendo cada um dizer o que
quiser, ou melhor, o que pensa, pelo fato da sua caracteristica ndo empirica, ser entendida
como uma auténtica arbitrariedade.

Todavia, essa imagem ¢ errdnea, na propor¢do que a filosofia ndo ¢ um caos de
pontos incomensuraveis ou de “achismos” (PORTA, 2007, p. 25), mas a filosofia refere-se a
argumentacdo sobre determinados assuntos e a justificagdo de seus argumentos. Salienta-se
que, o nucleo central da filosofia, ndo ¢ constituido simplesmente, por meras crengas
tematicas, mas de problemas e solugdes, sugerindo assim a tensdo problemadtica que, € o
momento investigador num dado instante para determinar o problema em questdo
(CARRILHO, 1994, p. 28).

Nesse teor, a problematicidade, exige-se uma particular atencdo, ao fato que a
identificacdo, a formulagdo e a solu¢do de um problema sdo determinantes e, dependentes, de
um contexto que os integram. Nessa linha, o problema filosoéfico ndo pode ser identificado,
nem como mera proposi¢ao, como um tipo de estrutura ou enunciado que pode ser verdadeiro
ou falso, nem como um mero estado de conhecimento, mas pelo espaco que permite acolher o
dinamismo da interrogatividade, do questionamento, do inquirir, libertando a
problematicidade de meras construc¢des proposicionais (CARRILHO, 1994, p. 30).

Esse capitulo se divide em duas partes: a primeira (3.1) pretende-se arguir sobre o
“n6d de problemas filosoficos” no contexto do ensino de filosofia com uma abordagem
propedeuticamente epistemologica e no (3.2) elucidar a intervengdo do ceticismo

metodoldgico no ensino de filosofia referente ao Ensino Médio.

3.1 O “né6 de problemas” no contexto do ensino de Filosofia

A identificacdo do problema filoséfico, ora, j& mencionado no Capitulo 1, exige um
apuramento ao contexto do ensino de filosofia no cenario da relagdo do aluno e do professor,
refor¢ando o ponto — chave, que ndo ha problemas sem probleméaticas (CARRILHO, 1994, p.
31). A atividade filosofica primaria, ndo ¢ a afirma¢do ou negacdo de “teses em si”, ou mera
apresentacdo de proposicdo afirmativa, mas sempre a formulagdo do problema (PORTA,
2007, p.33).

Ressalta-se que, a problematica ¢ o desenvolvimento dos problemas dependendo do
contexto que os suscita (CARRILHO, 1994, p.30). Nesse sentido, a problematica ¢

essencialmente um “nd de problemas”. Ademais, Carrilho (1994, p.31) afirma que:



37

A constitui¢cdo e o desenvolvimento de um “nd de problemas” decorrem da
tematizacdo da interdependéncia que da forma a esse nd, devendo ela, no
minimo mostrar que a formulagdo de um problema depende de outros
problemas que, por sua vez, ela pode afetar e alterar. Nesse sentido, a
constituicdo de uma problematica implica sempre a nuclearizagdo de um
problema e a periferizagdo de varios outros. E este o sentido da determinagéo
que ¢ simultanea com a formulagdo de um problema.

Nesse cendrio, destaca-se que a atengdo ao problema filosofico, ndo ¢ primordial,
somente para compreender um filésofo restritamente, mas também para entender a propria
dindmica do movimento filoséfico com a interdependéncia, que vem a ser a dependéncia
interna de um problema com demais problemas e a sua nuclearizacao.

Importante destacar que, se houver apenas a atencdo as proposigdes afirmadas, ndo
ocorrendo uma interrogatividade, uma instigagdo ou um questionamento a constru¢do da
reflexdo filosofica se tornard uma mera sucessdo de opinides, cujo niicleo essencial é o nao
poder decidir valores argumentativos e fundamentados, mas apenas colocacdes primarias que
respeitosamente, poderdo se tornar fonte para o encadeamento da identificagdo dos problemas
filosoficos. Em contrapartida, ndo se pode entender a filosofia, reduzindo-a a uma sequéncia
de pontos de vistas que sejam de “achismos”, ja que a exata fixacao do problema ¢ o elemento
essencial para a filosofia como um todo (PORTA, 2007, p.34).

Nessa oportunidade argumentativa, torna-se salutar mencionar propedeuticamente
sobre a concep¢ao do inquérito do filésofo John Dewey, apenas como um breve recorte do
contexto filoséfico, na medida em que John Dewey valoriza a nogdo de problema, de maneira
especial a partir da concepcao da existéncia de uma estrutura comum, sendo o comum como a
trajetoria do senso comum até a ciéncia — a investigacdo, que se distingue depois, através dos
varios tipos de operagdes que, de algum modo se formalizam, ou seja, a investigagdo como “a
transformagdo controlada de uma situagcdo indeterminada numa situagdo determinada nas
distingdes e relagdes que a constituem, que converte os elementos da situagdo original num
todo unificado” (CARRILHO, 1994, p. 78).

Como ponto chave, o “n6 de problemas” tem propriamente um comeg¢o ¢ um fim,
todavia, se hd uma problematicidade filosofica ndo € como na ciéncia que a encontramos, pelo
contrario, o “ndé de problemas”, no contexto filosofico, perfaz-se como um espago de
articulagdes que se entrecruzam e, que nesse movimento, torna-se possivel a identifica¢do de
problemas, ou seja, na filosofia ndo se contrapde simplesmente uma proposi¢do afirmativa a

outra, ou melhor, uma tese a outra (PORTA, 2007, p.34).



38

Nesse ensejo, a construgdo da reflexdo filosofica contém certa continuidade, sendo
um entrelagamento, ou melhor, uma sedimentagdo conceitual que diferentemente da ciéncia,
ndo nega e nem exclui as construgdes reflexivas antecessoras, mas propde a superacdo ou a
agregacdo posterior, concentrando-se na inter-relagdo dos problemas e de suas justificacdes,
existindo uma continuidade e até uma direcdo, em que o explicitar argumentativo torna-se
fonte primaria, na qual se manifesta o0 movimento reflexivo, ora, caracteristica basica da
disseminacdo da Filosofia (PORTA, 2007, p.35).

No tocante, a construcdo da reflexdo filosoéfica, Carrilho (1994, p. 33) afirma que o
“nd de problemas”, foi talvez o que, o filosofo Immanuel Kant, projetou na obra Critica da
Razdo Pura que, um s6 problema pode articular uma diversidade de pesquisas. Nesse norte,
considera-se como trés pontos fundamentais para a articulagdo do “né de problemas”, como
assevera Carrilho (1994, p.33): os problemas, as problematizagdes e as problematicas.

Portanto, o problema ¢ estritamente uma pergunta sem critérios objetivos, surgindo
de condigdes diversas, como uma duvida, uma irritabilidade, uma anglstia ou espanto, a
propria curiosidade, ou seja, independente da sua origem, o problema filoséfico desencadeia
como uma referéncia intrinseca entre o pensamento ¢ o mundo. Torna-se até questionado:
sera possivel existir tipos de problemas? Compreende-se que, ndo é possivel, uma vez que se
pode referir aos elementos internos que poderdo diferenciar os problemas, a partir de seu
contexto ¢ ndo havendo possibilidade para o estabelecimento de tipologia de problemas
(CARRILHO, 1994, p. 33).

Nessa sequéncia, a problematiza¢do ¢ o centro do desenvolvimento do “nd de
problemas”, ¢ nela que ocorre a definicdo de um conjunto de procedimentos argumentativos
por meio do espaco da interrogatividade ou da questionacdo. Destarte, a problematica, refere-
se ao “no de problemas”, desencadeado internamente pelas problematicas fechadas que se
caracterizam pelas tematicas definidas, com a identificacdo direta dos problemas e, as
problematicas abertas que sdo caracterizadas pela dindmica das temadticas indefinidas
(CARRILHO, 1994, p.35), ensejando ambas as problematicas, em um momento de recep¢do,
que ¢ nada mais do que o sinal de finitude, uma vez que a filosofia ¢ uma atividade coletiva,
nela existe uma divisdo social do trabalho, com o amadurecimento gradual de problemas,
solugdes e argumentos, oferecendo assim uma contribui¢do filos6fica em busca da
originalidade (PORTA, 2007, p.83).

Um ponto importante a ser destacado ¢ sobre o campo da interrogatividade, uma vez
que ¢ necessaria uma dada distingdo entre o problema e a proposi¢do, ensejando uma

abordagem epistemoldgica, ao ponto que exige uma critica ao proposicionalismo, defendia
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por Michel Meyer que desenvolve uma concepc¢ao chamada de problematologia, ora, arguida

por Carrilho (1994, p. 35) ao afirmar que:

O proposiconalismo baseia-se na ideia de que a unidade da razdo se encontra
no juizo, ideia que se deve a Aristoteles. Ela surge no fim de um processo
em que o questionamento, o trabalho interrogativo perde gradualmente o seu
poder, a sua forca — de que Socrates forneceu, na dinamica dos dialogos, um
exemplo paradigmatico e, perde- o porqué a pergunta vai sendo
progressivamente a uma légica da resposta, desde logo com a teoria
platdnica da reminiscéncia que procura, sobretudo estabelecer a prioridade
da resposta a pergunta e depois com a teoria do juizo que, Aristételes, faz do
juizo o elemento central da racionalidade.

Ressalta-se que, frequentemente os filésofos chamam de proposi¢do, nada mais €, do
que um enunciado capaz de ser declarado verdadeiro ou falso (PORTA, 2007, p. 32), sendo
vital a um segundo momento que ¢ o significado de uma proposi¢do como uma sentenga
declarativa (ROLLA, 2018, p. 25), tratando, portanto, do conhecimento proposicional, ora, o
que € conhecido estd expresso em uma frase ou proposi¢ao.

Sendo assim, a filosofia possui, por sua natureza, uma pretensdo de totalidade aos
problemas, a partir de entdo, ¢ importante enfatizar a racionalidade com uma internalizag¢ao da
modernidade que busca ascender a necessidade de interrogar as proposi¢des, implicando em
um movimento de invengao, na efetiva articulagdo entre a questdo-resposta, partindo também
da consideragdo do uso corrente da linguagem nos varios contextos da acdo e interagdo
humana, como bem, afirma Carrilho (apud MEYER, 1982, p. 122) “o uso da linguagem ¢
resolugdo dos problemas”.

Nesse sentido, a interrogatividade em face as proposigdes traz consigo o ensejo de
duas dimensdes: a da resposta e a da questdo, que o filésofo, Michel Meyer nomeia de
apocritica e problematologica, em que quando a questdo da qual a resposta se direciona
(problematologica) se distingue daquela que ela resolve (apocriticamente), como assevera

Carrilho (apud MEYER, 1982, pp.125-126) que:

A resposta, enquanto unidade apocritico-problematololdgica, define pelo
menos duas questoes, fundando deste modo a possibilidade dialogica da
linguagem ao mesmo tempo em que autonomizagdo das respostas em relag@o
as questdes que as fizerem nascer.

Observa-se, desse modo, que a problematicidade surge da necessidade de relacionar
o discurso com o problema que o desencadeou. Nessa conjectura, a problematicidade faz

referéncia a um elemento mediador que ¢ o contexto, que trazendo para a relagao do ensino de
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filosofia, se configura como tudo aquilo que engloba um determinado fato (PORTA, 2007, p.
77). No entanto, a formulagdo dos problemas vem a ser parte nuclear da constru¢do da
reflexdo filosofica, interessante notar que, os problemas filoséficos surgem sempre numa
cultura, numa filosofia, numa comunidade, numa linguagem: sdo historicos e contextuais
(CARRILHO, 1994, p. 42), todavia, os elementos como historicidade e contemporaneidade,
se perfazem como dois registros indissocidveis, principalmente, na busca pela diferenga entre
a filosofia e a ciéncia, repercutindo ao aspecto que o ensino de Filosofia ndo ¢ possivel sem o
zelo a sua propria historia.

Como elucida Porta (2007, p.79), “precisamos da Historia porque nunca deixamos de
estar diante de uma totalidade parcial do universo infinito da significacdo”, ou seja, ndo existe
interrogar absoluto ou uma pergunta sem pressuposto, pelo contrario, a pergunta nasce do
dinamismo do saber e do ndo saber. Se ndo se sabe nada, nada se pode se perguntar; se sabe
tudo, a pergunta ndo tem fundamento. O interrogar ¢ a busca pela significa¢do, pelo sentido,
inclusive reformulacdo do conhecimento. Ocorre que com a “Histéria da Filosofia”, ndo se
pode fazer como um reducionismo cronoldgico, com mera sucessdo de nomes e obras
filosoficas, mas a delicadeza e a sensibilizagdo de interagir com a articulagdo dos problemas.
Carrilho (1994, p.42), aponta as consideragdes de Meyer, quanto os “problemas filoséficos”,

que:

O critério da sua avaliacdo historica nao pode, em rigor, ser o do progresso,
como nao deve ser o da verdade, mas o da inteligibilidade, isto é, a
articulacdo entre os problemas e as respostas no espago dindmico das
respectivas problematicas, ou seja, a inteligibilidade do passado filosofico
baseia-se menos numa verificagdo cientifica dos juizos, do que na
reconstrugdo das problematicas de que eles pretendem ser a resposta. E ¢
esta inteligibilidade que, ao sugerir uma abordagem da racionalidade que
deixa de estar manietada pelos padrdes estritos da cientificidade, permite
conceber a tensdo problematica como uma nova articulacdo tematica d
historicidade e da contemporaneidade.

Em sintese, o “nd de problemas” ¢ elemento primario da relagdo de ensino de
Filosofia, isso ocorre porque ele ¢ primordial para a propria filosofia, como bem argumenta

Carrilho (1994, p. 38):

A filosofia como pratica interrogativa ¢ sempre um trabalho problematizador
que em rigor ndo conhece solugdes, mas apenas respostas, que sdo sempre,
tematizacOes dos seus problemas. No cruzamento da historicidade e da
contemporaneidade, a filosofia aparece ndo como uma disciplina que,
diferentemente de outros saberes, € como sustentaram muitos dos seus
criticos, nao tem problemas, mas como aquela que s6 tem problemas, que se
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realiza no apuramento e na valorizagdo do seu elemento mais vital: a
problematicidade.

Nesse cenario, o “nd de problemas”, mediante a sua interdependéncia, a tematizagao
e a tensdao problematica propde conduzir as atribui¢cdes do professor de Filosofia no Ensino
Médio, quanto a compreensdo gradual de um determinado problema ou conjunto de
problemas filosoéficos provocando em sua atitude de lecionar, questionamentos aos alunos,
como: O que ¢ realmente o problema, por exemplo? Como podemos formuld-lo com
precisdo? O que estd em causa? Por que razdo ¢ importante? Nao serd antes uma confusdo, um
falso problema? Quais sdo os argumentos e fundamentos? Qual a solugdo ou a resposta?

Sendo assim, como expde Murcho (2008, p.15) “uma forma de tentar compreender
um problema ¢ saber o que alguns dos grandes filosofos, cléssicos e contemporaneos,
pensaram sobre esse problema”. Portanto, o professor de Filosofia, precisa apresentar e
instigar os seus alunos a terem contatos com o que distintos filosofos compreenderam e
compreendem sobre um determinado problema filosofico.

Essa abordagem deve provocar a perspectiva do aluno em produzir perguntas
proprias, como, por exemplo: sera o que um dado filésofo entende sobre tal problema? Serd a
melhor compreensdo? Ou nao? Por qué? Percebem-se, com essas breves perguntas, que o
foco ¢ construir elos de conexdes e paradoxos, entre as formas dialégicas com os diferentes
filésofos que formularam ou formulam um determinado problema. Sendo assim, a estratégia
eclética, ora apresentada superficialmente denota no estabelecimento de equivaléncia
generalizada de todas as filosofias. A partir de entdo, quando ocorre uma escolha distinta,
sem critérios, tendo em vista a transmissdo escolar e a sua utilidade social, sugerindo assim,
uma significacdo com o conhecimento direito do objeto em andlise filos6fica (CARRILHO,
1994, p. 40).

Desse modo, o professor ird contribuir com a interpretacdio e a construgdo
argumentativa dos alunos, mas interligando a sensibiliza¢do, ou melhor, o convite para que

aluno tenha interesse ¢ liberdade na constru¢ao da reflexao filosofica.

Se levarmos em consideracdo a possivel condi¢do de classe dos alunos
frequentadores dessas escolas, provavelmente ndo incorremos em erro ao
inferirmos que seus interesses possam estar ligados a satisfagdo de
necessidades mais “vitais”, como, por exemplo, conseguir uma ocupagdo ou
um emprego para ajudar a familia. De um modo geral, esses alunos nao
demonstram interesse (pelo menos de modo aparente) pelo curriculo de
carater propedéutico, muitas vezes oferecido pela escola. Eles parecem ndo
querer “perder tempo” com a chamada “cultura erudita”’, mas querem
“saberes pratico”. Saberes que os ajudem a se situarem no seu mundo real,
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no mundo do trabalho. Nesse quadro, qual o sentido que adquire, ou pode
adquirir, o ensino de filosofia para esses alunos? Como serd que eles
percebem a filosofia enquanto disciplina do curriculo escolar? (BARBOSA,
2008, p. 134).

E notdrio, que os problemas existem e tem-se a necessidade de que sejam resolvidos,
os filosofos destacam-se pela possibilidade de oferecem as suas solugdes, por intermédio de
suas teorias, para destacar soluc¢des para tais problemas, assim como os fisicos e os bidlogos.
Mas ¢ interessante 0 questionamento: serd que essas teorias sdo eficazes? Essa intersecgao,
por exemplo, traz para a Filosofia, principalmente no contexto do seu ensino, a necessidade de
propor aos alunos o pensar, o analisar, o interrogar, a problematizacdo e o cuidado com as
diferentes teorias desencadeadas pela ciéncia, sendo, uma estratégia de verificagdo passo a
passo do problema filosofico, ou seja, o estudante de filosofia podera com a identifica¢do do
“nd de problemas” propor uma andlise entre as teorias e formular a sua argumentacdo sobre
tais conhecimentos.

Destaca-se, que as teorias se sustentam em argumentos e essa ¢ uma caracteristica,
em que a Filosofia se distingue das demais disciplinas. As teorias filosoficas se estabelecem
em argumentos filosoficos diferente das teorias cientificas que se apoiam na experiéncia e

métodos quantitativos. Murcho (2008, p. 16) enfatiza que:

As teorias filosoficas apoiam-se quase exclusivamente em argumentos
filosoficos. Os raciocinios dos fisicos tém dois tipos de ajudas: a experiéncia
empirica e a matematica. A experiéncia empirica permite-lhes testar as suas
teorias, verificar se a realidade ¢ como a teoria diz que é. A matematica
permite dar um grande rigor a essas teorias, € permite retirar consequéncias
experimentais precisas da teoria. A Filosofia, ao contrario das outras
disciplinas, nem dispde de testes empiricos, laboratorios e observagdes,
estatisticas e outros dados; nem se apoia em raciocinios meramente
matematicos e formais.

Interessante destacar, que mesmo com a distingdo metodologica acima arguida pelo
doutrinador Murcho, ¢ possivel a interdisciplinaridade entre a Filosofia e as ciéncias, na
medida em que o objetivo da identificacdo do “n6 de problemas” seja alcancada a perspectiva
do professor em “capacitar o estudante de Filosofia no Ensino Médio para argumentar e
justificar o conhecimento adquirido, estimulando o mesmo, em desencadear a sua construgao

reflexiva autdnoma e reagir em face aos contra-argumentos e a contraexemplos”. De acordo

com Chaui (2010, p.24):
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[...] a filosofia compartilha a explica¢do da realidade com as ciéncias, pois
cada uma delas define um aspecto e um campo da realidade para estudo [...],
ndo sendo admissivel que haja uma unica disciplina teérica que possa
abranger sozinha a totalidade dos conhecimentos ou o conhecimento total do
Universo.

Em face de valoracdo da Filosofia integrada a outras disciplinas, como também de
outras ciéncias sociais, Matthews (1995, p.165) afirma que “podem tornar as aulas de ciéncias
mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, deste modo, o desenvolvimento do pensamento
critico; podem contribuir para um entendimento mais integral de matéria cientifica”; isto
posto, nota-se que esta associacdo ¢ indispensavel para tornar o ensino de ciéncias formador
também de seres criticos e protagonistas do conhecimento.

Em conexdo aos pardgrafos anteriores, a abordagem construida nessa dissertacdo ¢
epistemologica, uma vez que temos uma vasta série de conhecimentos, ndo somente aqueles
conhecimentos da vivéncia cotidiana, bem como, aos conhecimentos contidos nas multiplas
ciéncias e que o professor de Filosofia, deve instruir o seu aluno a refletir sobre um dos
elementos pilares que fundamenta a sua presenca na sala de aula, ora, a busca pelo
conhecimento. Afinal, o que é o conhecimento?

Ocorre que, uma das principais atribui¢des da epistemologia ¢ superar essa possivel
“dificuldade crucial”, com a busca pela definicdo do conceito de conhecimento e as suas
caracteristicas, sendo uma assun¢ao plausivel e, com efeito, ela guiou maior parte do projeto
epistemologico, sendo que desde Socrates, a filosofia busca estruturar e definir certos
conceitos fundamentais. E primordial recordar que, no didlogo de Teeteto, Platio formula de
maneira significativa a pergunta: O que é conhecimento?

Percebe-se que, essa investigacdo ¢ a “espinha dorsal” do projeto epistemologico ao
longo da histéria e, apenas recentemente foi posto em diivida. E importante esclarecer, o
significado das condigdes que busca analisar certos conceitos, € ndo apenas a maneira como
nds os usamos. O resultado dessa empreitada ¢ promover um entendimento filosoéfico que se
constroi de modo piramidal (ROLLA, 2018, p.24).

Nesse contexto, frisa-se a necessidade de entendermos, alguns pontos com os usos
dos termos saber ou conhecer, uma vez que no cotidiano das vivéncias, esses dois vocabulos
tornam-se comuns, sendo literalmente indispensavel, para uma boa formacdo do aluno de
filosofia do Ensino Médio. Nesse sentido, mesmo que a preparagdo do aluno seja com nogdes
razoaveis, para a dimensdo do conhecimento e os seus impactos, o ensino de filosofia deve
ater-se a identificagdo do “n6 de problemas”. Neste norte, possibilitando ao aluno estratégias

de abordagens, de maneira que possa comegar pelo envolvimento dos mesmos na percepg¢ao e
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interagdo com as tarefas de definir e explicar alguns conceitos basicos que surgem com a
identificagdo dos problemas filosoficos.
Uma tentativa sintetizada de arguir sobre esses diversos usos dos termos saber ou

conhecer ¢ apresentada por Smith (2010, p.148) ao expor que:

Ha um uso de saber que corresponde a uma capacidade ou habilidade, trata-

RT3

se de um saber fazer (“Sei jogar t€nis”, “sei tocar piano”). Um segundo uso
¢ quando o verbo comhecer pede um objeto direto como complemento
(“Conhego Paulo”, “Conhego Paris”). Conhecemos algo quando tivemos
contato com o que ¢ conhecido. Um terceiro uso, e para nds o mais
importante, ocorre quando o verbo pede uma oragdo subordinada: (“Vocé
sabia que Paulo se casou com a Helena ?” “ Eu sei que Paris ¢ a capital da
Franga”). Trata-se de um conhecimento proposicional: o que é conhecido
esta expresso numa frase ou proposicao.

Por conseguinte, para abordagem epistemologica o terceiro uso do conhecer ¢ a que
centraliza maior interesse, principalmente quanto a elucidagdo da tese que o conhecimento é
uma crenga verdadeira justificada, que implica na andlise tripartite como as condigdes que

desencadeiam o conhecimento, como afirma o doutrinador Rolla (2018, p. 36):

Ou, ainda em outras palavras, um sujeito sabe determinada proposi¢do se, e
somente se, (i) ele acredita nessa proposi¢do, (ii) essa proposicdo ¢
verdadeira e (iii) ele possui justificacdo para crer nessa proposi¢do. Dado
que o conhecimento requer a satisfagdo de trés condi¢des — e dado que ha a
suposi¢do de que isso ¢ a mesma coisa que analisar o conhecimento — essa
analise ficou conhecida como andlise tripartite e, mais recentemente, ¢
chamada simplesmente de CVJ (crenga verdadeira justificada).

O conceito de “conhecimento” ¢ um dos conceitos que tem tomado a cautela dos
Filosofos, no decorrer da historia da Filosofia ensejando uma relevancia pilar para a Filosofia
como um todo. Nossas agdes do dia-a-dia sdo em grande parte motivadas pelas nossas
expectativas em relacdo aquilo que ja “sabemos ou compreendemos”, em contrapartida aquilo
em relacdo ao qual “temos duvidas”, ou “mera opinido”. Ele também ¢ um conceito que
impregna certas conjecturas pré-tedricas. Comumente consideramos “conhecimento” como
um termo de afirmagdo, em contraposicao ao “erro”, por exemplo, (e ndo precisamos estudar
filosofia para percebermos tal coisa). Procedemos, a partir de entdo para uma analise
propedéutica da estrutura tripartite, como um desafio que ¢ introduzido epistemologicamente
na busca pela significagdo dos elementos: crenca, verdade e justificacao.

Inicialmente, o que é uma crenga? As definigdes sdo diversas, porém, a crenca

apresenta-se sobre duas abordagens comuns, uma abordagem mentalista: a crenga seria uma
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atitude mental diante de uma proposicdo e, na abordagem comportamentalista: o
comportamento de uma pessoa revelara a sua crenga (SMITH, 2010, p.149).

Ocorre que, alguns fildsofos criticam o critério que o conhecimento seria um tipo de
crencga, chamando a aten¢do para a discussdo acerca da colocagdo que o conhecimento nao €
subjetivo, mas objetivo havendo, assim, uma critica a concep¢do subjetiva que permeia o
entendimento que o conhecimento ¢ um estado mental e, Popper sobre essa visdo expde a
concepedo objetiva, ou seja, o conhecimento deve ser compreendido por meio de enunciados
em que as teorias e as teses sdo estruturadas (SMITH, 2010, p.150).

Além disso, o conhecimento e a crenca seriam categorias individuais, na propor¢ao
que existem apontamentos que os segregam, como por exemplo, o conhecimento depende de
um fato objetivo, a crenca depende de um estado interno. O reconhecimento possibilita a
margem de erro, ao contrario do conhecimento, minima probabilidade de erro, como bem
afirma Smith (2010, p. 150) “crer em alguma coisa implica admitir que o erro € possivel, mas
quando sabemos alguma coisa, o erro nao pode surgir”.

Importante recordar que, desde Platdo, entre o conhecimento (epistéme) e a crenga
(doxa) a filosofia sempre se ateve na procura pela verdade, habitualmente, ao longo da
historia da Filosofia, ensejando uma no¢do de aprovacdo integral. —Para Platdo, o
conhecimento faz parte do universo da razdo, se porventura, o conhecimento for
integralmente, uma crenga, representard o abandono da concepgao tradicional (SMITH, 2010,
p. 150).

O conceito de verdade traz consigo algumas nuancgas, primeiro a verdade pode ser
compreendida, como a correspondéncia entre o que dizemos € como as coisas s30, parece nao
ser razoavel identificar “verdade” com “aquilo em que acreditamos por boas razdes e sem
evidéncias em contrario”, ou seja, ndo parece razoavel chamar de “verdadeiro” aquilo que nos
parece ser verdadeiro. Isto por uma razio simples: nossa decisdo sobre o que nos parece ser
verdadeiro s6 pode estar baseada nas evidéncias atualmente disponiveis; mas temos uma larga
experiéncia no que diz respeito ao surgimento inesperado de novas evidéncias, evidéncias por
vezes contrarias as nossas crencas atuais, trazendo uma critica a comparacao da concepgao da

verdade entre o fato e a proposi¢@o. Nesse contexto, Smith (2010, p. 151) expde que:

Como um fato pode corresponder a uma proposi¢cao? As respostas tendem a
elaborar uma visdo metafisica do mundo. Por exemplo, fazemos
corresponder a nocdo gramatical de sujeito a nocdo metafisica de
propriedade, como se houvesse uma mesma estrutura entre a linguagem e o
mundo. Outra dificuldade ¢ a de que o fato deve servir de justificacdo para a
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verdade da afirmagdo, mas uma razdo para aceitar uma proposicao ¢ sempre
outra proposi¢do, nunca um fato.

A importancia da nog¢do de “verdade” para a epistemologia parece manifesta, como
jé foi enunciada, a verdade constitui um objetivo epistémico, o de atingi-la, evitando o erro.
Tdo interessante que no cenario social, pode uma pessoa rejeitar uma determinada tese,
alegando que anteriormente os antecessores construiram teorias intricadas e amplamente
explicativas, teorias que podem ser falsas. Mais, além disso, podera argumentar também que ¢
razoavel pensar que possamos estar iludidos em nossas crengas cientificas ou até mesmo pelas
crencgas filosoficas. Nota-se, a instabilidade, ou melhor, a confusdo, mas que pode ser sanada,

a partir do momento em que a justificacdo ¢ o elemento norteador.

Um requisito razoavel para muitos (mas ainda forte demais para aqueles
epistemologos que defendem teorias da justificacdo externalistas) € o de que
estejamos justificados em crer que a crenca em questdo € verdadeira. Assim,
ndo precisariamos - para saber que E=m.c? ter garantias de que a formula ¢é
verdadeira; basta que estejamos justificados em aceitar que a formula parece
ser verdadeira para nos, neste instante, dado o que nossa melhor ciéncia nos
diz (MEYER, 2013, p. 44).

Outra concep¢ao de verdade se aloca, nas linhas gerais, que seria verdadeiro o que

tende a promover nossa sobrevivéncia no mundo. Nesse sentido, Meyer (2013, p. 45) diz que:

Para o epistemologo basta que a verdade seja entendida como um a nogao
que carrega algum grau de objetividade; dado isto, cabe ao epistemodlogo
apresentar aquilo que devemos realizar para tentar atingi-la. Apesar de sua
obvia relevancia, uma definicdo de ‘verdade’ traz pouca — ou nenhuma - luz
sobre as questdes estritamente epistemologicas.

Por fim, traz-se a discussdo nesse momento, o elemento da justificagdo epistémica
que como ja mencionado ¢ o elemento norteador para o conhecimento, apesar de que
argumentar em defesa se uma teoria na busca pela justificacdo ou contra isso ¢ algo
complexo; porquanto, ndo se tem um conceito definido de justificacdo epist€émica, uma vez
que a base epistemoldgica ressalta predominante a imagem que o conhecimento — ¢ uma
crenca verdadeira justificada. Todavia, destacando-se as contribui¢cdes do filosofo René
Descartes que, por exemplo, buscou direcionar os espiritos por meio do uso da razdo,
conduzida por um modelo rigoroso de justificagdo, sustentado no alcance da certeza. Tratando

a certeza como o grau maximo de justificagdo, na sua obra Meditacoes Metafisicas, tem-se a
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disponibilidade de todos os elos do conhecimento e, no fundamento concreto enseja o cogito
“Penso, logo existo”.

Desse modo, o recurso ao método cartesiano (ceticismo metodoldgico que sera
abordado no préximo topico) ¢ importante e util ao ensino de Filosofia para entendermos a
proeminéncia do conceito de justificacdo para a defini¢do de “comhecimento.” Todavia,
Meyer (2013, p, 46) argumenta que “Descartes ndo identificava a “justificagdo e a verdade”,
mas o método cartesiano oferecia justificacdo num grau tao elevado que o objetivo, a verdade,
era sempre atingido”.

Interessante mencionar brevemente sobre a contribuic¢do teoérica do filosofo Edmund
Gettier, em seu artigo Is Justified True Belief Knowledge (E Cren¢a Verdadeira Justificada
Conhecimento?) em 1963, ao definir o conhecimento como crenga verdadeira justificada,
todavia, ele aludiu o problema da formulagdo de uma conceituagdo de conhecimento
conservada ao ataque de contraexemplos, incidindo, pois em ataques severos a tradicional
definicdo tripartite de conhecimento, referindo-se de maneira especial a estrutura de
Justificagdo. Gettier destinou a demonstrar que, mesmo que a justificacdo seja central, que
mesmo que se esteja na melhor condi¢do para saber algo, dispondo de refutdveis evidéncias, a
justificagdo sempre estard condicionada a uma conjun¢do de fatores externos ao proprio

sujeito.

A tarefa dos epistemdlogos passa a ser, entdo, desde 1963, a de elaborar uma
nova defini¢do de conhecimento proposicional. Esta nova definicdo deve
satisfazer nossas intui¢des acerca do conhecimento e deve prever o que nao
deve ocorrer, externamente ao sujeito conhecedor; em outras palavras, uma
definicdo adequada de conhecimento deve garantir que s6 atribuamos o
conceito de conhecimento aquelas proposi¢des que de fato ndo estio sujeitas
aquela conjuncdo de fatores que caracteriza os exemplos de Gettier (e toda
uma classe de contra-exemplos denominados de tipo-Gettier) (MEYER,
2013, p. 44).

Nessa perspectiva, podemos orientar-se em dois grupos as teorias que tentam prover
justificagdo as crengas: eles podem ser classificados como internalismo e externalismo. Esses
grupos se estendem em fundacionismo e coerentismo, logo sdo as teorias basicas de justifica-
cdo das crengas e aquelas as quais nessa dissertagdo, busca-se ensejar algumas breves
consideragoes.

Em linhas gerais, pode-se asseverar que as demandas de justificacdo sdo aquelas que
se pautam com as razdes que geram as crencgas, logo, entre elas, a corrente do fundacionismo

que coloca uma diferenga entre crengas basicas e crencas derivadas. As crengas basicas tém a
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codificacdo epistémica superior, ou seja, sdo estabelecidas por um grau de certeza, de tal
forma que nao precisam de nenhuma outra crenca essencial para estarem justificadas. Em uma
grande maioria sdo identificada como “auto justificadas” de tal modo que, a sua compreensao
¢ imediata. Propor a sua nega¢@o ou buscar defender integralmente a sua falsidade sera um
caminho para a irracionalidade.

Desse modo, as crencas derivadas so sdo justificadas, em ultima analise, por estarem
vinculadas as crengas bdasicas. Estas podem ser de natureza ldgica, bem como de natureza
empirica. Portanto, o projeto de investigacao baseado no fundacionismo ¢ um caminho para
responder ao ceticismo, ou seja, o fundacionismo defende um projeto epistemoldgico capaz
de evidenciar que, no meio de toda a divida e de todo a “neblina cética”, ¢ possivel conhecer
algo de forma objetiva e distinta. Trata-se da busca por uma “filosofia original”, com critérios
de justificacdo e verdade proprios, passivel de ponderacdo, autojustificacdo e autoconstatagao.
Observa-se o caminho ao propo6sito de René Descartes.

Assim, Dancy (1985, p. 73) afirma que:

Esta distin¢do entre crengas basicas e ndo-basicas, ¢ um distingdo estrutural.
Mas o fundacionalismo da contetdo a distingdo acrescentando que as nossas
crencas basicas sdao crencas que se referem a natureza dos nossos proprios
estados sensoriais, da nossa experiéncia imediata. Tais crengas sdo capazes
de se aguentar sozinhas, sem o apoio de outras. Outras crencas precisam de
apoio, pelo que devem obté-lo a partir de nossas crengas acerca dos nossos
estados sensoriais.

Enquanto no fundacionismo, o processo de justificagdo implica uma imersdo nas
razdes fundamentais de uma crenga, no coerentismo trata-se antes da inclinacdo para
“analisar”, a racionalidade e coeréncia de um conjunto, com a sustentacdo as cren¢as
particulares. O fundacionismo ¢ singular, dado que a justificagdo se concentra num sentido. O
coerentismo ¢ diversificado, dado que uma crencga esta justificada pelo conjunto, pelo todo,
mas contribui, a0 mesmo tempo € na mesma proporc¢ao que todas as outras, para a justificacao
desse mesmo conjunto e, por ineréncia, de cada uma das crengas particulares.

Cumpre aqui destacar que existem duas respeitaveis caracteristicas fundamentais das
teorias coerentistas, sdo elas: as teorias coerentistas abdicam que haja algumas crencgas basicas
ou fundacionais e a justificacdo de uma crenga ¢ em desempenho de outras crengas. A postura
do coerentismo pode ser definida como aquela que conduz nossas crencas iniciais particulares
e gerais para serem usadas na teoria da constru¢do do conhecimento.

Tal como escreve Soares (2004, p.48) que:
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O holismo pressuposto no coerentismo forte imprime um caracter monista a
todo o sistema de crengas e conhecimentos demasiado radical e
insustentavel. A Unica alternativa seria admitir que o conjunto de crengas
para o qual a coeréncia ¢ o critério de justificacdo, ndo ¢ constituido por
todas as crengas de um sujeito, mas por um subconjunto dessa totalidade.

Neste contexto, parece mais plausivel acolher que certas incoeréncias no &mbito de um
dado conjunto de crencas ndo alocam em causa todo o conjunto, do mesmo modo que as
contradigdes de visdo do mundo, por maiores que sejam ndo colocam em causa certas crengas.

Todavia, aceitar a probabilidade de um coerentismo /ocal seria aceitar que nem todas
as crencas de um sujeito podem ser justificadas somente pelo juizo critico da coeréncia. Seria,
neste caso, aprovar que tém crengas que podem ser justificadas com base na experiéncia do
sujeito, interna ou externa. Ora, ao admitir a importancia da experiéncia para a justificacdo, o
coerentismo coloca em causa uma das suas implica¢des bésicas e refuta-se a si proprio.

Com base nisso, existe uma complicacdo em decidir se algum tipo de justificacdo
epistémica tem um carater fundacionista ou coerentista, levando em considera¢do que ao
estabelecer conexdes positivas entre as crengas, o processo reflexivo fortalece as razdes e as
suas proposi¢des. Além disso, quando se tem uma crenga, tem-se que partir de algo, ou seja,
de alguma fundacdo. Eis a questdo: ao considerar isso, os seres humanos vém justificando as
suas crengas no universo contemporaneo?

No projeto cartesiano, ora, estrutura recorte dessa dissertagdo, o conceito de
justificagdo foi tratado, na histéria da epistemologia, em termos da perspectiva do sujeito
epistémico como o acesso as evidéncias e razdes apropriadas, isto é, que dao suporte a
verdade da crenca alvo de conhecimento (ROLLA, 2018, p.34.), ou seja, o conceito de
Justificado consistia em cumprir (ou ser capaz de) uma série de requisitos intelectuais em
relacdo a uma crengca em questdo, num determinado instante de tempo. Assevera Meyer

(2013, p. 46) que:

O apelo a certeza como ingrediente da justificagdo epistémica fez com que
Descartes fosse considerado um “infalibilista” no tocante a justificagdo.
“Infalibilista” ¢ aquele que considera que justificacdo, uma vez adquirida,
nao pode mais ser perdida. Esta posicdo foi, hoje, totalmente abandonada.

Mesmo com o “abandono”, arguido por Alessandre Meyer (2013) aos pilares da
justificagdo epistémica cartesiana, ocorre que a caracteristica epistemologica cartesiana
contribui com o objetivo do andamento dessa dissertagdo, pois filésofo francés Descartes,

exige um tipo de saber que ndo pode ser abalado por nenhum tipo de diivida, por menor que
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seja ela. Dessa forma, a infalibilidade do conhecimento humano para Descartes significa
certeza absoluta e completa. Para isso, o filosofo francés percorre, na Primeira Meditagdo, o
itinerario de uma duvida hiperbdlica e radical que mantém a suspensdo do juizo acerca do
mundo exterior, sendo necessario examinar a totalidade de nossas crencas e opinides de uma
maneira sistematica e completa (LANDESMAN, 2006, p.118-121).

Essa referida duvida cartesiana representa um procedimento metodolégico que busca
alcancar a certeza absoluta do conhecimento. Ressalta-se que, essa producdo dissertativa,
apenas faz um recorte do ceticismo metodoldgico ao critério de utilizar metodologicamente o
carater da ndo passividade a natureza das experiéncias sensoriais, colocando em crivo a razdo
e a identificagcdo dos problemas ao ato de questionar, ndo buscando uma justifica¢do
absoluta, mas a constru¢do da reflexdo filosofica e, sendo um dos pontos coerentes o
desenvolvimento da argumentagdo.

Ocorre que, o ceticismo metodologico compode de hipoteses céticas presentes de
maneira peculiar nas Medita¢oes Metafisicas - Primeira Meditacdao (2005), especialmente a
duvida sobre as coisas materiais, logo, a duvida cética deve ser compreendida com natureza
de exercicio mental sugerido como recurso para fragilizar a confianga dos sentidos e dispor o
ser humano para a apreensao de verdades acessiveis a luz da razdo. Nesse sentido, pretende-se
mostrar que a davida cética como instrumento de questionamento, de inquiri¢des e inquietude
desempenha, uma fungdo, construtiva e epistemologica.

Observa-se que Descartes adota essa postura da ndo passividade, ao exemplo, do
artificio do génio maligno que traz a tona o ataque as nossas crengas ordinarias fundadas nos
sentidos. Nesse sentido, a duvida cética cartesiana, procedida da representagdo do génio
maligno ¢ uma referéncia, como um contrapeso a tendéncia espontanea que tem o ser humano

de se acomodar frente as suas opinides preconcebidas (SCRIBANO, 2007, p. 45).

Suporei, pois, que hd um verdadeiro Deus, que ¢ a soberana fonte de
verdade, mas que certo génio maligno, ndo menos astuto e enganador que o
poderoso, que empregou toda sua industria em enganar-me. Pensarei que o
céu, o ar, a terra, as cores, as figuras, os sons e todas as coisas exteriores que
vemos nao passam de ilusdes e enganos. Considerai a mim mesmo como nao
tendo maos, nem olhos, nem carne, nem sangue, como ndo tendo nenhum
sentido, mas crendo falsamente, ter todas essas coisas. Permanecerei
obstinadamente apegado a esse pensamento; € se por esse meio, ndo esta em
meu poder alcancar o conhecimento de alguma verdade, pelo menos esta em
meu poder suspender meu juizo (DESCARTES, 2005, p. 38).

Nesse ensejo, tem-se um tragco importante que faz parte da estrutura da justificagdo

do conhecimento que ¢ a argumenta¢do, uma vez que a construgdo argumentativa consiste na
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racionalidade filosofica com a organizagdo e a focalizagdo dos problemas, que desenvolve e
orienta os varios episoddios dando-lhes formas, como a defesa de um enunciado e assim, o
coexestensivo ao problematizar (CARRILHO, 1994, p. 43).

Nesse sentido, Smith (2010, p. 153) expde que:

Parece, entretanto, que toda justificacdo que pretenda garantir infalivelmente
a verdade de uma crenga ou leva a uma regressdo ao infinito, ou a uma
adogdo arbitraria de uma hipdtese, ou a um raciocinio circular. Se esse € o
caso, entdo ndo ha nenhuma justificagdo no sentido pretendido. A conclusio
se impde por si mesma: se pretendemos que a justificagdo deva ser absoluta
e garantir de maneira infalivel o vinculo entre a crenga verdadeira e a
realidade, entdo ndo temos nenhum conhecimento.

Logo, essa colocacdo acima citada, remete de maneira paralela a relacdo do ensino de
Filosofia, com a abordagem real que o ser humano ndo detém da certeza absoluta, no sentido
mais amplo do termo, mas através do problematizar, do questionar, da ndo passividade,
podera estabelecer a justificacdo em niveis menos elevados e compativeis com os seus
objetivos, evidente, que o desejavel seria o alcance da justificagdo absoluta. Sendo que, a
justificagdo depende de propriedades das razdes que dispomos para raciocinar sobre tal
objeto. E as razdes podem estar no maximo, ligadas aos dados fornecidos por nossos sentidos
que podem nos iludir. O conceito de conhecimento ¢ fundamental para o nosso meio social e
age como uma verdadeira incognita epistemologica.

Salienta-se que, a epistemologia vem fornecendo elementos indispensaveis para
todas as outras areas como para a propria ciéncia, tecendo de maneira peculiar ao ensino de
Filosofia uma posic¢ao inicialmente pouco privilegiada que nos leva a busca de evidéncias em
favor de nossas crencas € a manuten¢do de uma atitude de abertura frente a problematizacao e
autonomia dos alunos, por ser um sujeito pensante que deve se envolver com as problematicas
que o circunda.

Portanto, o envolvimento dos alunos ¢ primordial e uma das vérias maneiras para
esse envolvimento, ¢ oferecer sensibilizando os alunos a tarefa de definir e explicar conceitos
basicos como conhecimento, em vez de permitir que eles recebam passivamente informagdes
e somente, depois tecerem por conta propria as suas colocagdes, talvez seja melhor, que nesse
momento de envolvimento, invés de uma reflexdo pronta, propdem-se questdes e a
receptividade de respostas com a discussdo da mesma. Por exemplo, o professor apresenta a

pergunta “O que é o conhecimento?”.
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Dispde-se de um tempo para os alunos organizarem as suas colocagdes e no
andamento da aula, elabora-se por escrito na propria lousa ou até mesmo na oralidade,
instigando os alunos para que justifiquem as suas propostas, pedindo para ndo expor o verbo
“ACHAR”, mas provocando uma discussdo e, ao final, irdo expor as suas fundamentagoes,
mas, o professor ira lhes apresentar somente no final as contribuigdes de pertinentes filosofos
que dedicaram ou se dedicam a tematizagao selecionada.

Essa atividade acima descrita, mesmo com a caracteristica de basica, ¢ um tipo de
atuagdo que tem como objetivo provocar com que os alunos possam pensar, ou seja,
desenvolvam a capacidade de dialogar, de expressar os seus argumentos e antes de tudo
justificar, mesmo com caracteristicas superficiais.

E, outro aspecto ¢ enfatizar a atividade conceitual, com a andlise do uso de palavras e
a busca de um conceito coerente com a sua defesa ou colocacdo. Ademais, ¢ uma estratégia
dialégica entre os argumentos e os possiveis, contra-argumentos. Pode-se, ainda incrementar,
ao incentivo a leitura de textos seletos pelo proprio professor que abordem os conceitos
apresentados em sala de aula, para que os alunos percebam a necessidade fundamental para a
construcdo filosofica e, como eles sdo capazes de construir as suas contribuigdes filosoficas,
ou melhor, os alunos irdo investigar e interagir na busca pelo conhecimento, ndo apenas
recebendo o conhecimento pronto e acabado, mas garimpando as raizes do conhecimento.

Uma segunda tatica ¢ o exercicio valorizando o recurso textual, com a sele¢do de um
texto especifico e, a partir de entdo, o professor ird sensibilizar e convidar os alunos a
realizarem a leitura do mesmo, interessante, que uma dica ¢ a selecdo de textos provocadores
e questionadores que mobilizem o espanto, a admiracdo ou a inquietagdo, logo, seja
promovida a interpretacdo minuciosa.

Ocorre que, o percurso da abordagem, professor deve enfatizar a importancia da
leitura do texto filoséfico, ou seja, cada texto exige uma postura e um comprometimento do
leitor, portanto, o objetivo central do professor serd a dindmica do “ndé de problemas
filosoficos”. Nessa relagdo do ensino de Filosofia, o professor deverd instruir os alunos para
identificar na leitura do texto, o problema filosofico e inquirir com a sua identificagdo a
posi¢do defendida, ou até mesmo, a posicdo criticada pelo autor, mas acima de tudo,
sensibilizar o aluno ao interesse em identificar o problema e, posteriormente a busca pela
compreensdo dos argumentos € os contra-argumentos e, promover que o aluno se dedique a
construcdo argumentativa.

Tao interessante, que nesse cendrio dessa abordagem a interdisciplinaridade se faz

presente, podendo haver uma conexao ao professor de literatura e lingua portuguesa, com o
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intuito de mostrar aos alunos a estrutura textual dos fildésofos, em continuidade podera, o
professor deixar livremente os alunos fazerem as suas andlises textuais, com o enfrentamento
ao texto e tentar entendé-lo individualmente. Inicialmente, os alunos poderdo sentir
dificuldades, mas ¢ necessaria essa reagdo, logo, o professor podera orientar, com a
identificacdo dos argumentos, discutindo os problemas, as possiveis solucdes apresentadas,
mas nucleando na integralidade do texto, demonstrando que cada elemento estrutural do texto,
se faz necessario para a compreensao textual.

Por fim, destaca-se, um enfoque peculiar que ¢ a interdisciplinaridade da Filosofia
com as ciéncias, principalmente com a historia da ciéncia, podendo o professor demonstrar,
como, por exemplo, através de uma selecdo especifica de filmes a representagcdo dos trabalhos
dos fisicos, os quimicos e demais integrantes das ciéncias, o transcurso de especificas teorias
cientificas que ajudardo, ambas as disciplinas, como uma “viagem que mostrara os cenarios,
os pressupostos, as lutas, bem como o desenvolvimento de determinadas teorias, assim como
as dificuldades em uma concepgao historica, filosofica e cientifica”.

Outro ponto, ainda nessa abordagem ¢ a interdisciplinaridade com a biologia, com a
ciéncia contemporanea, sobre a relacdo entre a ciéncia e os valores, ensejando discussoes e
estudos sobre questdes como o surgimento da vida, os transgénicos, a eutandsia, as
modificacdes estéticas, a reprodugdo assistida e demais assuntos que sejam pertinentes.
Podendo ter como suporte uma matéria exposta na internet ou nos meios de comunicagdes
que possa ter agugado a atencdo ou curiosidade dos alunos naquele periodo letivo, bem como,
a provocagdo para a leitura interdisciplinar de livros cientificos e a disponibilidade de outros
recursos que possam manter essa conexdo da Filosofia com a biologia.

Ademais, no proximo topico desse capitulo que sera desenvolvido com
especificidade a intervencdo do ceticismo metodologico na relacdo do ensino de Filosofia,
uma vez que a intervengdo estd em andamento e propondo uma interagdo do ceticismo
metodoldgico acerca do conhecimento proposicional e da percep¢ao, direcionando os alunos a
constru¢do da reflexdo filoséfica com a ruptura da passividade as informagdes que lhe sdo
transmitidas no cendrio social sejam na vivéncia escolar, familiar e entre os demais espacos.

Metodologicamente, as abordagens estratégicas acima elencadas sdo estratégias
intervencionistas, como ferramentas para a inser¢do do ceticismo metodologico na relagdo do
ensino de Filosofia, partindo, inicialmente da sensibilizacdo dos alunos e, em sequéncia a
interacdo com o mapeamento dos problemas filosoficos e a interdisciplinaridade.

Importante salientar que, o objetivo geral dessa interven¢do se concentra na relagao

do ensino de Filosofia, focalizando na preparagdo dos alunos como sujeitos garimpeiros e
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edificadores do conhecimento, que possam com clareza e agugidade centralizar no interesse
investigativo e, por conseguinte essa intervenc¢do projeta motivar a abertura para o pensar
filoso6fico, ou melhor, a constru¢do da reflexdo filoséfica no Ensino Médio. Sendo que, a
sociedade atual, em especial os alunos do Ensino Médio sdo afetados por um aglomerado de
informagdes e obrigacdes cotidianas que dissolvem a atengdo e capacidade de reflexdo. Troca-
se a reflexdo e investigacdo pelo produto pronto, acabado. O senso comum parece levar
proveito sobre a busca de cunho filoséfico, pois ndo se valoriza o pensar reflexivo, duradouro
¢ curioso, mas sim o instantaneo e lucrativo.

Enfatiza-se que a intervencao dessa dissertacdo tem como publico alvo os alunos do
Ensino Médio da rede publica estadual, em especial os alunos do 2° ano da Unidade Escolar

Joaquim Nogueira Paranagud, situada no municipio de Corrente, Estado do Piaui.

3.2 A intervencao do ceticismo metodologico na construcio filosofica no Ensino Médio

Em conexdo aos capitulos anteriores, ¢ perceptivel uma problematica central e
investigativa acerca do ensino de Filosofia no Ensino Médio, todavia, ndo significa ser uma
pretensdo pedagdgica para definir uma técnica pronta e acabada quanto ao modo de ensinar a
Filosofia, mas, sim, a reflexdo quanto a (s) possibilidade (s) estratégica (s) de examinar essa
problematica, no sentido de resignificar o ensino de Filosofia no Ensino Médio.

Nesse sentido, Folscheid e Wunenburger (2006, p.10) afirmam que “o aprender
filosofia ndo ¢ aprender a servir-se de um instrumento para aumentar nosso poder sobre as
coisas ou sobre os homens, mas ¢ adquirir progressivamente a arte de desenvolver aptiddes de
nosso proprio espirito, a julgar e raciocinar em geral”.

Partindo desse pressuposto de Folscheid e Wunenburger, observa-se que, no cotidiano
da sala de aula no Ensino Médio ¢ compreensivel a dificuldade em geral dos alunos, ao ato de
filosofar por trazerem consigo uma compreensdo rasa, singular ou até mecanizada, por
exemplo: frequentemente, os alunos ndo conseguem perceber a importancia da filosofia para o
futuro de suas vidas, seja no campo pessoal ou profissional (aos instrumentos de avaliagdo e
ingresso ao Ensino Superior), entre eles, a prova do ENEM (Exame Nacional do Ensino
Me¢dio), os alunos nao conseguem dialogicamente estabelecer elaboradas relagdes causais,
ndo conseguem suspeitar de discursos elaborados para fins ideoldgicos, os alunos nao
conseguem ter um dominio razoavel da lingua portuguesa e, demais episddios que podem

conciliar diretamente a importancia da Filosofia no Ensino Médio.
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Apesar de todos esses obstaculos ou justamente por conta deles, a proposicdo
estratégica do ceticismo metodoldgico na construcdo da reflexao filoséfica no Ensino Médio,
justifica-se como um passo necessario que leva ao caminho do conhecimento e da verdade do
mundo exterior, bem como a ressignificagdo da Filosofia no Ensino Médio, uma vez que o
ceticismo ndo aceita nada, sem que antes passe pelo crivo da razdo, pois o ceticismo
filosofico, segundo Stroud (1991, p.1) pode ser qualificado através da “tese de que ninguém
sabe nada sobre o mundo fisico ao seu redor, nem mesmo que ele existe quanto ao
conhecimento do mundo exterior” (tradugao nossa).

Neste contexto, fazendo mencao ao filésofo René Descartes, encontra-se identificado
o instrumento da problematiza¢do, ora argumentado em colocagdes retro mencionadas no
bojo deste trabalho, mas ¢ preciso manter um cuidado intelectual nesse momento, em que o
crivo da razdo ¢ imprescindivel, pois o ceticismo metodologico, proposto por Descartes
estabelece ceticamente que “todas as coisas exteriores que vemos sdo apenas ilusdes e
enganos...” (DESCARTES, 2005, p.12).

Reitera-se que, para o ceticismo metodologico, o instrumento da duvida acerca das
coisas materiais ndo tinha tanto a pretensdo de estabelecer uma conclusdo filosofica (cética e
provisoria), mas sim provocar um “exercicio meditativo” que conduziria o ser humano a
sugestao de que a realidade exterior pode ser uma ilusdo e que, portanto, ndo caberia confiar

nos sentidos como guia para o conhecimento. Descartes (2005, p.80-81), expde que:

Muito uteis para provar o que elas provam, a saber, que ha um mundo, que
os homens tém corpos e outras coisas semelhantes, que nunca foram postas
em duvida por homem algum de bom senso; mas porque, considerando-as de
perto, chega-se a conhecer que elas ndo sdo tdo firmes nem tdo evidentes
quanto aquelas que nos conduzem ao conhecimento de Deus e da nossa
alma; de sorte que estas ultimas sdo as mais certas e as mais evidentes que
possam cair no conhecimento do espirito humano.

Nesse sentido, a Filosofia no Ensino Médio necessita conduzir os seus alunos para o
“o exercicio meditativo”, identificando a fragilidade dos sentidos com relagdo ao mundo
exterior, que podem condiciona-los a ilusdo ou ao engano, na medida em que se afastarem do
crivo da razdo. Logo, ¢ primordial despertar o aluno de Filosofia no Ensino Médio, conforme
o seu contexto ou especificidade ao “filosofar”, como uma postura epistemologica que busca
possibilitar uma constru¢do analitica, reflexiva, critica e auténtica do conhecimento,
procurando imprimir a marca da Filosofia & educagdo contemporinea, bem como busca

revolucionar o cotidiano e a propria sociedade ao caminho do pensamento analitico e critico.
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Enfim, em um primeiro momento, ¢ pouco eficaz querer que o educando questione
verdades preestabelecidas, pois existe uma disposicdo em aceitar passivamente verdades ja
proclamadas pela tradi¢do. Ocorre que, o aluno ndo se questiona, simplesmente absorve o
exposto como sendo algo incontestdvel. Entendemos que o aprimoramento da capacidade
analitica e critica, no ambito escolar, passa primeiramente por um processo de rompimento
com crengas arraigadas, ou seja, ninguém desenvolve uma habilidade analitica e critica sem
primeiro ter feito uma critica das suas proprias convicgdes e isso pode ser feito na seara da
propria Filosofia.

Por isso, ¢ possivel afirmar, de acordo Teles (1996), que o ensino de Filosofia pode
propiciar o “espanto” para com o vivido e esse “espanto” é o estranhamento ndo como medo,
mas estranhar-se diante do mundo. Surgindo os questionamentos, as interrogagdes e
inaugurando a conversdo da posi¢do ingénua para a atitude filoséfica. Nesta posi¢do, o raro
ndo fascina mais o espirito, mas o ativa, e € neste e por meio deste estado de espirito que se
apropria ao filosofar e consequentemente, o alavancar a problematizacdo, a investigagdo e a
conceituagao.

O ensino de Filosofia deve disseminar a problematica, a andlise, dispor-se a duvida,
nao ser subordinado. A Filosofia sobre a sua atribuicdo referente a critica, ndo se deve
acomodar em suas formalidades, paradigmas e sistemas. A Filosofia ndo pode limitar-se
somente a sua historia e como se necessariamente devesse obediéncia a qualquer cronologia
dos fatos. Todavia, ndo se pode negar o vinculo do ensino da Filosofia com sua historia,
porém ¢ necessario compreender que essa vinculagdo sé sera com é&xito, se os conteudos
atrelados a historia do pensamento filoséfico provocar a fertilidade do filosofar ao aluno e
interse¢do analitica para a descoberta das verdades ou até mesmo, um novo estagio
caracterizado pelo percurso investigativo.

Percebe-se que, a problematizagdo, a diivida, a andlise, a exposi¢ao da fragilidade dos
sentidos sdo mecanismos para Descartes (2005) que incorporam uma fungdo especial de
afastar os obstaculos que poderiam prejudicar o caminho para a construcdo da reflexdo

filosofica, seguido pelo investigador em dire¢@o ao emprego das duvidas céticas.

Na primeira, adianto as razdes pelas quais podemos duvidar geralmente de
todas as coisas, e particularmente das coisas materiais, pelo menos enquanto
ndo tivermos outros fundamentos nas ciéncias além dos que tivemos até o
presente. Ora, se bem que a utilidade de uma duvida tdo geral ndo se revele
desde o inicio, ela ¢ todavia nisso muito grande, porque nos liberta de toda
sorte de prejuizos € nos prepara um caminho muito facil para acostumar
nosso espirito a desligar-se dos sentidos...(DESCARTES, 2005, p. 79)
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Essa intencdo de Descartes em afastar os obstidculos que poderiam prejudicar o
caminho para a constru¢do da reflexdo filosofica, seguido pela investigacdo em direcdo ao
emprego das duvidas céticas, contribui para o presente trabalho, com a contextualizacdo ao
ensino de Filosofia no Ensino Médio, uma vez que, o professor como “investigador”, podera
propiciar ao aluno o sabor da andlise, da trama, o gosto pelo pensar, o sentido da apropriacao
filosofica.

Sendo assim, um dos caminhos possiveis ¢ a interven¢do do ceticismo metodoloégico
para o ensino de Filosofia no espaco da sala de aula no Ensino Médio, com o pressuposto que
a atividade filosofica, venha a ser uma tentativa de desmitificagdo ideoldgica, propondo o
“filosofar” na dire¢do da verdade com o fundamento da reflexdo analitica e critica, ou seja,
consistindo em uma proposta que, ndo ¢ de formar filosofos no sentido tradicional da palavra,
mas proporcionar no espago da sala de aula, no ambito da escola e da propria da sociedade a
oportunidade para uma cultura do pensamento.

E notério que a educagio e a escola necessitam “transgredir” essa logica da educagdo
tradicional e quantitativa, ora impulsionada em apenas administrar o controle do tempo e as
técnicas de ensino e aprendizagem, mas se preocupar no efetivo exercicio educativo
autonomo, analitico, critico e humanizador, pois a educagdo que ndo se dissemina na dire¢ao
da problematizacdo, da duvida, da andlise, do questionamento, s6 alcancara o caminho da
reproducdo, da mecanizacao e da alienagao.

E importante compreender que o emprego da problematizagio, da davida e do
questionamento direciona a um caminho que ndo s6 pretende frustrar as pretensdes sensoriais
ou superficiais, como propoe a obten¢ao de conhecimento. Em suma, se prestard, ao mesmo
tempo, para duas fungdes distintas e interligadas: a remocdo dos obstaculos (prejuizos dos
sentidos) e a apreensdo de verdades.

Nesse movimento epistemoldgico e intervencionista, o ensino de Filosofia no espago
escolar, hd que ser potencializador das qualidades humanas, instaurando um processo de
conscientizagdo e problematizacdo do processo de conhecimento, que sugestivamente se
concilia ao ceticismo metodologico.

Ressalta-se que, para Dewey (1979, p. 56), o instrumento da problematizacdo ¢

metodologico e politico:

[a] formagdo de habitos de pensamento reflexivo é o problema de estabelecer
condigdes que irdo despertar e orientar a curiosidade; de determinar
associagdes entre as coisas experiéncia das que posteriormente promoverao
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um fluxo de sugestoes, de criar problemas e objetivos que favorecerdo o
encadeamento 16gico na sucessao das ideias.

Desse modo, ¢ necessario que as escolas e peculiarmente a Educagido Bésica no Ensino
Meédio, preocupem com determinados aspectos da formagdo intelectual de seus alunos,
especialmente, relacionando ao desenvolvimento e fortalecimento do pensamento analitico e
critico, mas estimulando no aluno a etapa de concentragdo, cuidado e reflexdo, ou melhor, a
capacidade de meditar. Traz-se a baila, ponderacdes ao fato que a composicao das meditagdes
de Descartes, ora eixo do ceticismo metodologico, houve uma forte influéncia da meditacao
espiritual. Sendo que Descartes, exige a atengdo e reflexdo do leitor. Tao interessante, que

Descartes (2005, p. 167) afirma que:

Preferi escrever meditagdes e ndo disputas ou questdes, como fazem os
filésofos, ou teoremas e problemas, como os geometras, a fim de
testemunhar que as escrevi tdo-somente para os que quiserem dar-se ao
trabalho de meditar seriamente comigo e considerar as coisas com atengao.

Neste cenario, Hatfield (1986, p.50) assevera que:

As meditacdes religiosas sdo em geral descrigdes de pessoas buscando
salvacdo, pessoas que comecam na escuriddo do pecado e sdo conduzidas a
conversdao por iluminagdo espiritual. Embora o propoésito de tais escritos
sejam instruir e iniciar os outros, o0 método ndo ¢ essencialmente didatico. O
autor empenha-se em ensinar mais pelo seu exemplo do que por preceitos.
Em um amplo sentido, as Medita¢des sdo um trabalho deste tipo: o objetivo
de Descartes ¢ guiar o leitor a salvacdo intelectual por contar a sua propria
descoberta da razdo e a fuga da confianga cega nos sentidos, os quais tinham
formalmente aprisionado-o na ilusdo e no erro (tradug@o nossa).

Nessa mesma linha, a proposi¢do da intervengdo do ceticismo metodoldgico no ensino
de Filosofia no Ensino Médio, enseja uma conexdo clarividente quanto a propagagdo da
cultura do pensamento critico na escola e na sala de aula referenciando a um ambiente em que
varias forgas (linguagem, valores, expectativas e habitos) reforcam o objetivo do bem-pensar,
como bem menciona Tishaman, Perkin e Jay (1999). Ocorre que, essa meng¢do a cultura do
pensamento critico na escola e na sala de aula salienta que o ensinar a pensar ¢ preparar os
alunos para um futuro que possam resolver os problemas, de maneira consciente, inquisitiva e
imaginativa.

Na esteira dessa preocupagdo, Lipman (2008, p.213) afirma:
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No que diz respeito a questdo dos conhecimentos e crengas, eu diria que o
papel do pensar critico ¢ defensivo: o de proteger-nos contra sermos
coagidos ou de que nos forcem a acreditar naquilo que outros querem nos
obrigar a acreditar sem que tenhamos a oportunidade de fazer nossos
proprios questionamentos. Existem forcas grandes e poderosas disseminadas
em todas as sociedades — a politica, a militar e a econdmica sdo os exemplos
mais 6bvios — e sua meta &, com frequéncia, fazer com que concordemos
sem refletir sobre os pontos de vista que desejam que tenhamos. O escudo do
ceticismo que o pensar critico pode nos propiciar ndo ¢ impenetravel no que
diz respeito a um individuo em particular, mas em uma populagdo assim
protegida ele poderia ser decisivo.

Destarte, como bem argumenta Lipman (2008), o ensino de Filosofia, ou melhor a
cultura do pensar se condiciona, a partir do comprometimento dos professores e da escola
com o desenvolvimento de habilidades cognitivas ou mediagdes, descontruindo a pratica
objetiva de transmitir o conhecimento pronto e acabado do professor para o aluno, em um
sistema que o professor identifica-se como o sujeito detentor e central do conhecimento e o
aluno, como o sujeito receptor.

Por isso, cabe compreender que o aluno precisa da reflexdo filosofica para o
alargamento da consciéncia critica, para o exercicio da capacidade humana de se interrogar e
para a participacdo mais ativa na comunidade em que vive. Nesse ensejo, 0 ceticismo
metodoldgico no ensino de Filosofia no Ensino Médio, significa desenvolver o pensamento

analitico ou espirito critico, ou seja, segundo Onfray (1999, p. 32):

Deixar clara nossa posi¢do diante dos fatos, analisa-los em suas causas ¢
principios, desconfiar de explicagdes parciais, bem ao gosto da ideologia.
Possuir espirito critico significa reconhecer as contradi¢des, denunciar as
desigualdades e a aparéncia da unidade das relagdes sociais que nos
envolvem e, ao mesmo tempo, desenvolver o sentido verdadeiro do
conhecimento.

Outrossim, ¢ importante esclarecer que a ressignificacdo do ensino de Filosofia no
Ensino Médio, encontra-se interligada aos pressupostos do processo de ensino e

aprendizagem. De acordo, com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 208-209):

Ensino e aprendizagem constituem unidade dialética no processo,
caracterizada pelo papel condutor do professor e pela auto-atividade do
aluno, em que o ensino existe para provoca a aprendizagem mediante tarefas
continuas dos sujeitos do processo. Este une, assim, o aluno a matéria, e
ambos, alunos e contetidos, ficam frente a frente mediados pela acdo do
professor, que produz e dirige as atividades e as agdes necessarias para que
os alunos desenvolvam processos de mobilizacao e elaboragdo da sintese do
conhecimento.
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Por esse prisma, o processo de ensino e aprendizagem desemboca na construgdo de
conhecimento, havendo uma interag¢do individual e grupal entre os sujeitos, ora o professor e
os alunos, da qual o professor assumira o papel de mediador, fazendo com que a a¢do na sala
de aula, se construa como verdadeira colaboragdo/cooperacao dos alunos e todo o grupo da
sala de aula, caracterizando a autenticidade, o didlogo, a seguranga e o respeito quanto as
atividades desenvolvidas no ambito escolar e estruturando-se na formagdo afetiva e
motivacional.

No que se segue, para a consecucdo da intervengdo do ceticismo metodoldgico ao
ensino de Filosofia no Ensino Médio ¢ evidente, que na contemporaneidade nao ¢ tdo facil se
espantar ou admirar-se com o mundo exterior, no sentido investigativo, principalmente, como
jé& arguido em paragrafos anteriores, a sociedade atual e os jovens alunos sdo afetados por um
amontoado de informacdes e afazeres cotidianos que dissolvem a concentra¢do e a propria
capacidade de reflexdo, ou seja, vivencia-se uma €poca que o “filosofar”, ¢ substituido por
informagdes oriundas do senso comum, valorizando apenas o “sensorial”, ndo havendo um
crivo da razdo, ou uma investigacao filosofica analitica ou meditativa em busca da veracidade
ou até a origem das informagdes.

Como bem, posiciona Santaella (2013) de maneira contextual, os alunos estdo
informados e conectados durante 24 (vinte e quatro) horas, recebendo diversificadas
informagdes e o papel do professor como mediador do contetido ja ndo prevalece. Essa nova
realidade educacional ¢ um desafio para as escolas e professores, ou seja, a sociedade
contemporanea vivéncia um periodo de hipermobilidade, conceito criado pela autora para
instituir o deslocamento no espago fisico conectado ao ciberespago (internet), por meio do uso
das tecnologias méveis como celulares, smartphones, tablets e demais que transformaram as
pessoas em seres ubiquos (¢ um termo origindrio da computacgdo para designar a comunicagao
entre pessoas realizada através de dispositivos moéveis), que podem ser encontrados em
qualquer lugar e a qualquer hora.

Porém, para Santaella (2013) as pessoas no cendrio do ciberespaco apresentam uma
dualidade entre o presente-ausente em suas relagdes comunicacionais e pessoais, a qual pode
trazer efeitos colaterais no decorrer dessas relagdes, entre eles, para a educacdo vivencia-se a
reducdo da reflexdo filosofica e havendo uma propagagdo de informacdes ou noticias falsas,
os famosos face News. Essa realidade decompde as relagdes interpessoais, principalmente
entre os jovens, sendo que eles estdo invariavelmente on-line e off-line, e seus perfis nas redes
sociais sdo expansdes de suas personalidades. Essa realidade promove aos adolescentes a

criagdo de multiplices identidades nos perfis das redes sociais.
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Outro fator ¢ a necessidade de as escolas se adaptarem as tecnologias digitais como
instrumento de interacdo com a juventude, que ja nasceu com as tecnologias moveis € o
mundo virtual. Com o advento do aumento do uso das cameras digitais, a fronteira entre o
momento eternizado da fotografia e a vida real se dissolveu. As pessoas estdo vivendo um
tempo de simultaneidade entre o real e virtual.

Sendo assim, para Santaella (2013), diante da eclosdo de informacgdes, que com o
advento da popularizacdo da banda larga, as pessoas estdo conectadas o tempo todo,
fenomeno chamado de hiperconexdo, o que se pode concluir ¢ que a falsidade funciona em
toda a sua poténcia porque as pessoas tendem irrefreavelmente a ndo analisar as noticias ou
informagdes que lhe sdo apresentadas, ndo se preocupam em pesquisar, ndo meditam nao se
concentram, ndo buscam descobrir a verdade. Pelo contrario, as pessoas se recolhem dentro
das bolhas de seus conceitos antecipados ou sensoriais, tornando-se presas faceis de interesses
dos quais, por estarem retidas dentro de suas proprias cavernas platonicas, ndo conseguem se
dar conta, da incapacidade de refletir, somente a formacdo educacional no seu sentido mais
amplo, ¢ o Unico instrumento capaz de desenvolver a sutileza da sensibilidade, a arte do
cuidado com a alteridade e a ética da curiosidade em relagdo as complexidades psiquicas e
sociais que nos constituem como humanos.

Nesse sentido, Harrison (2013) argumenta sobre a “crise global de ceticismo” no
mundo contemporaneo, ao observar, que uma parcela significativa da sociedade, manifesta
uma predisposicdo em aceitar e propagar ideias de maneira acritica, havendo a auséncia da
reflexdo e até mesmo quanto a preocupacdo com a veracidade das afirmagdes e com a
qualidade das justificativas que sdo apresentadas para sustenta-las. Nesse contexto, para
Lipman (2008) uma sociedade que aborda os assuntos importantes de forma irrefletida e nao
valoriza a clareza de pensamento tera como resultado uma educacdo deficitaria.

Como estratégia de encarar o desinteresse ou descaso, para com a investigacao séria e
profunda, provinda dessa realidade inconstante e diluida, a proposi¢do estratégica da
intervengdo do ceticismo metodologico, poderd diante de propostas mediadoras, entre elas,
com o uso do texto filosofico, possibilitar estrategicamente a construgdo da reflexdo filosofica
no Ensino Médio, concebendo-se com a selecdo de textos vinculados em temas que possam
instigar a participagdo ativa dos alunos, como construtores do filosofar, instituindo a
possibilidade de um movimento do pensamento e de uma nova percepgao da realidade com o
desenvolvimento da habilidade de leitura, da escrita, bem como da arte de argumentar, sendo

essencial a todos os que vivem na sociedade contemporanea.
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Importante destacar que, o texto filosofico, transporta em si o contetido e a forma, o
conceito e o argumento, a filosofia e o filosofar. Assim, pode dizer que, quando executa-se o
ensino de Filosofia no Ensino Médio, com a leitura de texto filos6fico requer a compreensao,
a paciéncia, a reflexdo, o questionamento, o dialogo, as discussdes. Em paralelo, com a escrita
¢ salutar a integracdo de todas as operacdes que possibilitam a apropriacdo dos contetidos
filosoficos a0 mesmo tempo, em que permitem o desenvolvimento do pensamento abstrato, da
capacidade argumentativa e das condi¢cdes fundamentais a possibilidade de pensamento
critico.

Nao obstante, Severino (2009) argumenta que, a principal missdo do ensino de
Filosofia no Ensino Médio, constitui como um processo permanente de fazer a experiéncia da
construcdo da reflexdo filosofica, como a possibilidade de compreensdo mais ampla da
propria existéncia, a medida que o ser humano busca compreender a si mesmo no presente e
no decorrer da histéria humana, ou seja, a esséncia da Filosofia ¢ o seu ressurgimento
permanente da experiéncia do pensar, expresso na linguagem e nas palavras.

Considerando, as colocagdes preliminares acima estruturadas sobre o uso do texto
filosofico, torna-se evidente que o elemento “palavra” ¢ vital a inter-relagdo entre a leitura e a
escrita, ou melhor, ao texto filoséfico e assim quaisquer outros géneros textuais, a palavra
constitui um passo primordial na passagem do conhecimento sensorial ao tradicional, ¢ um
dos instrumentos méaximos do conhecimento do humano.

Cumpre ressaltar que, Luria (1986, p.37) afirma que:

Ao generalizar os objetos, a palavra converte-se em um instrumento de
abstracdo e generalizacdo, que ¢ a operagdo mais importante da consciéncia.
Precisamente por isso ao designar com uma ou outra palavra este ou outro
objeto, o incluimos em uma determinada categoria. Isto significa que a
palavra ndo € somente um meio de substitui¢do das coisas, ¢ a célula do
pensamento, precisamente porque a fungdo mais importante do pensamento
¢ a abstracdo e a generalizag@o.

Por esse angulo, a palavra se fundamenta ao exercicio da escrita como forma de
materializar o pensamento, assim, pode se dizer que, o processo educativo e de maneira
especifica, na Educacdo Basica — Ensino Médio, independente da disciplina deve
potencializar a habilidade cognitiva da escrita e da leitura (GHEDIN, 2008) porque se diz
respeito a estrutura da consciéncia humana, a capacidade do ser humano em transpor o carater
externo saindo dos limites do reflexo sensorial da realidade e refletir sobre o0 mundo exterior,

promovendo a codificacdo, a linguagem e a comunicagao.
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Ressalta-se que, a hodierna dissertagdo ndo tem como pretensdo adentrar nos estudos
da Filosofia da linguagem, mas o que se busca ¢ um suporte propedéutico para solidificar as
proposicdes estratégicas e mediadoras quanto a construcao da reflexdo filosoéfica no Ensino
Meédio.

Portanto, como um breve recorte, para Habermas (1982) a construcdo da reflexdo
filos6fica compde-se de forma intersubjetiva, na discursividade dos sujeitos que buscam cada
qual com sua vontade de validez, um acordo sobre uma verdade também ndo previamente
dada, mas organizada pela consensualidade. Nesse paradigma da intersubjetividade, a
linguagem se condiciona no meio pelo qual essa razdo comunicativa se constitui.

E nesse sentido que Habermas (1982) credita a linguagem uma estrutura de
racionalidade, derivando dai a proposicao de que, pela linguagem, ¢ possivel o acesso a uma
forma de razdo ndo instrumental, mas comunicativa, com a finalidade de promover o acordo
racional entre os sujeitos, sem qualquer forma de coer¢do. Nesse teor, o desenvolvimento da
linguagem, portanto, ¢ uma das regides do desenvolvimento do ser humano que, inter-
relacionada as demais no decorrer da formagdo do sujeito competente e autonomo. Para
Habermas, a linguagem ¢ a principal caracteristica antropoldgica, especialmente porque ela é
fundamental para os processos de mutuo entendimento, de interpretacdo dos sentidos
atribuidos aos varios mundos, das interagdes sociais, da emancipagdo e da evolugdo social.

A construcao da reflexdo filosofica centrada no trabalho com o texto também contribui
substantivamente para a formagao nao so do leitor critico, como da autoria de textos e escritos
de carater filosofico, ou seja, na producdo de textos com estrutura logica e argumentativa,
bem como clareza no entendimento das ideias e na produgdo conceitual. A leitura e
sistematizagao de textos filosoficos para além da inteligibilidade tém ainda outra fungdo: a de
permitir com que o estudante possa posicionar-se frente as polémicas existenciais e problemas
sociais e politicos que o cotidiano se lhes apresenta.

Nesse sentido, para Severino (2009) o desenvolvimento da leitura e da escrita, trata-se
de instrumentos fundamentais do filosofar por permitir ao individuo continuar aprendendo
autonomamente em uma versatilidade de situagdes. Nesse sentido, o ato de ler ¢ escrever,

segundo Pérez e Garcia (2001, p.49):

Como instrumento util de interpretacdo cultural favorece a apropriacdo da
experiéncia e do conhecimento humano em um processo dialogico, mediante
o qual o leitor tem acesso de forma dialética a outras informagdes, pontos de
vistas, representagdes, versdes, visdes e concepgoes de mundo. Esta
interacdo entre as concepcdes do leitor e as outras maneiras de fazer o
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mundo remodela, reestrutura e reconstrdi os pontos de vista sobre qualquer
tematica, gerando um conhecimento mediatizado, estrutural e reflexivo.

Desse modo, para Giroux (1997), se faz necessario enfrentar, primeiramente o desafio
de fazer com que a leitura e a escrita deixem de ser definidas, apenas como instrumentos de
avaliacdo cognitiva no ambito escolar, mas a leitura e a escrita devem ser identificadas como
formas de ensino e aprendizagem, que devem ser fundamentais para a ressignificacdo da
Filosofia no Ensino Médio, especialmente porque funcionam como um meio estruturado para
gerar o conhecimento e a constru¢do da reflexdo filoséfica.

Nesse norte, Lerner (2002, p. 28-29) destaca que:

O desafio é promover a descoberta ¢ a utilizagdo da escrita como
instrumento de reflexdo sobre o proprio pensamento como recurso
insubstituivel para organizar e reorganizar o proprio conhecimento, em vez
de manter os alunos na crenga de que a escrita ¢ somente um meio para
reproduzir passivamente, ou para resumir — mas sem reinterpretar — o
pensamento do outro.

E importante frisar que o texto filoséfico é um instrumento mediador (PORTA, 2007),
uma vez que o exercicio do filosofar ndo se constrdi no vacuo, mas toda a construgao historica
da Filosofia se faz presente nos variados textos dos mais distintos filosofos. Portanto, ler os
escritos filosoficos, onde um problema ¢ situado e toda uma argumentagdo ¢ concretizada
para lhe buscar a solucdo, ndo ¢ o mesmo, seguramente, que apenas escutar falar sobre os
filosofos e sobre os assuntos que eles disseram: o texto filos6fico permite ao leitor pensar com
o filésofo, acompanhé-lo na edificacdo de uma arquitetura conceitual.

A partir das consideragdes realizadas nessa fundamentagdo, passaremos agora ao
capitulo 4 que enseja a caracteristica intervencionista dessa dissertacdo, relembrando que o
propomos constitui-se como uma proposta estratégica de encaminhamento do ensino de
Filosofia através do ceticismo metodologico na construcdo da reflexdo filosoéfica no Ensino
Me¢édio, tendo como o exercicio, a contemplagdo do texto filoséfico, da qual se faz necessaria
uma orientacdo ao trabalho quanto a leitura e a escrita filos6fica, pois a leitura e a escrita de
um texto de filosofia ndo ¢ tarefa simples, porém requer algumas consideragdes distintas de
outros géneros textuais, exigindo procedimentos especificos e indispensaveis a sua

compreensao.
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4 O USO DO TEXTO FILOSOFICO - PROPOSTA DE INSERCAO DO CETICISMO
METODOLOGICO NO ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Nesse contexto intervencionista que perfaz a nossa dissertagdo, a proposta estratégica
e epistemologica referente a insercdo do ceticismo metodologico na construgdo da reflexdo
filosofica no Ensino Médio, enseja como instrumento de mediagdo, o uso do texto filosofico,
tendo como base teodrica, as considera¢des oriundas dos posicionamentos de autores como:
Antonio Severino (2009) e Mario Gonzalez Porta (2007) que oferecem canalizagdes ao
professor, quanto ao exercicio/uso do texto filos6fico na sala de aula, seja para desenvolver
um trabalho individual ou coletivo aos alunos de Filosofia no Ensino Médio.

Cumpre se ressaltar que, ndo estamos para priorizar as competéncias e habilidades dos

Parametros Curriculares Nacionais como ponto de chegada e nem como ponto de partida,
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demonstrar em outras palavras, que o professor de Filosofia precisa ter uma multiplicidade de
linhas filosoficas para enriquecer o seu trabalho e seguir as exigéncias minimas dos
documentos oficiais. Em contrapartida, ele precisa caminhar em varios ritmos e, de
preferéncia, de forma que aguce em seus alunos a reflexdo como atividade primordial do
ensino-aprendizagem (GALLO, 2012).

Para frisar, o presente capitulo abrange-se com o desdobramento de duas instancias
principais, sendo elas: a primeira - considera¢des sobre a natureza do texto filosofico e a
segunda - a proposta pratica do ensino de Filosofia no Ensino Médio com o uso do texto

filosofico na sala de aula. Vamos 14...

4.1 Consideracoes sobre a natureza do texto filoséfico no ensino de Filosofia no Ensino

Médio

Nao se pode esquecer que, a linha de pesquisa dessa dissertacdio ¢ o ensino de
Filosofia sob a perspectiva da insercdo do ceticismo metodologico, representado pelo filésofo
René Descartes, mas fazendo uma alusdo as caracteristicas da “duvida”, principalmente com o
recorte do instrumento da “problematizacdo”, como bem afirma Savater (2001, p. 31) “a
dificuldade de ensinar filosofia ¢ que esta disciplina consiste mais em uma atitude intelectual
do que num conjunto bem estabelecido do conhecimento”.

Destaca-se que, o presente trabalho conduz o interesse genérico aos textos filosoficos,
ndo havendo uma priorizagdo entre textos cldssicos ou contemporaneos de Filosofia.
Etimologicamente, a palavra “texto”, vem do latim: “fextus” significa narrativa e exposicao.

Assim, Cunha (2013, p.52) diz que:

[...] a composi¢do de significados por meio de entrelagamento fisico de
sinais apropriados. Um conjunto de palavras formando uma frase escrita, por
exemplo, constitui um texto, pois ha composi¢do de significados, formando
nomes, verbos, artigos, etc., e entrelacamento de sinais, letras, tragos
fisicamente construidos sobre o papel ou sobre a rocha, o0 marmore, enfim,
qualquer outro suporte de escrita ou de inscricdes. Mas também
consideraremos texto todo objeto portador de mensagem. Assim existem os
textos orais, visuais, auditivos.

Dessa maneira, os textos filosoficos importam a tradi¢do da construgdo da reflexdo
filosofica, bem como a leitura e a escrita sdo as formas de expressao solidas, que se destacam

ao ensino de filosofia. Folsheid e Wunenburger (2006, p.6) afirmam que:
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A relagdo direta e constante com os textos classicos de Filosofia é algo
necessario, fundamental, pois desenvolver um pensamento pela confrontagdo
de outros pensamentos € o unico caminho para que se efetive com qualidade
o ensino de filosofia.

Importante esclarecer que, a citada proposta estratégica ndo busca impor ao professor
de Filosofia, uma metodologia de ensino pronta e acabada, mas apenas reforcar ou até mesmo,
lembrar os caminhos plausiveis ao ensino de Filosofia, tendo como énfase o uso dos textos
filosoficos.

Diante disso, Ghedin (2008) acentua que o texto filos6fico brota como uma
possibilidade para o desenvolvimento do filosofar em sua particularidade tipica, integrando a
problematizagdo e a atividade de constru¢do do pensamento analitico e critico. Entretanto, ¢
importante mencionar, que o exercicio do texto filos6fico ndo pode se reduzir a perspectiva
estruturalista, pois, poderd se direcionar para uma abordagem meramente exegética e
filologica, ou seja, o texto filosofico serd tratado como uma simples “obra textual” afastada da
contextualizagdo social e politica. Dessa maneira, o texto de filosofia precisa ser arquitetado,
enquanto ferramenta para se pensar e repensar o presente, para que os fatos sejam
problematizados e para ser puramente explanado.

Nesse norte, Ghedin (2008, p.160) defende que:

Esclareca-se que a Filosofia ndo tem a tarefa de ensinar a ler e a escrever,
mas precisa usar das mediacOes da leitura e da escrita, [...] como uma
modalidade de desenvolvimento do pensamento dos alunos, como forma de
ampliar seu universo interpretativo, permitindo que elaborem sentidos para o
conteudo filos6fico mediante a construgao de significados.

E essencial trazer a tona, algumas consideragdes breves e genéricas ao uso do texto
filosofico, uma vez que independentemente da disciplina de ensino em discussdo, a leitura ¢
uma ferramenta indispensadvel para o desenvolvimento intelectual do ser humano e
principalmente quando se situa a criticidade como elemento que possibilitara a construcao da
cidadania.

Assevera Silva (1998, p.26-27) que:

Cumpre lembrar que cidadania e criticidade sdo termos indicotomizaveis [...]
O conhecimento critico volta-se a exposicao das condigdes da opressao e
dominagdo social. Por extensdo, a leitura critica movimenta-se sempre no
horizonte do bom senso, buscando e detectando o cerne das contradigdes da
realidade [...] As competéncias da leitura critica ndo aparecem
automaticamente: precisam ser ensinadas, incentivadas e dinamizadas pelas
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escolas no sentido de que os estudantes, desde as séries iniciais,
desenvolvam atitudes de questionamento perante os materiais escritos.

Enfatiza que, sendo uma proposta, a mesma podera ser adaptada, de acordo aos
objetivos do professor na sala de aula e a sua interacdo com os alunos. Por um lado, ¢ fato que
as escolas e de maneira especifica as escolas da rede publica de ensino, mantém o uso de
livros didaticos de Filosofia, que coerentemente trazem propostas referentes a inser¢ao,
inclusive de textos filoso6ficos complementares. O ponto chave ¢ que os textos filoséficos
precisam ser explorados, no sentido ndo-quantitativo, mas qualitativo, ou seja, o professor de
Filosofia ao lado dos seus alunos devem ser preocupar com a dedicacao e a sele¢do dos textos,
possibilitando um trabalho singular no ambiente da sala de aula e principalmente,
proporcionando ao estudante a pratica da leitura, da andlise de textos filosoficos, da escrita, da
argumentacdo, da problematizagdo e até mesmo a criacdo de conceitos.

Neste cenario, a autora Isabel Sol¢é (1998, p.72) afirma que:

Por que ¢ necessario ensinar estratégias de compreensao? Em sintese, porque
queremos formar leitores autonomos, capazes de enfrentar de forma
inteligente textos de indole muito diversa, na maioria das vezes diferentes
dos utilizados durante a instrucao. [...] Formar leitores autdnomos também
significa formar leitores capazes de aprender a partir dos textos. Para isso,
quem 1€ deve ser capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensio,
estabelecer relacdes entre o que 1€ e o que fazem parte de seu acervo pessoal,
questionar seu conhecimento ¢ modifica-lo, estabelecer generalizagdes que
permitam transferir o que foi aprendido para outros contextos diferentes...

Portanto, a autora refor¢a a centralidade quanto ao ensino da leitura por todas as
disciplinas em quaisquer as etapas da Educacdo Basica, referenciando a necessidade continua
que tem o sujeito de realizar novas aprendizagens a partir e através da leitura. A autora lembra
que, a leitura ¢ um processo de questionamentos, o que exigi que o leitor esteja envolvido
integralmente no exercicio de ler.

Por diversas vezes ¢ comum a leitura ser tomada como obriga¢do, cobranca de uma
atividade. Segundo Godes (1991), muitos alunos leem sem entusiasmo, mas como mera
obrigacdo, apenas para conseguir nota. Solé (1998) orienta que o problema do ensino da
leitura na escola ndo se reduz no trajeto metodologico, pelo contrario o problema do ensino da
leitura, define-se como se conceitua a leitura, bem como a maneira como os professores veem
ou avaliam esse processo. Além disso, Solé (1998) enfatiza que a importancia da posi¢do que
a leitura ocupa no projeto curricular da escola decorre dos meios que se utilizam para

favorecé-la de forma natural, espontanea e progressiva aos alunos.
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Desse modo, para que a atividade da leitura possa ser natural ¢ preciso, segundo Solé
(1998) que haja uma interagdo entre o professor € o aluno, nesse sentido antes do aluno iniciar
a leitura do texto, sugere-se ao professor: oportunizar uma justificativa geral sobre o que sera
lido, isto &, sobre o assunto a ser tratado, para ativar o conhecimento anterior do aluno sobre o
assunto (mas, mantendo a provocacdo quanto ao espanto, a admiracgdo do texto, se for o caso),
direcionar os alunos a observarem subsidios que podem oferecem vestigios sobre o que irdo
ler, formulando suposi¢des e questionamentos sobre como o assunto serd discutido no texto,
instigar e valorizar os alunos a manifestarem as suas informagdes primaria sobre o assunto do
texto, impulsionar os alunos a fazerem perguntas sobre o texto (expondo curiosidades e
duvidas, por exemplo).

Ocorre que no andamento da leitura, Solé (1998) orienta que estrategicamente o
professor deve torna “vivo” o texto, na atitude de promover o entendimento, ou seja, durante a
leitura, o professor precisa reiterar a curiosidade do aluno acompanhando, se o aluno esta
seguindo ou ndo a ordem racional do autor, bem como, ¢ importantissimo o estimulo
incessante para a propagacao de perguntas por parte do aluno sobre o que esta sendo lido, no
sentido que no proprio texto, o aluno possa verificar, se haverd possibilidade de sanar as suas
proprias duvidas ou ndo.

Além disso, o professor necessita centralizar que a leitura do texto ndo se realiza
apenas no primeiro momento, logo, se for preciso o aluno devera reler o texto, na medida em
que, for necessario e no decorrer da leitura, o aluno deve filtrar a peculiaridade de sintetizar as
ideias principais, explicando assim a sua compreensdo sobre o texto.

Desse modo, ao final da leitura do texto, Solé (1998) ratifica que o papel do professor
como mediador, ndo se finaliza, pelo contrario, sera 0 momento de solidificar a importancia
do trajeto da leitura, pois o professor ird questionar sobre a ideia principal do texto, as suas
ramificagdes, podera solicitar o desenvolvido de uma atividade especifica, como a elaboracao
de resumo ou o exercicio para responder questionamentos, oportunizard a depender da
estratégia, o didlogo ou o debate, em torno de perguntas que ndo disponha de respostas literais
encontradas no texto, mas que o texto seja apenas um suporte para expandir a capacidade de
argumentacdo do aluno.

Em suma, as estratégias de leitura defendidas por Solé¢ (1998) sdo ferramentas
coerentes para o desenvolvimento de uma leitura proficiente, ou seja, o uso de suas estratégias
permite a formagao de um leitor independente, critico, analitico e reflexivo.

Dando continuidade, Mario Ariel Gonzéalez Porta (2007) ao tratar do uso do texto

filosofico sugere os caminhos para a leitura do mesmo, alertando que a atividade filoséfica,
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ndo consiste somente ¢ unicamente na leitura de textos, mas com o desencadeamento das
seguintes agdes como: a reflexdo, o dialogo, as perguntas e a discussdo, que segundo o autor,
sdo condigdes fundamentais para o ensino de Filosofia.

Nesta exposicao, Porta (2007) defende que sé € possivel interpretar um texto, um
filésofo, uma teoria filosofica se, antes de qualquer coisa, se identificar o problema filoséfico
em questdo, ou seja, para Porta (2007, p.28) “o estudo da Filosofia ndo deve se dirigir a
“saber” o que os filésofos “dizem”, mas a entender o que dizem como solucdo (argumentada)
aos problemas bem definidos”.

Imperioso destacar, Porta (2007, p.49) assevera que:

A racionalidade ¢ sempre tomada de consciéncia, a filosofia € sempre
libertadora. (...) Uma cultura que nao possua filosofia ou uma educacdo que
ndo a ensine (e que, ndo obstante, pretendam valorizar o “espirito critico”),
ndo sdo mais que uma incoeréncia.

Nesse contexto, o professor de Filosofia, tem uma relevante tarefa que € provocar os
seus alunos o exercicio da razdo e, consequentemente, da consciéncia e da liberdade. Com
base nessa pontuacao tedrica, Porta (2007) argumenta que o texto filoso6fico, ndo é uma mera
narragdo, mas no seu todo ¢ uma exposi¢do e contraposicdo de ideias e argumentos
(dissertagdo), ou seja, o texto filoso6fico se organiza em torno de um problema central e se
compde na estrutura pela busca/investigacdo de uma resposta a esse problema. Tao
interessante que Porta (2007) defende que a resposta é a tese filosofica, que € protegida
através de argumentos. A demarcacdo do problema ¢ elemento efetivo para precisar o sentido
da propria tese.

Sendo assim, o objetivo da leitura do texto filos6fico para Porta (2007, p.54-55.) ¢
entender propriamente o texto, ou seja, entender ¢ ser capaz de repetir o texto com suas
proprias palavras, oferecendo uma “traducdo” do texto, inclusive mais explicita e clara que o
original.

Ocorre que, para Porta (2007) o ndo-entender de um texto € justificado pelos seguintes
motivos: pela falta de atengdo, concentragcdo e andlise do que estd lendo, logo, ¢ necessario,
entdo retornar a leitura. Nesse processo, ¢ possivel determinar o que ndo se entende e o
porqué ndo se entende. Outra causa do ndo-entender ndo esta relacionada a Filosofia, mas a
falta de aptidao da propria lingua, por isso o dicionario ¢ primordial em quaisquer estagios da
leitura. O ndo-entender também pode ter causas nas proprias crengas, que podem prejudicar a

clareza e objetiva das ideias do filosofo. Quando as ideias do texto vao contra nossas proprias
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ideias, ¢ possivel que o leitor ndo consiga entendé-las. Por isso, € preciso que o leitor seja
imparcial e impessoal. Destaca que o ndo-entender de um texto ¢ superavel.

Dessa maneira, Porta (2007, p.60) sugere orientagdes para uma boa leitura, sendo elas:

a) Tomar em conta as regras gramaticais e jamais contradizer o sentido
literal do texto;

b)  Esgotar os recursos de compreensdo oferecidos pelo texto - no texto
selecionado, ndao descuidar da leitura de nenhuma passagem;

c) Perceber as conexdes entre as partes do texto, isto €, os vinculos que
ligam as frases, paragrafos, capitulos...;

d)  Nao atribuir contradigdes ao texto, mas considerar tais dificuldades
como sendo falha na propria leitura;

e) E antecipatoria: por estar acompanhando o sentido do texto, o leitor
consegue entrever seu proximo movimento.

Assim, um texto compreendido nunca ¢ apenas lido, ele ¢ interlocucionado ativamente
entre o professor e o aluno e, em certo sentido, indo além com a identificagdo dos problemas
filoso6ficos, sendo um redimensionamento do ensino de Filosofia.

Ainda nessa perspectiva, referente a proposi¢do estratégica da inser¢do do ceticismo
metodoldégico denotando o exercicio do texto filoséfico, como instrumento de mediacao
quanto a constru¢do da reflexdo filoséfica no Ensino Médio, pontua-se a contribuicdo teorica
e académica de Antonio Joaquim Severino (2009, p.11) ao afirmar que “a filosofia ¢ uma
forma de pensar que nos possibilita compreender melhor quem somos em que mundo
vivemos: em suma, nos ajuda a entender melhor o préoprio sentido de nossa existéncia”.

Importante esclarecer que, Severino (2009) defende para se compreender/entender um
texto € necessario a sua tradugdo, ou seja, a delimitacdo da clareza comprometida com uma
leitura analitica que possibilitard ao leitor “ouvir” a mensagem do autor, em uma sequéncia de
atos que se desencadeiam no sentido literal com a primeira leitura, destacando a forma do
texto, no segundo ato, uma nova leitura, descrevendo o conteido e no terceiro ato, a
compreensdo mais ampla e neste interim, ¢ viavel ao leitor problematizar o texto lido e, por
fim ser responsavel pela construgdo do seu texto critico, com base na leitura realizada.

Diante dessa argumentacdo, Severino (2009) contribui com as seguintes estratégias de
mediagdo do uso do texto filosofico:

1* Etapa: Leitura do texto observando sua “forma”: consiste como uma etapa primaria para a
leitura, com o objetivo de identificar os elementos importantes do texto e o contexto de sua
producdo. Ela se realiza em trés momentos:

1° momento: Antes de o aluno iniciar a leitura, oportunamente ird delimitar a leitura

(“preparar o terreno”):
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a) Delimitar a unidade de leitura (livro, capitulo, trecho);

b) Buscar informagdes sobre o autor e sobre o texto (e registra-las):

c) Especificar a finalidade do texto;

d) Identificar a lingua que foi escrito o texto e as regras gramaticais;

e) Identificar o género textual (carta, didlogo, texto argumentativo, tratado, aforismos e
outros).

2° momento: Primeira leitura panoramica e a busca de informacdes: (“Avanco”)

a) Realizar uma leitura superficial do texto, marcando ou anotando os dados como:
vocabulario; termos técnicos; teorias e autores citados no texto, enfatizar o
conhecimento dos dados em diciondrios de lingua portuguesa, dicionarios de
filosofia, obras e sites que fornegam informagdes sobre teorias e sobre os autores
citados no texto — ndo se pode limitar a investigacao;

b) Necessario registrar por escrito os dados.

3° momento: Nova leitura panordmica (“Revisao”)

a) Recapitular a leitura mediante as informagdes coletadas e organizadas na etapa da
leitura panoramica;

b) Esquematizar o texto com os pontos principais do texto;

c) Elaborar um pequeno resumo do texto.

2* Etapa: Leitura do texto observando seu “contetdo”: consiste na etapa que busca a
compreensdo da mensagem, do pensamento do autor exposto no texto, interessante que seja
um momento de imparcialidade e impessoalidade, afasta-se as crengas pessoais. Para proceder
a compreensdo do texto, € preciso reler analiticamente o texto, dirigindo entdo ao autor 5
(cinco) questdes precisas:

a) O que o autor esta tratando, qual o tema ou assunto do texto?

b) Qual o problema central o autor coloca em parametro na construcao textual?

c) Qual a resposta o autor da para o problema, ou seja, que tese que ele defende?

d) Como o autor atesta sua hipotese, isto €, como ele a comprova?

e) Quais outras ideias o autor defende no texto?

Importante registrar por escrito, de forma resumida, as respostas a essas questdes.

3* Etapa: Leitura do texto procurando um entendimento mais amplo dele: consiste como a
ultima etapa da leitura analitica, sendo a etapa crucial para a constru¢do da reflexao filosofica
com o processo critico do conhecimento. Nessa etapa, ¢ primordial a compreensdo quanto aos
elementos/dados fora do texto. Logo, o leitor devera aprofundar os seus conhecimentos da

area em que texto se situa. Assim, ¢ preciso:
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a) Posicionar o conteido do texto no contexto da obra de onde ele foi extraido e no
conjunto do pensamento do autor;
b) Estabelecer o autor na historia do pensamento de seu campo de reflexao;
c) Mencionar os principios que justificam as ideias protegidas pelo autor;
d) Inquirir/questionar/contrapor ideias proximas as que estdo presentes no texto;
e) Formular um juizo critico avaliando integralmente a mensagem do texto, com a
construgao da reflexao filosofica.
4* Etapa: Problematizagdo e Reflexdo: consiste como uma etapa para a produgdo textual em
que o leitor pode levantar questionamentos pessoais para uma construcao filosofica auténtica.

Nessa etapa, tendo entendido o texto, o leitor pode levantar problemas para uma
reflexdo pessoal, para uma discussdo, um debate. Desse modo, o leitor estd em condi¢des de
elaborar uma sintese pessoal a partir do que leu, pesquisou, compreendeu, criticou,
problematizou. Aqui, o leitor passa a ser escritor e reflete sobre o tema em questdo por conta
propria, mas inspirado pelo texto estudado.

Ressalta que, o exercicio do texto filosofico pode ser individual e/ou coletiva (didlogo,
discussdo, debate). De qualquer modo, ao final do processo de leitura e compreensao do texto,
sera fundamental que o aluno realize uma nova atividade, que vem a ser: a producao de um
texto escrito, ilustrando, com suas proprias palavras, o texto filosofico estudado, e
organizando seu proprio juizo sobre o problema discutido. Esse texto pode ser escrito a partir
de questdes que o professor proporciona para orientar o desenvolvimento da producao textual.
Destaca-se que, em todas as etapas de leitura e compreensdo do texto, o aluno precisa ser
incentivado a participar ativamente da atividade, expondo suas duvidas, suas hipoteses, seu
entendimento do texto, ora estudado.

Todavia, para que o exercicio do texto filoséfico aconteca, seja numa perspectiva de
trabalho individual, seja numa perspectiva de trabalho conjunto de leitura e escrita, sdo
categoricamente necessarias a envoltura e a atencdo do leitor, ou tal atividade meramente
sozinha ndo se concretiza. Além disso, nesse contexto ¢ sugestiva a realizagdo de leitura
individual e silenciosa, contribuindo com a finalidade dos alunos identificarem palavras
desconhecidas, buscando seu significado no dicionario e registrando essas informagoes.

No trabalho com a leitura do texto filosofico, outras atividades e encaminhamentos
alternativos podem ser continuamente desenvolvidos pelo professor. Em geral, no cotidiano
da sala de aula, a partir das diferentes situagdes e realidade de cada turma, nascem novas
possibilidades estratégicas e produtivas do exercicio/uso do texto filosofico. O importante ¢

“garimpar” esses caminhos, por mais arduos que eles sejam.
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Importante reforgar que, vivemos em uma sociedade que tudo se naturaliza, relagdes
humanas estdo se desvirtuando como expressa Ghedin (2008). A sociedade permeia com
dominagdes ideoldgicas havendo a possibilidade do ser-sujeito se tornar ser-objeto,
desvirtuando virtudes primordiais como a liberdade e resultando na mediocridade.

Por conta disso, ¢ necessaria a formagao de alunos pautados pela pratica da pesquisa,
como uma forma de enfrentar e combater as dominagdes ideologicas e as formas de
alienagdes, por meio do ceticismo metodoldgico a construcio da reflexdo filosofica no ensino
de Filosofia.

Nesse teor argumentativo, Vasconcellos (2010, p.120) afirma que:

Fundamentalmente, o compromisso do educador ¢ ajudar a que os educandos
aprendam a pensar, a refletir, adquirir estruturas mentais e aprendam
conceitos basicos daquela area de conhecimento [...] sendo impossivel a
apreensdo de todo saber na escola, o que reforga a perspectiva da capacitacao
em estruturas de pensamento que permitira a aprendizagem autonoma, a
pesquisa.

Portanto, o incentivo a pesquisa na sala de aula, torna-se uma prioridade do processo
em sala de aula e fora dela, como forma de garantir a condi¢do e mediacdo da aprendizagem
autonoma, implicando na reelaboragdo e reconstru¢do do conhecimento, ndo sendo apenas
uma reproducdo. Outrossim, o professor de Filosofia deve agir como mediador incentivando
que a dissemina¢do do conhecimento esteja além das paredes da sala de aula e que o aluno
deve ser um continuo pesquisador.

Interessante destacar, uma possivel inter-relagdo do ceticismo metodoldgico ao ensino
de Filosofia no Ensino Médio ao processo de ensino que usa a pesquisa em sala de aula, como
mediacdo de aprendizagem, pois ambos desencadeiam por meio do questionamento, da
construcdo de argumentos e da comunicacio, o conhecimento.

Para Moraes, Galazzi e Ramos (2002, p.11), a pesquisa em sala de aula norteia o
seguinte o aspecto:

A pesquisa em sala de aula pode ser compreendida como um movimento
dialético, em aspiral, que se inicia com o questionar dos estados do ser, fazer
e conhecer dos participantes, construindo-se a partir de novos argumentos
que possibilitam atingir novos patamares desse ser, fazer e conhecer,
estagios esses entdo comunicados a todos os participantes do processo.

Nesse sentido, o questionamento ¢ um item integrante da constru¢do da pesquisa da
aprendizagem, uma vez que o ato de questionar se aplica em tudo que seja fonte para o

conhecimento. Em sequéncia, a construgdo de argumentos, na pesquisa em sala de aula
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reporta-se ao envolvimento ativo, dialogico e reflexivo entre os sujeitos. Portanto, o recorte a
pesquisa em sala de aula, exige que o professor seja um profissional pesquisador, trazendo

uma abordagem progressista, para Freire (1997, p.52):

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto as indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, a suas inibi¢des, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho — a de ensinar e nao de transferir conhecimento.

Fundamentalmente, o processo de ensino e aprendizagem centrado na pesquisa exige
uma relagdo que oriente e perpetue o questionamento, a investiga¢do. Considerando essas
condigdes, a leitura e a escrita — o texto filosofico reitera-se como um instrumento
imprescindivel para a constru¢do da reflexdo filosofica no ensino de Filosofia focando no
ceticismo metodologico. Assim, o ensino com pesquisa podera possibilitar a finalidade crucial
de superar a reproducdo, as dominagdes ideologicas e as formas de alienagdo e ascender a
producdo do conhecimento com autonomia, reflexdo, espirito critico e investigativo. Sendo

assim, Galiazzi (2002, p.300-301) descreve que:

A proposta da pesquisa como principio didatico [...] assume a escrita ¢ a
leitura como dois dos principios articuladores do ensino e da aprendizagem
[...] A sala de aula com pesquisa que propomos [...] considera que o
conhecimento ¢ o poder sdo compartilhados e surgem do compromisso
mutuo entre professores e¢ alunos. A aprendizagem ¢ entendida como um
processo de construgdo que € resultado das interagdes entre o que cada um
conhece com a nova informagdo, criando uma rede mais complexa de
significados. Com esse entendimento, o processo de aprender a ler ¢ a
escrever nunca finalizam, eles vao se tornando mais complexos com a
escolaridade.

Nesse processo de ensino-pesquisa, o professor € o aluno tornam-se sujeitos
produtores do préprio conhecimento. Para que isso possa ocorrer de fato no ambiente da sala
de aula, ¢ necessario, segundo Moraes (2000), iniciar-se pela selecdo de assuntos que o aluno
ou grupo de alunos possam desenvolver o espirito analitico, critico, autbnomo e investigativo.

Considerando as abordagens tedricas acima identificadas em referéncia aos caminhos
que podem conduzir a construcdo da reflexdo filoséfica no Ensino Médio com a inser¢do do
ceticismo metodologico e a proposta do uso do texto filosofico, cabe ressaltar que para tal
inser¢do ou construgdo, o professor e o aluno sdo sujeitos determinantes, todavia, ¢ preciso

evitar a padronizagdo e a homogeneizacdo aos caminhos do ensino de Filosofia no Ensino
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M¢dio, mas promover o intercimbio de propostas estratégicas entre os sujeitos, ora o
professor e o aluno, bem como ampliando para a sociedade.

Diante dessas consideragdes teoricas a respeito da natureza do texto filosofico, segue-
se para o exercicio integrador entre a teoria com a énfase para a pratica na sala de aula ao uso
do texto filos6fico, como instrumento de mediagdo desse processo de inser¢do do ceticismo

metodoldgico na construcgao da reflexdo filoséfica no Ensino Médio.

4.2 O exercicio de integracao teorico-pratica do uso do texto filosofico na sala de aula

O que sera apresentado a partir de entdo, refere-se alguns caminhos realizado para a
concretizagdo de uma proposta estratégica, intervencionista e epistemologica de mediagdo ao
ensino de Filosofia no Ensino Médio, exercitada no segundo semestre do ano de 2018, na
Unidade Escolar Joaquim Nogueira Paranagud, escola ptblica estadual, localizada na Avenida
Joaquina Nogueira, s/n, no municipio de Corrente-PI, na turma do 2° Ano “A” do Ensino
Meédio, turma composta por 30(trinta) alunos com a presenga de uma professora de Filosofia.

Em paralelos com as breves consideragdes acima descritas, varias interrogacdes
surgem em torno dessa proposta, sendo elas: como abordar as questdes filosoficas de maneira
significativa e como provocar o “filosofar” com os alunos do Ensino Médio e ndo apenas
realizar “a leitura” dos textos de Filosofia? Como ndo desenvolver no Ensino Médio uma
espécie de curso “apostilado” de Filosofia? Como concretizar esta experiéncia de construgdo
da reflexdo filosofica, sem criar nos estudantes uma repulsa pela Filosofia? Como nao
transformar os textos de Filosofia que representam uma riqueza imensuravel, de
conhecimento, de teorias, conceitos, argumentos e problemas, em algo que ndo seja
meramente hermético e cansativo?

Tais questdes direcionam-se para um caminho arduo, passaremos agora a se¢do de
intervengdo, ao formato da selecdo livre de textos filosoficos, estruturados em trés eixos
problematicos de natureza exemplificativa, tendo como instrumento de mediagdo, o uso de
textos filosoficos e assim oferecer orientagdes “vivas™ ao ensino de Filosofia com o exercicio
da “problematiza¢do”, que referencia aos fins da insercdo do ceticismo metodologico.
Ressalta-se que, os eixos problematicos sdo problemas epistemoldgicos concretos, que em
paralelo com as tentativas de resposta a esses problemas, constituem investigagdes filosoficas.
Como sendo uma proposta, poderd, ora ja& mencionado anteriormente ocorrer adaptagdes,
conforme as necessidades do professor e dos alunos em sala de aula, mantendo a hibridizacao

das orientagdes do uso dos textos filosoficos com base em Severino (2009) e Porta (2007).
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Ocorre que, a proposta estratégica nasceu da vivéncia pessoal e profissional como
professora de Filosofia no Ensino Médio, que no decorrer da minha atuacdo e formagao
académica, manifesto um interesse pela valoriza¢do dos textos filosoficos na sala de aula,
mesmo com os inumeros desafios que circundam o ensino de Filosofia, ¢ essencial que os
textos filosoficos sejam contemplados continuamente independente dos seus “encantos e
desencantos” aos leitores. Diante disso, fortalecer as possibilidades do uso dos textos
filosoficos nas aulas de Filosofia no Ensino Médio e as possiveis formas de aprendizado com
0s mesmos, ¢ 0 “tonico” para a propositura dessa proposta.

Inicialmente, propus para a turma a escolha de trés eixos problematicos. Essa proposta
deve estar atenta a abordagem filosofica das aulas, mas as leituras dos textos devem dialogar
com as questdes inquiridas pelos alunos, eles devem fazer uso da Filosofia para manifestar o
proprio pensamento sobre o problema investigado. Com o ja dissemos anteriormente,
partimos do principio de que as aulas devem ser uma tentativa de filosofar que passa,
necessariamente, pela experiéncia do aluno com o tema investigado.

Nesse ensejo, ¢ importante frisar que as escolas no geral mantém em suas
organizagdes de ensino e aprendizagem, o uso de livros didaticos de Filosofia que, inclusive,
tratam da inser¢do complementar de textos filosoficos. O fato ¢ que os textos filosoficos
precisam ser explorados de maneira continua pelos professores e que podera permitir ao longo
do tempo a ampliacdo dos mesmos, promovendo uma aula dinamica de Filosofia, bem como
ocorrendo uma reformulagdo didatica quanto ao ensino de Filosofia no Ensino Médio.

Nesse sentido, 1zuzkiza (1982, p.41) aduz que:

Seria prestar um mau servico a filosofia limitarmo-nos a apresentar apenas
as respostas, ja construidas, dos filésofos aos problemas que os ocuparam.
Tal seria o equivalente a ensinar um vocabulario estatico, ao invés de ensinar
um modo de trabalhar, uma sensibilidade, uma dinadmica. A filosofia ¢,
fundamentalmente, um processo dindmico, como o € todo conhecimento.
Apresenta-la de outra forma ¢ trai-la (traducdo nossa).

Deste modo, a proposta de orientagdes de textos filosoéficos compde-se com trés eixos
problematicos de natureza exemplificativa. Ressalta-se que, os mesmos sdo apenas sugestoes,
sendo “livre” ao professor na execu¢do da referida proposta escolher ou definir quais os eixos
problematicos ira desenvolver com o uso de textos filosoficos na sala de aula. Em face dos
nossos objetivos, seguem-se abaixo os eixos problematicos selecionados:

1. Eixo Problematico: Liberdade em Jean-Paul Sartre;

2. Eixo Problematico: Introdugdo ao problema do mundo exterior;
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3. Eixo Problematico: O conceito de Felicidade para Aristoteles.

Por conseguinte, cada um dos eixos problematicos seguiu com a contemplagdo
sequencial da sensibiliza¢do que tem como objetivo principal afetar os alunos para que sejam
inquietados, provocados diante da leitura do texto filosofico, a problematizagdo que tem
como matriz promover a discussdo filosofica sobre diferentes angulos quanto a questdo
central da identificacio do problema filoso6fico, com o exercicio da pergunta, do
questionamento e da interrogacdo, bem como a desconfianga, a duvida em relacdo as
afirmagdes excessivamente taxativas, a investigagdo que tem como colocagdo apresentar as
tentativas de solucdes aos problemas e a compreensdo do eixo problemdtico, com a possivel
culminancia de reflexdo sobre conceitos podendo ser instrumentalizados com o uso dos textos
filosoficos e as suas respectivas produgdes por meio da argumentacao.

Importante relembrar que, essa contemplagdo sequencial, tém como base tedrica, os
autores: Porta (2007), Severino (2009), Gallo (2012), Rodrigo (2009), Carrilho (1994) e
demais, j& mencionados nos capitulos anteriores, que defendem a estruturagdao do “filosofar”
através da sensibilizacdo, da problematizacdo, da investigacdo e da compreensdo do eixo
problematico.

Considerando as contribuicdes teoricas, ora fundamentadas anteriormente nesse
capitulo quanto ao uso dos textos filosoficos na sala de aula, faz-se necessario
especificamente abordar os caminhos fundamentados teoricamente por Porta (2007) e
Severino (2009) que interligaram ao objetivo intervencionista desse trabalho dissertativo, que
em sua perspectiva ocorreu com encontros presenciais na turma do 2° Ano “A”, do Ensino
Me¢édio, da escola em aprego, sendo eles:

e Primordialmente a preparacdo antecipada para a leitura, ou seja, o exercicio com a
leitura do texto filosofico em sala de aula requereu que o professor concretizasse um
planejamento atento para essa atividade, ndo sendo apenas a exposi¢do do texto
filos6fico com o ato de “entrega” de copias ou direcionamento do texto, mas:

a) O texto filosofico — ou trecho dele — correspondeu as necessidades na sala de aula,
com base no Projeto Politico Pedagdgico da escola e o Plano de Trabalho do professor
organizado ao semestre letivo, havendo uma consequéncia de informagdes;

b) A execucdo para a leitura do texto esteve em paralelo com o tempo disponivel para
leitura, de modo que ocorreram leituras encaminhadas como atividade extraescolar;

c) Destaca- se que o professor como mediador, teceu um conhecimento prévio e um
dominio sobre os textos, apresentando informagdes que pudessem provocar e instigar

os alunos a curiosidade dos textos filosoficos;
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d) Os textos selecionados foram disponibilizados em quantidades suficientes aos alunos;

Destaca-se que, foram realizadas leituras conjuntas em sala de aula, como uma proposicao
estratégica intervencionista que promoveu a partilha de informacgdes, mediante o
planejamento e desencadeando a inser¢ao do ceticismo metodologico a construcdo da reflexao
filosofica no Ensino Médio, principalmente ao fato que ao provocar o ato de ler com os
alunos, o professor teve o papel de instigar ao desenvolvimento de questionamentos, mas com
o propdsito de superar as for¢as como de alienacdo e fortalecimento. O dialogo, a leitura e a
escrita precisam ser exercitados com a mediacdo de um professor, sujeito participe do
processo de pesquisa em sala de aula para comegar o0 movimento “o processo multiciclico de
formacdo, favorecendo o desenvolvimento nos alunos das capacidades de questionamento,
constru¢do de argumentos e comunicacao” (GALIAZZI, 2002, p.297).

Nesse contexto, com base nas ponderagdes tedricas complementares de Ghedin (2008) ¢
salutar no ambito da sala de aula, o exercicio com texto filoso6fico em sala de aula, remeter
alguns cuidados basicos, entre eles:

a) O professor deve mobilizar o aluno ao caminho da problematizagdo do tema a ser
investigado. Desenvolvendo uma interconexao/interdisciplinaridade a leitura do texto,
nao deixando lacunas;

b) O professor precisa justificar e motivar diretamente os alunos para que possam
participar ativamente do exercicio do texto filosofico, apresentando coerentemente os
objetivos para o exercicio da leitura e producdo de textos filosoficos, aproveitando
para expor e explicar os requisitos de avaliagdo que seguird em relacdo a essa
atividade especifica;

¢) E essencial que, antes da leitura ou das orientagdes para produgdes textuais com a
turma, caberd ao professor sugestivamente instigar aos alunos para que possam
investigar o contexto do texto filos6fico em aprego, ou seja, quem ¢é seu autor, que
problema ele discute no texto, qual seu posicionamento filosofico;

d) Ainda antes de iniciar a leitura do texto com a turma, o professor deve chamar atencgao
aos alunos sobre a especificidade do texto filosofico, cujo registro difere do texto
literario e do texto cientifico.

Importante esclarecer que, o professor deve promover que o exercicio de

reflexdo/problematiza¢do do texto, seja realizado além das “linhas textuais”, mas enfatizar a
contextualizacdo e a “decomposi¢cdo” do texto, no sentido figurado para que o aluno possa

desenvolver a argumentacdo, a partir de algumas questdes primordiais: Qual ¢ o problema
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central do texto? Qual ¢ a solugdo apresentada pelo autor? Como se contextualiza esse assunto
nos dias atuais? E possivel?

Atencdo, segundo Porta (2007) esse exercicio de reflexdo, de problematizacdo e
compreensdo do texto devem continuar sendo direcionado pelo professor, que pode apontar
onde e como, no texto, aparece o problema, a tese, a argumentacgdo, ou seja, o professor pode
especificar aos alunos o movimento do texto. Tao interessante, que uma vez executado e
efetivado esse trabalho, o professor pode direcionar um nivel subsequente ao exercicio do
texto filosofico, sendo ele: instigar, provocar e estimular a reflexdo do aluno a respeito do
tema tratado no texto, trazendo uma correspondéncia, paralelismo ou até mesmo
contraposi¢cdo entre a relagdo do texto com a realidade presente (culmindncia chave a
investigagao- discussdo filosofica).

Destaca-se que, esses caminhos foram se organizando com a realiza¢do de dialogos
internos com a professora de Filosofia e a dire¢do escolar, enfatiza-se que somos duas
professoras de Filosofia na instituicdo de ensino para que a proposta estratégica pudesse ter o
seu andamento, conforme anexo — relatério dos encontros, bem como se pontua o sigilo com
relacdo as colocacdes dos alunos e de suas participagoes.

Muito me perguntei a proposito de como e quando “intervir” no processo de discussao
dos alunos. Até que ponto, dependendo de como essa intervencdo fosse perpetrada, nao
estaria simplesmente mecanizando e controlando os mesmos? Em que medida a ferramenta da
“problematizacdo, do duvidar, do questionar”, dependendo da maneira como ¢ conduzida,
poderia ser um suporte para a constru¢do da reflexdo filoséfica que tem como sindénimo o
pensamento analitico, livre, transformador e critico? Observo que os alunos, na sua maioria,
preferem ser direcionados, ao invés de serem instigados ou provocados, principalmente
quando o trabalho deve ser executado. Isso faz parte, certamente, da maneira como somos
estimulados a pensar.

Finalmente, seguem-se relatos sugestivos dos eixos problematicos selecionados e a
contemplagdo sequencial ao “filosofar”, bem como as orienta¢des tedrico-metodoldgicas da
Evelyne Rogue (2014), educadora francesa que propde atividades para orientar a redagdo de
comentarios de textos filosoficos.

Nesse ensejo, vide anexo 1 com o eixo problematico 1: Liberdade em Jean-Paul Sartre,
inicia-se a completude pratica com o incentivo a atividade para o professor com os seguintes
aspectos:

I - Flexibilizar o texto do anexo 1 “Apresentacdo do filosofo” para os alunos; Realizar uma

leitura estrutural; Debater e contextualizar historicamente o filosofo. Instigar individualmente
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as questoes centrais enfatizadas no texto referente a conceito de LIBERDADE, mantendo uma
conexdo com as orientagdes de Evelyne Rogue (2014) a respeito da anélise de textos
filoso6ficos, com a decomposi¢do dos principais pontos do texto. Além disso, como ja
enfatizado anteriormente ¢ importante a valoriza¢do antecipada do entendimento dos alunos
sobre o eixo problematico — “o existencialismo™.

IT - Disponibilizar sobre as caracteristicas do existencialismo para Jean-Paul Sartre; Realizar
uma leitura estrutural de cada argumento; Debater coletivamente a for¢a dos argumentos de
Jean-Paul Sartre. Disponibilizar que os alunos realizem comentarios acerca dos seus
entendimentos; Debater coletivamente a interpretacdo de cada argumento. Realizar
paralelismo com outros filésofos, no sentido investigativo e contextualizado, como, por
exemplo, entre as possiveis convergéncias e divergéncias.

IIT - Do conflito de argumentos: A compreensdo de um texto filoséfico ¢ indissocidvel da
exigéncia de pensar por si mesmo. A filosofia ¢ uma retomada de problemas, uma renovagao
em relacgdo a tradi¢do da sua forma e do seu tratamento. (Rogue, 2014, p. 66).

IV - Da hipotese: Segundo Rogue (2014) ¢ importante ao leitor que leia o texto, focalizando
em uma leitura despretensiosa, em sequencia ¢ preciso realizar uma leitura pensando no tema
filosofico, na tese desenvolvida pelo autor, na reflexdo do problema para os dias atuais.

V- Possibilidades didaticas: Entende-se ser possivel utilizar este fragmento do texto para
abordar outros eixos problematicos para além da estrutura, sendo que a clareza e o aspecto
critico do texto sdo favoraveis &8 SENSIBILIZACAO. Sugeriu-se utilizar o fragmento em voga
para as seguintes abordagens:

SENSIBILIZACAO: provocar aos alunos com situacdes cotidianas que retratem a
importancia quanto a existéncia e a esséncia humana interligando com as consideragdes sobre
ser livie em uma sociedade pluralista. Inicialmente, pode-se fomentar o uso da musica
“Escolha da Liberdade” de Gilberto Gil, como uma representagdo, para que ocorra a
sensibiliza¢do. Lembrando que o uso do texto filoséfico pode ser abrangido com a motivacao
de demais instrumentos de mediagao.

PROBLEMATIZACAO: Levantar questionamentos sobre o existencialismo humano, a
liberdade e até mesmo, sobre a angulstia aos alunos com o encadeamento de perguntas, logo:
serda mesmo que temos medo da liberdade? A sociedade vivéncia um periodo de libertagao ou
angustia existencial? Vocé ¢ livre? Qual ¢ o problema central do texto? Qual ¢ a solugdo
apresentada pelo autor? Como se contextualiza esse assunto nos dias atuais? E possivel?
INVESTIGACAO: Os trechos selecionados do texto (vide anexo 1) foram os que julgamos

mais pertinentes a discussdo em torno do eixo problematico do existencialismo tendo como
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correspondéncia a liberdade. Porém, de acordo com o planejamento do professor, esses
trechos podem ser acrescidos de outros ou serem eliminadas algumas de suas partes. A opgao
que realizamos aqui também ¢ pela leitura conjunta. Ainda que o texto de Sartre possa parecer
mais simples a compreensdo do aluno, entendemos que a leitura orientada permite apresentar
estratégias de leitura que os alunos podem progressivamente dominar a medida que
acompanham os movimentos e explicagdes do professor. Como indicado em linhas anteriores,
antes de iniciar a leitura do texto, o professor pode estimular estratégias de leitura
importantes: qual o titulo da obra? O que esse titulo significa? O que o titulo pode indicar
sobre o que vamos ler? Que género de texto é?

Como Porta (2007) argumenta, que ¢ possivel a divergéncia de posicionamentos entre
autor e leitor provocando o ndo-entender do que o texto esta propondo. Podemos acrescentar
que, no nivel médio de ensino, o fato de Sartre professar uma ‘filosofia ateia’ pode mesmo
provocar no aluno uma ‘aversdo’ ao texto. Cabe ao professor estar consciente disso e, para
evitar maiores dificuldades, alertar os alunos para o que vao encontrar pela frente,
incentivando-os a suspenderem seu juizo para encontrarem ensinamentos importantes que o
texto traz, ou mesmo para, no momento oportuno, realizarem possiveis criticas. No entanto,
elas s6 podem ser feitas apos a leitura e compreensdo do texto.

COMPREENSAO: momento em que o professor ensejara a oportunidade do aluno manifestar
o seu entendimento proprio, critico e analitico sobre o eixo problematico, ou melhor a
compreensdo sobre o eixo problematico para todos os envolvidos na discussido, desembocara
também com a realizacdo de exercicio, de acordo as consideragdes abaixo:

I[I-ATIVIDADE PARA O ALUNO

Vide anexo 1.2, solicita-se ao aluno que manifestasse com as suas palavras sobre o seu
entendimento quanto a ma-fé para Sartre.

Com as premissas do anexo 1.2 vamos, a escrita dos alunos do Ensino Médio do 2°
ano “A”da escola em apreco, na tentativa de verificar se houve o uso do texto filoséfico,
conforme as orientagdes de Severino (2009) Porta (2007) e acrescentando a analise aos
comentarios de Rogue (2014), anteriormente apresentados ao processo de ensino de Filosofia
com o uso do texto filosofico.

Para organizarmos as respostas escolhidas, focamos nos passos estabelecidos e
selecionamos duas respostas analiticas as produgdes abertas, como exemplificagdo (vide
anexo 1.3). Alude- se que ndo desconsideramos as demais respostas quando falamos em
respostas escolhidas, mas porque em um quantitativo de 88% (18 alunos) dos 100%(30

discentes) dos alunos pesquisados do 2° ano “A” do Ensino Médio, as respostas foram
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semelhantes ou estiveram na mesma locugdo ideativa. Por exemplo: 88% dos alunos
disseram em suas respostas que ma-fé ¢ “a uma mentira que contamos para nés mesmos, mas
que, no fundo, sabemos ser mentira, € que também tem uma recompensa: aliviarmo-nos da
angustia da liberdade.”, ensejando colocagdes problematizadas e coerentes com termos
expressos por Sartre como “liberdade” e “angustia” e 12% dos alunos defenderam que a ma-
fé ¢ “a desonra aos valores como a honestidade e a verdade”, sendo respostas categdricas e
objetivas. Aqui recordamos de Gallo (2009), pois ¢ importante desenvolver —a desconfianca
em relagdo as afirmagdes muito taxativas, as certezas prontas e as opinides cristalizadas.
ANALISE DAS RESPOSTAS
Em conformidade, vide anexo 1.3 quanto a andlise da escrita do aluno 1, acreditamos

ser uma construcdo comparativa abrindo um entendimento amplo que caracteriza a tradugao
do trecho Severino (2009) e Porta (2007) em paralelo com o conteudo trabalhado em sala de
aula, ensejando assim, uma identidade de fundamentacdo na filosofia de Sartre, da qual o
mesmo situa o problema, problematiza, apresenta uma solugdo, contextualiza e manifesta-se
subjetivamente, portanto, conforme os caminhos elencados por

Na escrita do aluno 2, temos uma abstra¢ao subjetiva que demonstra uma construgdo
comparativa, porém uma revelacdo pessoal, como se o aluno vivenciasse, ou seja, o aluno foi
afetado, segundo Gelamo (2006) quando somos afetados, inicia-se o trabalho de pensamento e
sentimos a necessidade de pensar, todavia, em aprego a resposta do aluno 2 temos uma
fundamentagdo rasa, que precisa ser conduzida pelo professor para que o aluno possa no
minimo identificar o problema, porém, ndo se pode descartar o posicionamento do mesmo,
mas reconfigura com a tradug¢do do pensamento da Filosofia de Sartre, evidente, que o aluno
ndo deve cristalizar o pensamento com fundamentagdes prontas e acabadas.

Nesse teor da discussdo, “a capacidade de expressdo estd diretamente relacionada a
capacidade de compreensdo critica do mundo, uma vez que essa capacidade, para nos, se

alimenta do pensamento criativo” (OLIVEIRA, 2009, p.49).
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EIXO PROBLEMATICO 2: INTRODUCAO AO PROBLEMA DO MUNDO EXTERIOR.

IT - ATIVIDADES PARA O PROFESSOR

Encaminhamento: Disponibilizar o texto (vide anexo 2) com a inicial “Apresenta¢do sobre o
filosofo” René Descartes e instigar o aluno ao avanco da investigagdo sobre o filésofo em
comento; Realizar uma leitura estrutural. Instigar individualmente as questdes centrais
enfatizadas no texto referente ao projeto filosofico cartesiano, mas focalizando a diivida como
caminho para a reflexdo filoséfica, mantendo uma conexdo com as orientagdes de Evelyne
Rogue (2014) a respeito da andlise de textos filosoficos, com a decomposi¢do dos principais
pontos do texto.

IT — Construcao da reflexdo filosofica: Realizar uma leitura meditativa de cada argumento;
Debater coletivamente sobre a forca argumentativa do filosofo René Descartes. Incentivar que
os alunos realizem comentarios acerca dos seus entendimentos com a exposi¢do oral.
Identificar a questdo principal “o problema filos6fico” colocada por Descartes e em seguida
motivar o aluno para realizar uma analise sobre a maneira como o filésofo direciona a solugao
para o problema. Nesse ensejo, afirma Rogue (2014, p.34) que “E preciso abster-se de fazer
juizo de valor sobre o texto”.

IIT - Do conflito de argumentos: O trecho citado destaca que a constru¢do de um projeto
filoso6fico ndo ¢ feito de maneira subita, ou seja, aquele que esta disposto a se envolver com
uma investigacdo filosofica, deve respeitar a forca da razdo. De tudo isso, deve ficar claro
para o leitor que a posi¢do cética adotada por Descartes, reporta-se que todo conhecimento ¢é
duvidoso e incerto, logo visa desenvolver uma estratégia argumentativa aos caminhos do
ceticismo metodoldgico com o instrumento da duvida.

IV - Da hipétese: Segundo Rogue (2014, p.52) interpretar um texto, “¢ dar sentido as
passagens obscuras, bem dar-lhe vida, ou seja, ¢ fazer do texto um objeto de comunicagdo
pertinente”.

V- Possibilidades didaticas: Compreende-se que € possivel utilizar este fragmento de texto
para abordar outros eixos problematicos cotidianos para além do ceticismo metodologico. A
clareza e o aspecto dindmico do texto sdo favoraveis a mobilizacdo. Sugere-se utilizar o
fragmento em voga (vide anexo 2) para as seguintes abordagens: “O problema da verdade e a

investigacao filosofica em alusdo aos Face News no ambiente da internet.”
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SENSIBILIZACAO: provocar aos alunos com reflexdes e chamamento para que possam
analisar o quanto ¢ necessario o ato de questionar, de buscar a verdade sobre as informagdes
que lhe sdo transmitidas em suas relagdes sociais, ou seja, nesse momento o professor podera
utilizar, além do texto filos6fico, recursos como textos jornalisticos, prints de informagdes
divulgadas na internet e demais em paralelo com o texto filosofico, ora o trecho acima
destacado.
PROBLEMATIZACAO: Levantar questionamentos, principalmente ao exercicio do filosofar
que exige uma reflexdo pormenorizada e o empenho sobre os seguintes questionamentos
exemplificativos: O que ¢ a verdade? O acesso instantaneo as noticias, fatos e demais
comunicagdes na internet sdo verdadeira? O que ¢ o face News? Vocé busca a origem das
informagdes que lhe sdo transmitidas? Qual é o problema central do texto? Qual ¢ a solucao
apresentada pelo autor? Como se contextualiza esse assunto nos dias atuais? E possivel?
INVESTIGACAO: O trecho selecionado (vide anexo 2) traduz & discussdo em torno do eixo
problematico “o problema da verdade e a investigagdo filoséfica” com énfase ao instrumento
da duavida. Porém, de acordo com o planejamento do professor, esse trecho pode ser acrescido
de outros ou serem eliminadas algumas de suas partes. A op¢ao que realizamos aqui também
¢ pela leitura conjunta. Reiteramos que, segundo Porta (2007) € possivel a divergéncia de
posicionamentos entre autor e leitor provocando o ndo-entender do que o texto esta propondo.
Cabe ao professor estar consciente disso e, para evitar maiores dificuldades, alertar os
alunos para o que vao encontrar pela frente, incentivando-os a suspenderem seu juizo para
encontrarem ensinamentos importantes que o texto traz, ou mesmo para, no momento
oportuno, realizarem possiveis criticas. No entanto, elas s6 podem ser feitas apos a leitura e
compreensdo do texto.

Nesse contexto, Horn (2006, p.62) expde que:

A principal vantagem tanto para o professor quanto para o aluno ¢ que pelo
fato de haver um fio condutor (critério) em torno do qual autores sdo
agrupados, facilita o confronto de pensamentos entre os autores, bem como
facilita vinculé-los a uma concepgao epistemoldgica mais ou menos comum,
tornando assim a compreensao conceitual mais clara.

Importante acrescentar que, os recursos nao-filoséficos ndo deixara de ser também
filosofico, pois ¢ também uma complementacdo do universo de ensino e aprendizagem
inerentes ao educar como experiéncia ou no universo empirico do cotidiano. Como bem

afirma Altet (1999, p. 32) que “procuram desenvolver as estratégias cognitivas e
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metacognitivas do aluno, tentando ajudar o aluno a desenvolver a sua capacidade de aprender,
de refletir e a exercé-las sozinho”.

COMPREENSAO: momento em que o professor ensejara a oportunidade do aluno manifestar
o seu entendimento proprio, critico e analitico sobre o eixo problematico.

II-ATIVIDADE PARA O ALUNO

“Sera que conseguimos refletir sobre as informagdes que recebemos?”’

Essa atividade teve como objetivo realizar uma dindmica com os alunos em uma selegdo
alternada de 5 (cinco) grupos com 6 (seis) alunos da turma do 2° Ano “A” do Ensino Médio,
conforme a consensualidade da propria turma para identificarem, em paralelo com a tabela
abaixo, vide anexo 2.1:

1. Fato: um acontecimento que ocorreu e foi noticiado.

2. Mentira: noticia publicada sem confirmacdo de sua veracidade. Podem ser noticias
alarmantes repassadas sem nenhum senso de responsabilidade (exemplo: “O mundo
vai acabar amanha!”).

3. Noticia sensacionalista: Podem ser noticias sem relevancia ou importancia para a
sociedade, mas que ganham destaque ao atingir determinado publico, também
chamadas de “noticias sensacionalistas” (exemplo: “ A Rainha Elizabette toma café¢ da
manha na padaria!”).

4. Informacdo publicitaria (ou “informe publicitario”): informagdes que possuem o
intuito principal de convencer o publico a ter determinado comportamento ou a
adquirir produtos e/ou servigos. Nao quer dizer que sdo informagdes falsas, mas sua
finalidade ¢ diferente.

ANALISE DAS RESPOSTAS

E parte essencial da atividade filosofica a construgdo (e reconstrugio) do problema,
logo, como afirma Porta (2007, p.26) “quando ndo ha problema tampouco ha filosofia. [...]”.
Em relacdo a atividade desenvolvida, o cerne da questdo trata-se da problematicidade quanto
a busca pela veracidade das informacdes difundidas na internet.

Nesse ensejo, a andlise dos posicionamentos das equipes ocorreu por meio de
colocagdes orais na sala de aula, com a argumentacdo de cada equipe, ora dividida, conforme
a consensualidade da propria turma, ndo havendo registro por escrito. Ocorre que foram
undnimes as respostas das equipes, ndo havendo posicionamentos contrarios, fato que gerou

“estranheza”, uma vez que as divergéncias sdo essenciais para a constru¢do do Filosofar.
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As respostas foram coerentes com a ordem sequencial de correspondéncia dos textos,
no formato de “noticias” divulgados hipoteticamente na internet, sendo elas (vide anexo 2.1):

A noticia classificada n° 1 (fato) traz, segundo as equipes, um titulo mais sério e
objetivo. Usa-se uma linguagem mais formal e mesmo que haja apelo a propria manchete
informa que essa ¢ uma informagdo parcialmente verdadeira. A noticia classificada n°® 2
(mentira) traz, segundo as equipes, um titulo inusitado e improvavel. Para elas, representa
uma noticia inventada, ndo havendo o minimo senso de responsabilidade. Interessante que, as
equipes identificaram imediatamente como Fake News, por ser uma noticia falsa, tal
expressao contemporanea e difundida nas midias socias. Nesse sentido, ¢ um termo em inglés,
cujo significado ¢ “Fake (falso) e news (noticias)”. As equipes classificaram a noticia da
morte do Luan Santana como fake, pois ¢ mentira que o cantor tenha morrido, mas se
notarmos o subtitulo (xara do cantor...) entendemos a ambiguidade e ela também poderia ser
considerada como noticia sensacionalista (vide anexo 2.1).

A noticia classificada n® 3 (sensacionalista), também traz titulo inusitado e até
divertido, despertando a diivida para o que de fato aconteceu. As equipes classificaram como
sensacionalista pelo critério que a noticia ndo tem relevancia social e para eles, a noticia foi
elaborada exclusivamente para chamar aten¢do do publico. Aten¢do: a noticia sensacionalista
pode ser criada a partir de outras e pode levar ao leitor ao engano, em alguns casos tera o
leitor que ler o texto da noticia na integra para entender melhor o acontecimento (como no
caso do aluno supostamente expulso por ter chulé¢). A diferenca entre Fake News e noticia
sensacionalista, ¢ que a primeira ¢ falsa. Por fim, a noticia n° 4 (informe publicitario), para
as equipes, a mensagem informativa e o uso de imagem veiculada junto ao texto, bem como, a
utilizagdo de recursos publicitarios (vide anexo 2.1).

O que mais chamou aten¢do na realizagdo dessa atividade trata-se da capacidade de
problematizagdo das equipes que foram incisivas a0 manifestarem que as pessoas leem os
textos, ou as noticias sem buscar a verdade e depois divulgam varias informagdes na internet.
Logo, as equipes ainda instigaram que o acesso imediato as informagdes pode prejudicar a
Filosofia, quando ndo ha a busca pela verdade, mas a passividade e a falta de preocupacao
com o que estar lendo.

Os alunos discutiram que as pessoas e até eles mesmos, dependendo da situagdo e do
assunto ndo buscam argumentar as proprias afirmagdes e, por isso para eles, quando ndo ha
argumentacdo, ndo ha uma verdade. Nesse ensejo, a argumentagdo, como afirma Berti,
caracteriza-se como “um discurso que ndo se limita a dizer como estdo as coisas, mas busca

justificar, apresentar os motivos, “prestar contas de si” (BERTI apud RODRIGO, 2009, p.
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64). Nesse norte da proposta, Santaella (2013) defende que a educagdo formal, aquela que se
desenvolve nas escolas, tem de aprender a conviver e criar estratégias de complementaridade

com os espacos cibernéticos (assunto ja tratado em linhas anteriores) desta dissertagao.

REFERENCIA DE MATERIAL DE APOIO
DESCARTES, R. Meditacoes Metafisicas. Trad. Maria Ermantina Galvao. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2005.

EIXO PROBLEMATICO 3: CONCEITO DE FELICIDADE PARA ARISTOTELES.

Nesse norte, vide anexo 3 com o eixo problematico: conceito de felicidade para
Aristételes, pormenoriza o incentivo a atividade para o professor com os seguintes aspectos
I - ATIVIDADES PARA O PROFESSOR
Encaminhamento: Disponibilizar ao trecho (vide anexo 3) com a “Apresentacao do filésofo”
para os alunos; Realizar uma leitura estrutural; Conhecer as opinides gerais dos alunos sobre
felicidade e as suas propostas de mudancgas do mundo. Instigar individualmente as questdes
centrais enfatizadas no texto referente a conceito de FELICIDADE; Realizar um debate que
possa contextualizar o discurso Aristotélico a respeito da virtuosidade nos dias de hoje no
formato de trabalho coletivo subdividido em cinco equipes compostas por seis alunos,
mantendo uma conexdo com as orientagdes de Evelyne Rogue (2014) a respeito da analise de
textos filosoficos.
IT — Construcao da reflexdo filosofica: Disponibilizar sobre as caracteristicas da Felicidade
para Aristoteles com o incentivo a leitura da sua obra “Etica & Nicomaco”. Incentivar que os
alunos realizem comentdrios acerca do trecho, bem como dialogar coletivamente a
interpretacdo de cada argumento.
IIT - Do conflito de argumentos: A compreensdo de um texto filoséfico ¢ indissocidvel da
exigéncia de pensar por si mesmo. A filosofia ¢ uma retomada de problemas, uma renovagao
em relagdo a tradi¢do da sua forma e do seu tratamento. (Rogue, 2014, p. 66).
IV - Da hipotese: Segundo Rogue (2014) ¢ importante ao leitor que leia o texto, focalizando
em uma leitura despretensiosa, em sequencia ¢ preciso realizar uma leitura pensando no tema
filosofico, na tese desenvolvida pelo autor, na reflexdo do problema para os dias atuais.
V- Possibilidades didaticas: Entende-se ser possivel utilizar este trecho para o inicio da etapa

de SENSIBILIZACAO.
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Nesse contexto, realizou-se uma oficina analitica organizada em cinco grupos
compostos por seis alunos (vide anexo 3.1). Iniciou-se a oficina com um grande circulo. Na
sequéncia foi apresentado o tema: “Sobre a felicidade”, de uma forma geral sem muita
precisdo provocando os alunos com suas proprias opinides a refletirem sobre “o que cada um
entende por felicidade? ”. Nessa primeira parte o objetivo central foi a apresentagdo do tema.
Apoés essa etapa de reconhecimento e introducdo fez-se a sensibilizacdo utilizando uma

propaganda da coca cola https://www.youtube.com/watch?v=2CDOFLCiVk4 (hit do verdo —

abra a felicidade), com o objetivo de contextualizar o tema. Ainda nesta etapa, apos a
passagem do video iniciou uma problematizag@o partindo da propaganda.

A primeira parte da problematizagdo ensejou questdes de ordem mais objetiva, que
visaram elencar os aspectos visuais do video. Nesse sentido, foram abordados elementos
como: as cores do cendrio? Melodia remete a que? Quais objetos aparecem? Que personagens
estdo presentes? Em seguida visando entrar na ordem do discurso que o video se propde sera
questionado sobre: existe algum discurso/ideologia presente no video? Quais os conceitos
usados para legitimar a sua mensagem? Ocorre alguma ligagdo da felicidade com a marca
coca cola? Hé4 alguma correlacdo entre consumo e felicidade? A felicidade advém de
atividades empiricas e/ou tedéricas? Em suma, trabalhamos em torno da concepcdo de que
todo discurso e a¢do humana possuem alguma finalidade, no caso legitimar uma mensagem,
sendo necessario certo tipo de critica em relagdo aos fatos e experiéncias.

Visto que, comumente se supde que a finalidade ultima das agdes seja a felicidade,
em especial neste caso mediante o consumo da coca cola. Essa questdo da felicidade ser o fim
a que a maioria das coisas tende serd questionada, no sentido de ir além do presente, e efetuar
varios links com a realidade dos estudantes em correspondéncia a teoria Aristotélica da
felicidade como sumo bem da vida bem vivida.

Nesse momento o publico ja havia se familiarizado com as principais nogdes de
felicidade, e sendo assim a parte introdutéria foi concluida. Iniciou-se a investigagdo
propriamente dita no que tange a parte mais tedrica, com uma explanacgao sobre o conceito de
felicidade para Aristoteles. As equipes compreenderam que s6 ¢ possivel a felicidade
conforme o desenvolvimento da virtude, pois se o fim do ser humano ¢ a atividade racional,
cabe a nos seres humanos, desenvolvermos tal atividade a fim de torna-la ativa, e isso implica
em bem raciocinar sobre as coisas, para que no ambito pratico tenhamos a capacidade de
utilizar a prudéncia e o meio termo.

Nesse enredo, as equipes formularam questionamentos sendo eles, a felicidade mais

perfeita estd ligada aos valores ou aos bens materiais? Ja nascemos felizes ou construimos a
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felicidade? A felicidade poderia ser entendida como atividade da alma, mediante a pratica
educativa em correlagdo ao conhecimento, uma espécie de aprender a viver? Os
questionamentos foram argumentados na transmissdo da interpretagdo do texto com a
confecgdo de parodias, conforme anexo 3.2.

Por conseguinte, com base na leitura dos textos desenvolvidos pelas equipes, ¢
possivel afirmar que qualquer intervengdo pratica caracteriza uma boa estratégia de ensino a
ser adotada pelos professores, de modo que promovem uma maior interagdo entre professores,
alunos e os objetos de estudo. A aplicagdo da oficina com as equipes, embora tenha tido o
intuito de ampliar as concepgdes dos alunos sobre eixo problematico em aprego. E claro que
sair da rotina em sala pode significar um grande auxilio para que os alunos passem a
participar ativamente das aulas, pois se pode dizer que o interesse dos alunos esta diretamente
e indiretamente ligado a postura que o professor adota em sala de aula e principalmente os

caminhos para a construcdo da reflexdo filosoéfica no Ensino Médio.

REFERENCIAS PARA MATERIAL DE APOIO
Video: Abra a Felicidade . Disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=2CDOFLCiVk4. Acesso em 15.12.2018

ARISTOTELES. Etica a Nicomaco: Tradugio, textos adicionais e notas Edson Bini. 4. ed.
Sao Paulo: Edipro, 2014.

5 CONCLUSAO

Inicialmente essa dissertacdo foi desenvolvida focalizando a intervencdo na sala de
aula em face do cendrio contemporaneo do ensino de Filosofia no Ensino Médio, da qual
esbocamos preliminarmente, uma reflexdo sobre os problemas que atingem o filosofar e o
papel do professor no desafio de ensinar Filosofia, bem como integralizando o ceticismo
metodolégico de Descartes, como fundamentagdo teodrica-chave atrelada aos pensamentos de

autores contemporaneos.
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Por conseguinte, alcangamos o caminho da intervengdo do ceticismo metodoldgico na
construcdo da reflexdo filosofica por meio da proposta pratica do ensino de Filosofia no
Ensino Médio com o uso do texto filosofico na sala de aula.

Desse modo, a hodierna pesquisa direcionou-se a uma escola publica de Corrente/PI,
tendo como metodologia a interven¢do no ensino de Filosofia na sala de aula, conforme ja
mencionado em linhas anteriores quanto ao desenvolvimento dissertativo. Considerando, o
emprego da problematizacdo, da duvida e do questionamento, como instrumentos
representativos do ceticismo metodoldgico introduziu-se um caminho que ndo s6 pretendeu
frustrar as pretensdes sensoriais ou superficiais, mas a remog¢ao dos obstaculos (prejuizos dos
sentidos) e a apreensdo pela busca de verdades pelo crivo da razio.

Essa pesquisa realizou-se, portanto em um movimento epistemologico e
intervencionista, pois o ensino de Filosofia no espago escolar hd que ser potencializador das
qualidades humanas, instaurando um processo de sensibilizagdo e problematizagdo do
processo de conhecimento.

Considerando que, em nossas investigagcdes intervencionistas cada um dos eixos
problematicos selecionados exemplificativamente galgou com a contemplag¢do sequencial da
sensibilizagdo como a afetagdo aos alunos quanto ao ato de questionar, provocando o
interesse precoce pela leitura e o desenvolvimento argumentativo. Em continuidade, a
problematiza¢do denotou na promoc¢do da discussdo filosofica e nesse mesmo sentido, a
investigagdo, significou referéncia as tentativas de questionamentos e perguntas, sendo assim
definiu-se na culminancia da argumentacao dos proprios alunos.

Importante destacar, que gragas ao itinerario do professor-problematizador, confirma-
se assim que tais alunos, por meio do incentivo aos caminhos das nog¢des propedéuticas sobre
o ceticismo metodologico ¢ possivel a constru¢do filosodfica, por meio do uso do texto
filoso6fico em referéncia ao ensino da disciplina de Filosofia na escola pesquisada, priorizando
o ensino de Filosofia ao espaco da autonomia intelectual. E, nessa perspectiva encontramos
alunos que foram sensibilizados a pensar a Filosofia, ou melhor, filosofar, manifestando assim
uma transformacdo social como um sujeito pensante ativo, na medida que irdo indagar,
problematizar, questionar, criticar e argumentar as informagdes que lhes forem transmitidas
ou compartilhadas sejam no espaco escolar como fora da escola.

Desse modo, a construgdo da reflexdo filosofica por meio das nog¢des propedéuticas do
ceticismo metodologico/ato de problematizar e com a possibilidade pratica do uso do texto
filosofico, € aceitavel no ensino de Filosofia no Ensino Médio, no qual a relagdo professor e

aluno quando bem articulada fomenta problematizacdes que conduzem os alunos a uma
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potencializacdo do pensamento racional e critico produzindo argumentagdes € provocacao
para a autonomia intelectual, como preconizaram os autores citados nesta dissertagao.

Ademais, o uso do texto filosofico contextualizado com o cenario social dos alunos
introduz a capacidade de se verificar nos alunos, potenciais intelectivos correlacionado com a
Filosofia como um todo na Educacao Bésica.

Nesse ensejo, importante destacar que a atitude cética advinda do ceticismo
metodologico, ¢ uma possibilidade para avaliagio e combate aos inumeros casos de
informagdes divulgadas e difundidas nos ambientes virtuais, como na internet, através dos
Fake News propagados nos veiculos de comunicacdo. Logo, podera a educacdo midiatica com
a reflexdo e a leitura critica, conduzir o objetivo de instrumentalizar a barreira do ceticismo
metodolégico, na analise e fundamentacdo da razdo, em prol da busca da verdade e
construgao filosofica.

Portanto, a importancia de se tomar uma atitude cética frente a disseminacao dos fake
news e demais informagdo imediatista estd umbilicalmente ligada ao momento em que
vivemos, no qual a propagacdo de novas tecnologias mudou completamente a relacao
existente entre informacgao divulgada e a verdade.

Em suma, o filosofar remete-nos ao encontro real de boas articulagdes tedricas em um
espago de escola publica e da qual nos debrucamos sobre a importancia da Filosofia no
Ensino Médio como uma necessidade urgente, no qual propde para a Educacdo Basica as
articulagdes da criticidade, da autonomia intelectual dos alunos e, também, aos professores,

tornando-os menos alienados e mais argumentadores/criticos.
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ANEXO 1 - EIXO PROBLEMATICO 1: LIBERDADE EM JEAN-PAUL SARTRE

LEITURA DE TRECHOS DA OBRA “O EXISTENCIALISMO E UM HUMANISMO”, DE
JEAN-PAUL SARTRE.

SARTRE, Jean-Paul. O Existencialismo ¢ um Humanismo. Traducdo e notas: Luiz Damon
Moutinho. In: Secretaria de Estado da Educacdo do Parani. Antologia de Textos Filosoficos.

2009.

dois tipos de existencialistas: os primeiros sdo cristdos [...]; e, de outro lado, os
existencialistas ateus [...]. O que eles tém em comum ¢ simplesmente o fato de que
consideram que a existéncia precede a esséncia, ou, se se quiser, que ¢ preciso partir da
subjetividade.

[...]

Ao concebermos um Deus criador, esse Deus ¢ identificado, na maioria das vezes, a um
artesdo superior [...]. Assim, o conceito de homem, no espirito de Deus, ¢ assimildvel ao
conceito de corta-papel, no espirito do artesdo; e Deus produz o homem segundo técnicas e
uma concepg¢ao, exatamente como o artesdo fabrica um corta-papel segundo uma defini¢ao e
uma técnica. Assim, o homem individual realiza um certo conceito que esta no entendimento
divino. [...] O homem possui uma natureza humana; essa natureza humana, que € o conceito
humano, ¢ encontrada em todos os homens, o que significa dizer que cada homem ¢ um
exemplo particular de um conceito universal, o homem.

[...]

O existencialismo ateu que eu represento ¢ mais coerente. Ele declara que, se Deus ndo existe,
ha pelo menos um ser em quem a existéncia precede a esséncia, um ser que existe antes de
poder ser definido por algum conceito, € que este ser € o homem [...].

Que significa dizer que a existéncia precede a esséncia? Significa que o homem primeiro
existe, se encontra, surge no mundo, ¢ que se define depois. O homem, tal como o
existencialista o concebe, se ndo ¢ definivel, ¢ porque de inicio ele ndo ¢ nada. Ele s serd em
seguida, e serd como se tiver feito. Assim, ndo ha natureza humana, pois ndo ha Deus para

concebé-la. [...] o homem serd aquilo que ele tiver projetado ser. Nao o que ele quiser ser.
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Pois o que entendemos vulgarmente por querer ¢ uma decisdo consciente e que ¢ para a maior
parte de nds posterior aquilo que fizemos de nds mesmos.

[...]

Mas se verdadeiramente a existéncia precede a esséncia, o homem ¢ responsavel por aquilo
que ele é. Assim, o primeiro passo do existencialismo ¢ colocar todo homem de posse daquilo
que ele ¢ e fazer cair sobre ele a responsabilidade total por sua existéncia. E, quando nds
dizemos que o homem ¢ responsavel por si mesmo, ndo queremos dizer que o homem ¢
responsavel por sua estrita individualidade, mas que ele ¢ responsavel por todos os homens.
[...]

De fato, ndo ha um sé de nossos atos que, criando o homem que queremos ser, ndo crie ao
mesmo tempo uma imagem do homem tal como estimamos que ele deva ser. Escolher ser isto
ou aquilo ¢ afirmar ao mesmo tempo o valor daquilo que nos escolhemos, pois ndo podemos
nunca escolher o mal; aquilo que escolhemos ¢ sempre o bem, e nada pode ser bom para nos
sem sé-lo para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a esséncia e se nods queremos
existir, a0 mesmo tempo que moldamos nossa imagem, essa imagem ¢ valida para todos e
para toda nossa época. Assim, nossa responsabilidade ¢ muito maior do que poderiamos
supor, pois ela engaja a humanidade inteira.

[...]

Isso nos permite compreender o que recobrem palavras um pouco grandiloquentes como
angustia, desamparo, desespero. [...] O existencialista declara frequentemente que o homem ¢
angustia. Isto significa o seguinte: o homem que se engaja e que se da conta de que ele € nao
apenas aquele que ele escolheu ser, mas ainda um legislador que a ndo ser ele mesmo, e que ¢
no desamparo que ele decidird sobre si mesmo; e porque nds mostramos que nao ¢ voltando-
se para si mesmo, mas sempre procurando um alvo fora dele — que ¢ determinada libertacao,
determinada realizagdo particular — que o homem se realizara precisamente como humano.

[...]

O existencialismo ndo ¢ de modo algum um ateismo no sentido em que se esforgaria em
demonstrar que Deus ndo existe. Ele declara antes: mesmo se Deus existisse, nada mudaria;
eis nosso ponto de vista. Nao que acreditemos que Deus exista, mas pensamos que 0
problema nao ¢ o de sua existéncia; ¢ preciso que o homem se reencontre a si mesmo € se
convenga de que nada pode salvi-lo dele proprio, nem que seja uma prova valida da

existéncia de Deus. [...]
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ANEXO 1.2

“Como definimos a situagdo do homem como uma escolha livre, sem desculpas e sem apoio,
todo homem que se refugia por tras da desculpa de suas paixdes, todo homem que inventa um

determinismo ¢ um homem de ma-fé.” (Sartre)

ANEXO 1.3: RESPOSTAS DOS ALUNOS

“Ao meu ver a ma-fé para Jean-Paul Sartre difere um pouco do que chamamos de ma-fé no
nosso dia-a-dia. A ma fé que conhecemos diz respeito a mentira contada a outras pessoas, de
forma proposital, a fim de se obter uma recompensa. Ja no conceito de Sartre, a ma-fé refere-
se a uma mentira que contamos para nés mesmos, mas que, no fundo, sabemos ser mentira, e
que também tem uma recompensa: nos aliviar da angustia da liberdade. Percebo que o
caminho para essa questdo serd resolvido quando cada pessoa entender que as suas escolhas

sdo os reflexos dos resultados que queremos alcangar”. (Aluno 1).

“Eu entendo que a ma-fé ¢ quando uma pessoa inventa uma mentira para mim e a conta como
se fosse verdade, mesmo que ndo cause prejuizo de dinheiro para as outras pessoas, apenas a

utilizagdo de histéria fraudulenta para ser tirar vantagens”. (Aluno 2)

ANEXO 2 - EIXO PROBLEMATICO 2: INTRODUCAO AO PROBLEMA DO MUNDO
EXTERIOR.

LEITURA DO TRECHO — DESCARTES, R. Meditacoes Metafisicas. Trad. Maria
Ermantina Galvao. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005, p.93-95.
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Ha ja algum tempo eu me apercebi de que, desde meus primeiros anos, recebera muitas falsas
opinides como verdadeiras, € de que aquilo que depois eu fundei em principios tdo mal
assegurados ndo podia ser sendo mui duvidoso e incerto; de modo que era necessario tentar
seriamente, uma vez em minha vida, desfazer-me de todas as opinides a que até¢ entdo dera
crédito, e comecar tudo novamente desde os fundamentos, se quisesse estabelecer algo de
firme e constante nas ciéncias. Mas, parecendo-me ser muito grande o problema, aguardei
atingir uma idade que fosse tdo madura que ndo pudesse esperar outra apds ela, na qual eu
estivesse mais apto para executa-la; o que me fez diferi-la por tdo longo tempo que doravante
acreditaria cometer uma falta se empregasse ainda em deliberar o tempo que me resta para
agir. Agora, pois, que meu espirito esté livre de todos os cuidados, e que consegui um repouso
assegurado numa pacifica soliddo, aplicar-me-ei seriamente e com liberdade em destruir em
geral todas as minhas antigas opinides. Ora, ndo serd necessario, para alcangar esse designio,
provar que todas elas sdo falsas, o que talvez nunca levasse a cabo; mas, uma vez que a razao
j& me persuade de que ndo devo menos cuidadosamente impedir-me de dar crédito as coisas
que ndo sdo inteiramente certas e indubitaveis, do que as que nos parecem manifestamente ser
falsas, o menor motivo de divida que eu nelas encontrar bastard para me levar a rejeitar todas.
E, para isso, ndo ¢ necessario que examine cada uma em particular, o que seria um trabalho
infinito; mas, visto que a ruina dos alicerces carrega necessariamente consigo todo o resto do
edificio, dedicar-me-ei inicialmente aos principios sobre os quais todas as minhas antigas
opinides estavam apoiadas. Tudo o que recebi, até presentemente, como o mais verdadeiro e
seguro, aprendi-o dos sentidos ou pelos sentidos: ora, experimentei algumas vezes que esses
sentidos eram enganosos, € ¢ de prudéncia nunca se fiar inteiramente em quem ja nos enganou

uma vEz.
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ANEXO 2.1

Q
doa sangue ALUND E EXPULSD

GOERIER

LUAI\I SAI\ITAI\IA
MORTO A TIROS

Xara do cantor levou um balago na cabeca e outro na perna

Fonte: LIMA, 2018.
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ANEXO 3

TRECHO DO LIVRO: ARISTOTELES. Etica a Nicémaco: Traducdo, textos adicionais e
notas Edson Bini. 4. ed. Sdo Paulo: Edipro, 2014.

Mas dizer que a felicidade ¢ o bem supremo talvez paregca uma trivialidade, ficando ainda por
explicar mais claramente o que ela seja. E para tanto, parece-nos que a tarefa seria mais facil
se pudéssemos determinar primeiro qual a fungdo do homem. [...] A vida parece ser comum
até as proprias plantas, mas estamos agora, buscando saber o que ¢ peculiar a0 homem.
Excluamos, pois, as atividades de nutricdo e crescimento. A seguir, ha a atividade de
percepcao, mas dessa também parecem participar o cavalo o boi e todos os animais. Resta,
portanto, “a atividade do elemento racional” do homem; desta, uma parte tem esse principio
racional no sentido de ser obediente a ele, e a outra, no sentido de possui-lo e de pensar.

(ARISTOTELES, 2014, p. 26 ¢ 27).

ANEXO 3.1

Fonte: LIMA.2018

ANEXO 3.2 - ATIVIDADES EXTRAS
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—aber voar
Chimarruts

Falar.__(falar._.)

Que bom quando € pra ti
Sonhar...(sonhar...)

Faz a vida mais feliz=z

E as estrelas que nao posso tocar
Estao tao perto
Estao no teu olhar

Cantar.._ (cantar___)

Que bom gquando € pra ti
Ver teu sorriso

Tambem me faz sorrir

Oh estrela nao deixe de brilhar
Mesmo gue tao longe
Sei que ela esta la

Mesmo gue eu nao te veja

Posso sentir gquando pensa em mim
E como nioc ver o sol

Mas ter certeza que esta la

Transformando a noite em dia
Tristezas em alegrias

E aquilo que era vazio

Foi embora pra nac volitar mais

Queria saber voar

Pra ia do alto poder ver vocé
Te ver sorrir te ver sonhar
Coisas lindas quero te dizer

Se um anjo encontrar

Eu vou pedir pra ele te proteger
Oh estrela que me faz enxergar
Que a vida € linda de viver

MATERIAL DE DESENVOLVIMENTO DE DINAMICA DE OFICINA SOBRE
FELICIDADE CONCILIAMOS COM O MATERIAL DA MUSICA DE CHIMARUTIS.



106

_sovest Fgeolo. oo L._M/MA&WIQ

— PARODIA

_ Ouea.
_‘&mdg_?mduﬁ__dg e mm-[ntp
Mww
M&_sﬂc‘f& S P A¥EL.
exlih! cnl




107

usuo. mﬂ:ucmdmb : E

:)Ja. o mown B oL A .v;.ﬂﬂm.

fsmmxm miey - Jeanal jen

(“"“’“3""

%y.ﬁam;ﬂumdm
Wwdmfw&ﬁmmaﬂym,



108

Paxe dia

(N e orde ) Aviced

Sl imd © amew Canmimh €om el O RSCakidd
Guiade Pe\a botido. de U Pmce oo

N leombre  emde ol Seromade. Cenmesen

Moo g e vou ter pmioale

Digeen que s movite velke  poira. eodleader
D\E)Q(m C1v€ esStiona PYESE' A2 SIS © 000,08 p&dﬁira

B, O vide OSSO pee micm € @ fechei €5
olhes

B, Ludehmpres  evtres | : G
Mo, MBS fme  QeeeR. Guomds tude estivelr atahod
T seoe welle o sabie

Tode este 'Lem\{g e estaa PrECaNGAFR @ (i,
£ mbe  coba que  eive  e@Stenmdide
Cckrm.%veg o pesd d  Mmunds
BE dumas s est™ coreades
Tase G homce  de \J»C\BCJ‘ £ Maumds

Mas o Rgu U plavs

Cestoria  de ~ goer  ueMHoe o ser '5@\1%“.\, ¢ 0SS\ o
CX e ey

e P{Y\Qﬁb de -PQL)\QY‘ (S m\%\% Q\\'\%%
A aude € um‘?je"f .PQVCQ PQ\',Q Tedes

s Pré‘m\\e e’ & Cronr



109

A ESCOLA JOAQUIM NOGUEIRA PARANAGUA — REALIZAMOS A ATIVIDADE DO
EIXO 3 NA EXTENSAO RURAL 2° ANO “A” NA ZONA RURAL
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TURMA DA TARDE COM A PARTICIPACAO DOS ALUNOS DO CURSO DE
LICENCIATURA PLENA EM FILOSOFIA EAD/UFPI

Fonte: LIMA.2018.
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APENDICE
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA ANALISE DO PERFIL DOS ALUNOS

*Obs: ocorre que nao pontuamos com quantificagdes, mas apenas analise social.

1-Qual seu sexo? ( ) Masculino; ( ) Feminino; ( ) outros

2 -Em que série do ensino médio voce estuda?

3-Qual a sua idade?

4-Qual a cor que vocé se considera? () Branca; () Parda; () Negra; () Amarela/Oriental; ()
indigena; () Outras

5-Qual o seu estado civil? (') solteiro; () casado; () Desquitado, separado; () viavo () outros
6-Quantos membros de sua familia moram com vocé€? ( ) Um () Dois () trés ( ) ou mais de
trés

7-Voce trabalha? Acaso sim, em que? ou () Nao

8-Quem sustenta a sua familia? () Mae () Pai () av6/avo () Algum parente ( ) vocé
9- Com quem vocé mora atualmente? () pais () parentes ( ) casa de amigos ; () sozinho; ()

outros.



