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até esvaziar seus sentidos?”

(Jorge Larrosa)



RESUMO

Objetivamos analisar como as atuais politicas educacionais na sua relagdo com as dindmicas
econémicas neoliberais produzem discursos, documentos e modos de ser capazes de
ressignificar os sentidos da escola publica, a presenca da disciplina de filosofia no Ensino
Médio e o sentido de ser professor de filosofia. Supomos que essas relacbes econémico-
politicas esvaziam os sentidos do trabalho do professor porque impactam suas experiéncias e
se impBem como chavdes e clichés que minimizam suas possiblidades de compreender a
propria pratica. Por esse motivo, operamos a desconstrugdo e a desnaturalizacdo de certas
expressdes que se tornaram comuns ao trabalho do professor, provenientes tanto dos
documentos oficiais quanto do seu cotidiano. Ao fazer um estudo sobre a nossa propria
experiéncia constituimos os sentidos da nossa pratica como uma forma de contradiscurso diante
dos hegemaonicos discursos vazios dos documentos oficiais. Para isso, fazemos uso de alguns
dos registros tomados em nossos cadernos de anotagdes nos quais pontuamos enunciados
comuns do trabalho cotidiano do professor. Assim, o estudo sobre a nossa prépria pratica, sobre
as nossas experiéncias e sobre tais discursos compdem um material que tomamos para mapear
as contradicOes entre aquilo que € dito — pelos professores e pelos documentos — e aquilo que
nossos trabalhos produzem. Trata-se também de considerar, principalmente, como o trabalho
pratico do professor pode ser compreendido como uma forma de resisténcia diante da estrutura

discursiva hegemonica que o neoliberalismo faz imperar sobre a educacéo.

Palavras-chave: Neoliberalismo; curriculo; discurso; experiéncia; resisténcia.



ABSTRACT
We aim to analyze how current educational policies produce, in their relationship with
neoliberal economic dynamics, discourses, documents and ways of being capable of re -
signifying the role of public schools, the presence of the subject philosophy in high school and
the point of being a philosophy teacher. We reckon that these economic-political relations
hollow the meaning out of the teacher’s work because they affect their experiences and impose
themselves as platitudes and clichés that minimize the possibilities of understanding the practice
itself. For this reason, we perform the deconstruction and denaturation of certain expressions
that have become common to the work of the teacher, coming from both the official documents
and their daily life. Undertaking in a study of our own experience, we conceive the scope of
our practices as a form of counter-discourse in face of the hegemonic empty speeches of official
documents. For this, we make use of some of the records taken in our notebooks where we
punctuate common statements in the daily work of a teacher. The study of our own practice, of
our experiences and of such discourses composes a material we use to map the contradictions
between what is said - by teachers and by documents - and what is produced by our work. And,
above all, how the practical work of the teacher can be understood as a form of resistance

against the hegemonic discursive structure that neoliberalism makes prevail on education.

Keywords: Neoliberalism; curriculum; discourse; experience; resistance.
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INTRODUCAO

Quando comegamos nossa pesquisa, objetivavamos apresentar uma leitura das tensdes
politicas que deram corporeidade ao Curriculo de Filosofia do Estado de Sao Paulo, e
tomariamos o estudo da nossa experiéncia docente para o desenvolvimento do trabalho. O que
pretendiamos, mais especificamente, era uma leitura a respeito dos valores e ideologias politicas
que produziram o Curriculo, além de uma investigacao sobre a forma como ambos apareciam
na experiéncia do professor. Mas um primeiro esboco de pesquisa nos levou a problemas mais
emergenciais por conta do nosso contexto politico atual® e das suas implicagGes diretas sobre a
relacdo entre filosofia e educacdo. Pois a presenca da disciplina de filosofia no Ensino Médio
esta ameacada pela revogacéo do seu documento de obrigatoriedade, o que veio a acontecer por
meio de uma reforma educacional imposta através de Medida Provisoria (746/2016). Momento
a partir do qual muitos discursos sobre a importancia e o sentido da disciplina de filosofia no
nivel medio, assim como os sentidos da propria escola publica, ganharam espacos tanto nos
meios de comunicacdo quanto nos debates académicos. Este cenario desenhou para nds o que
se tornou mais importante pesquisar e compreender frente a estes inUmeros discursos
produzidos neste contexto politico, também diante dos discursos oficiais que versam sobre 0s
sentidos da educacdo publica e que tratam dos sentidos do oficio do professor de filosofia.
Assim, se tornou fundamental o desenvolvimento de um trabalho no qual estudamos nossa
prépria experiéncia, nossas praticas docentes e suas poténcias geradoras de sentido — uma
investigacdo sobre como nossa pratica produz sentidos quanto ao que fazemos e como tais
sentidos se contrapdem as imposi¢des e dominagdes politicas que pretendem aparelhar todas as
dindmicas educacionais com o proposito de manter e fortalecer as raz6es da economia.

Logo, nossos esforgos se concentraram em torno de uma investigacao a respeito das

politicas educacionais atuais para compreender suas consequéncias sobre nossa vida

1 Os descaminhos da nossa democracia nos ajudam a entender mais esta preocupacgdo, pois nosso estado
democratico de direito ainda se encontra ameacado pelo resultado das politicas em curso. Neste percurso tivemos
o impedimento de uma presidente da replblica democraticamente eleita, sem a devida comprovacao de qualquer
crime que ela tenha cometido; logo em seguida foi dado andamento & aprovacdo da Emenda Constitucional n®
95/2016, responsével por um ajuste fiscal que ameaga profundamente os direitos sociais e também a Medida
Provisoria de nimero 746/2016 que promove profunda mudanga na educagdo e sustenta tais mudanga sobre o
discurso de que a educacdo brasileira é ineficiente diante dos desafios que precisa enfrentar. No bojo deste conjunto
de medidas contra a populagdo esta presente também a reforma da previdéncia ainda em curso, que fragiliza ainda
mais a condi¢do do trabalhador brasileiro. Estas e outras medidas legais junto aos discursos machistas,
homofaébicos, racistas, de apologia a violéncia e de fundamentalismo religioso defendidos pelo novo Presidente da
Republica, eleito em 2018, faz minguar a possibilidade da construgdo de uma forma de governo mais plural e
comprometida como o povo.
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profissional e isso a partir da exploracdo das suas implicagcdes neoliberais. Tratava-se agora de
tentar um exame de como a razao neoliberal produz discursos que se pretendem dominadores
e delineadores da nossa realidade, dos sentidos que assumimos para a nossa vida e da nossa
pratica cotidiana. Assim, as questdes que movimentamos neste trabalho sdo referentes aos
impactos que a relacdo entre economia e politicas educacionais tem sobre 0s sentidos da escola
e da experiéncia docente. S&do questdes referentes a certas palavras, discursos ou enunciados
comuns ao nosso trabalho de professor, a partir de uma investigagcdo quanto aos documentos
oficiais da educacdo, para explorarmos algumas palavras de modo que elas nos conduzam até
seus encadeamentos econdmicos, para gque possamos agitar as conexdes existentes entre
educacgdo e economia que costumam nos passar despercebidas. Uma atividade que tem como
objetivo desnaturalizar aquilo que dizemos em nosso cotidiano ao passo em que vamos
experimentando alguns sentidos para certas palavras e denunciado outros sentidos que se
manifestam ocultamente entre nds. Estas palavras com as quais trabalhamos sdo, entdo,
referentes aos discursos que fazemos para justificar os sentidos do nosso trabalho de professor
e, também, ao modo como concebemos os sentidos da propria educacdo publica através de tais
discursos. Em razdo disso, nos empenhamos em sacudir as conexdes de sentido que existem
entre a experiéncia docente e a ldgica do neoliberalismo que age através das politicas
educacionais e atinge diretamente o professor no seu trabalho cotidiano.

H& ainda nas linhas deste trabalho, e que consideramos de grande importancia, a
tentativa de evidenciar a experiéncia docente, a partir da propria pratica do professor de
filosofia, para além daquilo que dizem os discursos cotidianos sobre educacdo ou mesmo 0s
discursos dos documentos oficiais. Para isto, sdo apresentados alguns casos de experiéncia
proprios a nossa realidade docente, que dizem respeito diretamente aquilo que fazemos no
exercicio do nosso oficio, nas nossas aulas, projetos pedagogicos, avaliagdes e exames. O que
s0 é possivel quando conduzimos nosso olhar a partir de questdes atuais inerentes a experiéncia
docente e, em nosso caso, ao sentido da presenca da disciplina de filosofia no conjunto das
disciplinas do Ensino Médio. Isto para tornar possivel a percepcdo do nosso trabalho docente,
fruto de lutas constantes por sentido e lugar numa formacéo educacional significativa para a
sociedade, frente ao contexto da atual politica educacional vigente construida nos labirintos do
capital, politica que arquiteta uma educacdo na qual a presenca da filosofia esta sempre em
risco. Isto posto, deve-se ressaltar que nossas experiéncias séo vias fundamentais que conduzem
as principais questdes a partir da quais confrontamos a letra dos documentos oficiais da
educacdo. Para além de realizar um estudo sobre os discursos presentes nestes documentos,

discursos germinados pelas razdes neoliberais, nossa tentativa é de compreender, evidenciar e
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ensaiar alguns sentidos produzidos pela nossa prépria experiéncia, dentre 0s quais 0S mais
importantes dizem respeito as formas de resisténcia que montamos diante destas dindmicas
econdmico-politico-educacionais. E isto exige que sondemos nossa propria pratica docente, que
prestemos mais atencdo em nds mesmos e em nossa conduta diaria. Portanto, podemos entender
que este é um trabalho que apresenta a experiéncia docente como uma forma de resisténcia
contra uma logica econdmico-politica de impactos sociais devastadores, que esgota a existéncia
humana nos seus mais variados sentidos, seja politico, social ou cultural. Ao evidenciar aquilo
que fazemos em nosso trabalho docente, trazemos em nossa préatica pedagdgica cotidiana
discursos que estdo além do que dizem os curriculos, os demais documentos da educacdo e 0s
pronunciamentos oficiais. Nossa resisténcia estd em nossa prépria pratica docente cotidiana:
pratica consciente e que pde em atividade outros sentidos para a educacdo, sentidos que
escapam a légica politica hegemdnica organizacional da educacéo.

Ademais, as questbes da economia passaram a produzir cada vez mais discursos que
dizem por todos os lados que a escola precisa ser privatizada para que ela melhor atenda as
necessidades e demandas que lhe sdo incumbidas; discursos que se referem aos processos de
profissionalizagdo dos sistemas de ensino, de modo que nossas escolas deveriam se limitar a
uma educacdo cujo o principal proposito é a formacdo de trabalhadores mais habilitados e
competentes disponiveis as exigéncias do capital financeiro. E diante deste quadro e das suas
razGes, que esperam nos convencer de que a escola sO serviria bem a sociedade caso ela se
adaptasse 0 maximo possivel as necessidades do mercado, limitando os sentidos dos seus
procedimentos pedagogicos, tornam-se recorrentes perguntas como: “por que e para que a
filosofia no Ensino Médio?”. Uma questdo que ganhou atualidade nos inimeros debates feitos
sobre educacdo nos ultimos anos e que também produziu muitos discursos que passaram a fazer
parte do nosso cotidiano escolar. Por exemplo, “querem tirar a filosofia da escola porque nao
querem que os alunos pensem” ou “a filosofia forma cidad@os mais conscientes ”. Um ou outro
argumento diz ainda que ““a escola oferece muitas disciplinas e sobrecarrega os alunos”, e que,
por isso, disciplinas como filosofia “que sdo apenas didlogos com os alunos” poderiam ser
suprimidas. Expressdes assim circulavam nos mais diversos espagos, nos meios de
comunicacgdo, nas midias sociais, nas escolas e nos debates académicos. Mas nossa pesquisa
nos mostrou que tais questdes ndo dizem respeito somente ao nosso presente, dado que, tanto
os discursos que defendiam a presenca da filosofia na Educagdo Bésica quanto aqueles que
langavam davidas sobre a sua presenca nesse nivel de ensino, nos remetiam a uma histdria cujos
processos pareciam estar ainda em andamento. Uma historia na qual muitos professores e

movimentos sociais precisaram se mobilizar para defender a presenca da disciplina de filosofia
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no nivel médio justamente porque se acredita ainda que sua presenca entre as disciplinas do
Ensino Médio pode tornar o ensino mais adequado para a formacéo integral dos jovens, ndo
limitando tal formacdo simplesmente as demandas do neoliberalismo, mas, ao contrério,
ajudando a questionar e a por sob suspeita 0s interesses de tais demandas.
E preciso destacar também que o estudo sobre nossa propria experiéncia é uma
proposta que nos foi feita pelo programa de mestrado profissional em filosofia, para o qual
desenvolvemos este trabalho. Programa que nos ofereceu os aportes, questdes e exercicios
necessarios para pensarmos os impasses e dificuldades, contradigdes e conflitos, limitacGes e
superacBes comuns & nossa experiéncia pedagogica cotidiana. Tendo estas circunstancias,
realizamos um estudo capaz de evidenciar nossas praticas potencializadoras dos sentidos do
nosso trabalho como professor de filosofia, 0 que nos possibilitou ver como os sentidos
oriundos da compreensdo da nossa pratica funcionam como contrapesos de forcas para
responder as dinamicas econdmico-politicas que se empenham no empobrecimento e
esvaziamento do sentido da escola publica e do trabalho do professor. E destaforma que
compreendemos que nosso trabalho pedagdgico origina praticas de resisténcia capazes de
produzir sentidos que operam na contramdo da logica econdémico-politica proeminente,
refletida tanto nos discursos oficiais quanto em muitos dos nossos discursos cotidianos.
Portanto, compreender estes discursos, sua producdo e seus labirintos, a dindmica que 0s
constitui e 0 jogo de poderes que os legitima e reproduz, é significativo para acessarmos as
razGes que os constituem e que se imp&em ao espaco no qual exercemos nosso oficio. Deste
modo, nossa interferéncia mais significativa estd em poder fazer deste trabalho uma forma de
contradiscurso ou em oferecer interpretacdes e sentidos sobre o trabalho do professor que nos
ajudem a formar uma imagem mais justa de ndés mesmos. Uma contribuicdo que nos ajude a
ver melhor quem somos e aquilo que fazemos em nosso trabalho, que nos ajude a ver melhor
as pressdes que se impdem a nds, para que possamos estar cientes de n0s mesmos e para que
permanegamos resistentes a tais dominios. Assim como fizeram alguns estudiosos do ensino de
filosofia no nivel médio, os quais tomaram sua propria experiéncia como ponto de partida para
a elaboracdo dos seus trabalhos, para entender a légica econémica e politica da sociedade e suas
implicacBes nos sentidos do seu oficio, também procuraremos desenvolver a presente pesquisa.
Como € o caso de O ensino de Filosofia no Segundo Grau (1991), de René José Trentin
Silveira, a0 nos mostrar que ““a presenca e a auséncia da filosofia nos curriculos estiveram

sempre condicionadas as mutagdes ocorridas na base material da sociedade™?. Segundo ele, esta

2SILVEIRA, O ensino de filosofia no segundo grau, p. 20.
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é uma das principais questfes do seu trabalho, e é também o que faz com que ele se interesse
por buscar as razdes de tais condi¢fes da disciplina de filosofia no curriculo. Algo que ele
compreendia como inerente a sua realidade de professor, na medida em que perseguia verdades
mais acuradas sobre “questdes de profunda complexidade relativas ao conceito de filosofia e
suas implicagdes préticas para o seu ensino™. Ele revela também que o que faz com que se
voltasse para essas questdes € a sua “falta de experiéncia profissional e a formagéo académica
ainda incipiente, aliadas ao forte desejo de desenvolver um trabalho pedagdgico na éarea de
filosofia*. Deste modo, ele buscava fundamentagGes tedricas capazes de subsidiar seu trabalho
pedagdgico e que pudessem iluminar a sua préatica, fazendo o seu trabalho dissertativo nascer
do desejo de melhor realizar o oficio de professor de filosofia no Segundo Grau®. Igualmente,
ele toma duas perguntas como guias da sua pratica. Em primeiro lugar, “que objetivos um curso
de filosofia deve almejar?”®. Questdo que versa sobre o sentido da disciplina de filosofia neste
nivel de ensino. Depois, “em que consiste a especificidade da filosofia ensinada no 2° grau?”’.
Aqui, 0 autor se questiona sobre a natureza da filosofia para o nivel de ensino no qual atua. E,
ao mesmo tempo em que tenta dar conta dessas questoes, ele nos apresenta uma realidade que
ainda é bastante comum na educacéo publica. A realidade de uma escola que permanece com
condi¢cBes minimas para atender satisfatoriamente as exigéncias formativas dos seus alunos,
enquanto estes, por sua vez, possuiam um comportamento imediatista e pragmatico®, o que ele
atribui principalmente ao espirito técnico da época e a formacdo voltada para tal realidade.
Segundo Silveira, a educacdo publica ja contava com um consideravel nimero de professores
despreparados, e as aulas de filosofia estavam nas maos de muitos professores ndo habilitados
para 0 ensino da disciplina. E essa realidade, e a sua relagdo com as mutacdes da base material
que a constitui, que ele tenta compreender.

Quem também nos apresenta algumas questdes que devem ser consideradas aqui €
Dalton Jose Alves, em O espaco da filosofia no curriculo do Ensino Médio a partir da LDB
(lei n® 9394/96), de 2000. Questbes que sdo proprias a presenca da filosofia na sala de aula do
nivel médio, principalmente quando o autor nos revela uma situacdo que talvez reflita bem o
cenario da realidade escolar de muitos brasileiros e da sua relacdo com a filosofia. Ao longo do

seu processo formativo, segundo o proprio autor, ainda no inicio dos anos 1980, um professor

% Ibidem, p. 11.
4 Ibidem, p. 14.
S Ibidem, p. 16.
& lbidem, p. 14.
7 Ibidem, p. 14.
8 Ibidem, p. 15.
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de matematica o surpreendeu ao propor que os alunos lessem os livros a partir do final. Sua
justificativa era de que as partes mais importantes e interessantes da matematica estavam no
final do livro, porque “[n]este capitulo, estdo os conhecimentos da matematica que ajudam a
desenvolver o raciocinio”®. Segundo o professor, esses contetidos eram colocados no final do
livro para que os alunos ndo tivessem tempo de estuda-los, caso o professor seguisse a ordem
estipulada pelo sumario do livro. Alves afirma que isso afetou sensivelmente a percepcéo dos
alunos sobre a realidade, o que fez com que ele comecasse a suspeitar do que havia ao redor,
principalmente no campo da political®. Em outra situagdo, o que chama a ateng&o dos alunos é
o fato de o professor dizer que “os militares no Governo ndo queriam que o povo soubesse de
certas coisas”!!. Os alunos entdo comegaram a suspeitar da realidade. Ouviam que o que eles
precisavam para melhor compreender a realidade era estudar filosofia, justamente aquilo que
as circunstancias politicas ndo permitiam. Mas quando Alves teve a oportunidade de estudar
filosofia, 0 seu professor ndo possuia a formacdo na disciplina. E isso fraturou as suas
expectativas com relacdo a filosofia porque ele esperava um ensino mais sistematico e
profundo, o que acabou no acontecendo*?. De qualquer forma, quando teve a oportunidade de
desenvolver um estudo sobre a filosofia, sua intencdo era compreender as suspeitas em torno
desta disciplina. Assim, chamou-lhe a atencdo o fato de a disciplina receber consideracdes
ambiguas na nova lei da educacdo (a lei n® 9394/96). O que moveu 0 seu pensamento era tentar
compreender todo o mistério politico construido ao redor da disciplina de filosofia.

Também Rodrigo Pelloso Gelamo, em O ensino de filosofia no limiar da
contemporaneidade (2009), apresenta uma linha de reflex&o sobre o ensino de filosofia que nos
pode ser bastante atil, quando afirma que talvez tenha escolhido pensar a sua propria pratica
para ndo se distanciar de si mesmo e das coisas que considerava importantes®. Assim, ele se
justifica dizendo que precisava pensar algo que fizesse sentido em sua vida'®. E deste modo que
Gellamo faz da filosofia uma forma de pensar problemas que séo inerentes ao seu oficio,
encontrando nela os caminhos para compreender a vida em seus mais amplos aspectos. Segundo
ele mesmo, sua paixao pela filosofia nasceu do “contato com um professor que exalava uma
paixao por aquilo que dizia dos filésofos, pelo pensamento filosofico e pela maneira pela qual

a filosofia nos problematiza ante nossa propria vida™*. Desde ent#o, quando se tornou professor

9 ALVES, O espaco da filosofia no curriculo..., p. 9.
10 Ibidem, p. 9.

11 Ibidem, p. 10.

2 1bidem, p. 11.

18 GELAMO, O ensino de filosofia no limiar..., p. 11.
4 Ibidem, p. 12.

5 Ibidem, p. 13.
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de filosofia, buscou recurso nas contribuicdes filosoficas para compreender as questbes
pertinentes a sua existéncia e, desta forma, decidiu estudar sua pratica como professor, “uma
pratica em devir e uma experiéncia de pensar essa pratica a partir de sua imanéncia, com a
intersecdio da obra dos fildsofos que me acompanhavam™*®, Portanto, ele se propunha a pensar
os problemas que o afetavam constantemente e as questdes que surgiam na sua pratica de
professor de filosofia. Mais do que isso, em seu livro, ele “procura mostrar o espago que o
ensino de filosofia ocupa no ensino atual e a razdo pela qual, inUmeras vezes, ela ndo é aceita
como um saber que possa contribuir para a formagio dos estudantes”!’. Para isso, pde-se a
pensar aquilo que esta ligado a sua experiéncia e que ao longo do seu trabalho o tem afetado,
aquilo que realiza o processo da constituicdo de si mesmo?é.

Do mesmo modo, € partindo de nossa propria realidade que nos propomos pensar
algumas das questdes que movemos aqui. No primeiro capitulo, “As questdes da experiéncia”,
tomamos alguns registros que fizemos em nossos cadernos de nota como um recurso a partir
do qual nos centramos nas questdes da nossa experiéncia. Nestes cadernos de nota, recolhemos
varias anotacOes sobre diversas expressGes que ouvimos em nosso cotidiano nas escolas, para
fazer, a partir deles, um estudo que pudesse nos revelar a razao desses discursos presentes em
nossas instituicdes publicas de ensino. O que consta em nossos apontamentos sao didlogos com
professores, reunides pedagogicas e varios registros e relatos sobre a experiéncia do dia a dia
na escola. Estas anotacdes revelam também as perspectivas de quem experimenta as realidades
do universo escolar, seus clichés, obrigacdes, sentidos e contradi¢fes. Pois, 0s enunciados
registrados em nossas notas, dizem respeito também aos sentidos da educagdo publica e da
disciplina de filosofia no nivel médio. Deste modo, as questBes apresentadas pelos nossos
apontamentos sao inerentes a experiéncia de quem os registra, tais anotacdes apresentam estas
experiéncias e os sentidos configurados nelas. Por isso, trata-se de perguntar que sentido tem a
educacdo para aqueles que realizam o trabalho educacional na préatica, bem como discutir que
imagem esses profissionais fazem da disciplina de filosofia, de si mesmos e da educagéo
publica. O que nossas notas nos revelam séo os sentidos que um professor pode constituir para
sua prépria experiéncia em meio a multiplicidade de sentidos que surgem no efetivo campo
educacional, sentidos clichés, sentidos documentados, sentidos préaticos etc. A pratica de um

professor pode forjar sentidos para além destes.

16 1bidem, p. 12.
1 Ibidem, p. 17.
18 Ibidem, p. 34.
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No segundo capitulo, “Uma luta pelas palavras”, nosso objetivo ¢ compreender como
algumas palavras dos documentos oficiais operam a transformacéo dos discursos realizados em
nossas escolas — palavras como competéncias e habilidades, aprender a aprender e projeto de
vida. Palavras que ressignificam os sentidos da educacédo néo apenas no nivel dos documentos,
mas que realizam essa transformacdo no préprio discurso do professor, capturando outras
possiblidades no espectro criado por elas. Ao mesmo tempo, nossas investigacdes se dao sobre
a logica politica e econdmica que produz essas palavras e sobre 0 modo como elas migram para
o discurso do professor, levando a transformacdes que nos provocam a compreender os sentidos
da escola e do seu oficio. Se realizamos este estudo é porque nossa luta pelas palavras é uma
luta pela qual tentamos compreender a formacdo e o sentido das palavras que usamos
cotidianamente para nos tornarmos donos das nossas proprias palavras, para sermos aqueles
que constituem seus proprios discursos. Assim, quando estudamos as palavras dos documentos
e 0 modo como elas se tornam parte do nosso discurso é para conhecer as dimensdes dos
discursos que se tornam presentes na educacdo. Discursos que devemos aprender a reconhecer
para superar, dominar, transformar e nos assenhorar deles, de modo a ndo mais constituirmos
0S Nnossos proprios discursos com palavras vazias, sem sentido e que ndo encontram
correspondéncia em nossa pratica, ou frente aos problemas do nosso cotidiano. Assim, o que
tentamos fazer é conhecer as possiblidades de producéo e potencializacdo do nosso proprio
discurso, conhecer as forcas contra as quais devemos resistir.

No terceiro capitulo, “A disciplina de filosofia ¢ as formas da resisténcia”, nossos
estudos pretendem mostrar como a historia da relacdo entre educacéo e filosofia, por ter sido
esta a disciplina que mais intensamente sofreu as oscilacfes das mudancas politicas, produziu
discursos que constituiram o sentido da disciplina de filosofia no Ensino Médio. Um sentido
que tem lugar comum ao lado de uma educagdo preocupada com a formagdo critica dos
estudantes e que encontra dificuldades de se manter frente a concepc¢des de educacdo mais
profissionalizantes. Ater-nos-emos assim a algumas questdes relativas a histéria da disciplina
de filosofia e das diferentes configuracdes que ela recebeu frente as transformacoes politicas e
econdmicas, principalmente no que se refere as questdes préprias do neoliberalismo e das suas
interferéncias na educacao, bem como abordaremos que a disciplina de filosofia pode ser um
espaco no qual a educacgdo publica resiste contra sua instrumentalizacdo pelos hegeménicos
sistemas econémicos. Isto porque compreendemos que historicamente a disciplina de filosofia
se converteu numa forma de resisténcia por uma escola publica de qualidade que tem como
perspectiva uma educacdo mais integral e mais preocupada com uma formagéo cultural. De tal

modo, pretendemos mostrar como a disciplina de filosofia no nivel médio é um espaco no qual
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o filosofar se apresenta como um lugar de cuidado com a democracia e de reinvengéo da ordem
politica, na medida em que os membros das camadas populares tém acesso a um repertorio que
possa ajuda-los a fazer uso da propria voz. Pensamos assim porque acreditamos que a escola é
também um espaco de multiplas perspectivas, vozes e sentidos que se cruzam e gque se fazem
ver.

No quarto capitulo, ao qual demos o titulo de “Aquilo que nos acontece”, apresentamos
alguns casos de experiéncias pelos quais passamos ao longo do desenvolvimento do nosso
oficio na escola publica paulista. Primeiro, retomamos alguns dos sentidos comuns que
conferiamos & educacdo durante a realizacdo de determinados projetos pedagdgicos, projetos
anteriores a0 momento em que iniciamos 0s registros em nossos cadernos de nota. Assim como
também utilizamos nossos apontamentos dos cadernos de nota, feitos entre os anos de 2017 e
2018. Portanto, realizamos um exercicio de memoria conduzido pelas expressdes comuns do
nosso cotidiano, questionando por que os enunciados proferidos por nos para justificar os
sentidos do nosso oficio permaneciam 0s mesmos, ainda que 0s projetos realizados nas escolas
produzissem efeitos e sentidos diferentes. Observamos que certos sentidos dados a educacao
pelos documentos oficiais, usados para justificar nossa atividade pedagdgica, anestesiavam
nossa capacidade de compreensdo dos sentidos gerados pela nossa propria pratica. Isto porque
os discursos dos documentos foram reproduzidos incessantemente e se sobrepuseram aquilo
gue nossos trabalhos sdo capazes de gerar. Assim, por meio das experiéncias e dos demais
registros presentes em nossos cadernos de nota, junto aos estudos que desenvolvemos até entao,
pudemos acompanhar nosso processo de transformacdo pela problematizacdo do que era
préprio & nossa préatica, seus sentidos, concepcdes, finalidades e procedimentos. Pudemos
acompanhar como nossa experiéncia constitui formas de resisténcia aos aprisionamentos e

cercos gque foram montados pelo neoliberalismo nos discursos a respeito da educacao.
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1. AS QUESTOES DA EXPERIENCIA

Nesta secdo, apresento inicialmente, meus cadernos de nota, material que uso para
movimentar algumas questdes relativas a minha experiéncia como professor de filosofia no
Ensino Médio. Estes cadernos sdo um conjunto de apontamentos e registros resultados das
observacOes e exames que tenho feito sobre minha pratica docente para estudar meu proprio
jeito de ser professor. Neles, reino expressdes, enunciados e palavras comuns a realidade
docente, assim como alguns discursos meus e dos demais professores, além de dialogos com os
alunos, anotacfes das aulas, registro de memdrias e relatos de experiéncias. Todas essas
anotacdes constituem e oferecem materiais e recursos a partir dos quais estudo os modos,
habitos e sentidos que se configuram na realizacdo do nosso trabalho nas escolas,
principalmente porque ajudam a questionar quem somos e o0 que fazemos quando nos
dedicamos a lecionar. Além disto, acredito que estas anotagBes nos sdo uteis para
compreendermos como as politicas educacionais e suas implicacdes neoliberais impactam o
oficio do professor, uma vez que elas nos revelam a constante presenca do discurso neoliberal
usado como justificativas das razdes de ser da escola e do nosso trabalho didatico, como
veremos mais adiante. Deste modo, parto destes registros reunidos nos cadernos de nota para
identificar e estudar os sentidos que a experiéncia docente é capaz de produzir frente a certas
politicas educacionais elaboradas pela ldgica econémica neoliberal. Pois, ao avancar nos
estudos sobre o tema desta pesquisa, foi se tornando patente como 0s espacos de atuagcdo dos
professores nas escolas sdo também zonas de conflitos entre os varios sentidos formados pela
experiéncia e pratica do professor e aquilo que se ouve constantemente como justificativa das
razdes de ser da escola. Posto que a préatica efetiva do nosso lecionar parece sempre ineficiente
diante dos discursos neoliberais que dissertam sobre as raz6es de ser da escola.

E com este prop6sito que nos servimos das expressées comuns da nossa rotina escolar
para pensar aquilo que diz respeito as suas relagBes sociais, vistas da perspectiva de quem
experimenta e estd imerso nas suas questdes cotidianas. Assim, averiguamos como certas
concepcdes neoliberais de educacdo estdo presentes em algumas de nossas praticas
educacionais e como determinados sentidos delas provenientes sdo utilizados por nds para
justificar aquilo que fazemos no nosso trabalho pedagdgico, muitas vezes sem nos
questionarmos quanto a teia de problemas que esses sentidos suscitam. Como exemplo,
poderiamos nos perguntar se a razao que nos move no nosso trabalho nasce da nossa propria
realidade, préatica e experiéncia ou se ela ja se encontra em discursos, sentencas e formulas

prontas, as quais recusamos impor nossas duvidas. E isto muito provavelmente porque os
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discursos que apresentam tais concepcdes séo ditados por expressoes cristalizadas, clichés e
borddes dos quais nos servimos costumeiramente, sem nos ater a eles e a seus efeitos sobre nos.
De qualquer forma, foi gracas aos cadernos de nota que tive condi¢Ges de dedicar atencéo a
determinadas expressdes e enunciados do cotidiano escolar, e € por causa deles que posso langar
um olhar mais detido ao que acontece nesse cotidiano e aos discursos muitas vezes usados para
justificar as praticas docentes. Isto posto, é significativo ressaltar que as abordagens mais
detidas das anotacdes e registros dos cadernos de nota serdo feitas na sequéncia de todo o corpo
deste trabalho. Nao apenas no primeiro capitulo, mas em cada capitulo sera tomado um conjunto
pertinente de notas que possam nos ajudar a pensar algumas questdes especificas a teméatica em
questdo. E cada uma destas notas sempre aparecera no texto, tanto neste capitulo quanto nos
posteriores, destacadas em italico e entre aspas.

Enfim, dentre as expressdes recolhidas nos cadernos e que usaremos aqui, nesta
primeira secdo, com o propdésito de efetuar nossas analises e levantar algumas reflexdes
referentes aos sentidos da escola e do oficio do professor, destacamos: “as criancas devem ir a
escola para ser alguém na vida” ou “a escola deve oferecer um ensino de qualidade que
prepare o aluno para a vida”, “a filosofia deve formar pessoas criticas” ou “a filosofia deve
ensinar a pensar”. Faremos uso das duas primeiras expressdes para pensar como elas despertam
certos sentidos atribuidos a escola e produzem alguns efeitos nos modos como realizamos nosso
trabalho. Da mesma forma, tomamos as duas Ultimas expressdes para estudar os sentidos
conferidos & disciplina de filosofia no Ensino Médio e seus efeitos em relagcdo ao modo como
compreendermos nosso oficio. E importante destacar que todas as expressdes apresentadas
acima aparecem com frequéncia nas reunides de planejamento anual ou em diversos dialogos
comuns entre os professores sobre os sentidos da educacdo publica. Geralmente, as expressdes
sobre o dever da filosofia na educagdo surgem tanto no didlogo com os professores de outras
disciplinas quanto nas conversas com professores de filosofia. Por fim, na medida em que nos
ocupamos com esses enunciados, buscamos seus lagos com as razfes do neoliberalismo e
identificamos os impactos decorrentes desta relacdo sobre aquilo que fazemos de ndés mesmos
em nosso oficio. E isto, com um propdsito que consideramos muito importante, qual seja, o de
abrir espacos para alguns discursos dos quais podemos nos servir quando esperamos encontrar
outros sentidos para justificar aquilo que fazemos em nosso trabalho nas escolas; sentidos

forjados pela préatica dos préprios professores, oriundos da nossa prépria experiéncia docente.
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1.1 Cadernos de nota

A razdo pela qual escrevo os cadernos de nota se deve a tentativa de prestar cuidadosa
atencdo aos modos como realizo meu trabalho de professor de filosofia no Ensino Médio da
rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo. E esta aten¢do, de modo particular, exige certa
cautela para que eu possa ver as pluralidades e contradi¢fes da realidade na qual estou inserido,
para que eu possa acompanhar as diferentes posturas que tomo no dia a dia, os diferentes
discursos que incorporo e 0s meus proprios estados de contradi¢do entre aquilo que digo e
aquilo que fago no meu oficio. Por estes motivos é significante afirmar que os cadernos de nota
reinem um conjunto de percepgdes particulares e, a0 mesmo tempo, também denunciam outras
faces daquele que os escreve, porque revelam suas ddvidas, oscilacdes de perspectiva e
transicOes. Tais cadernos sdo formas particulares de compreender as abordagens pedagdgicas,
as posturas que assumidas em sala de aula e as demais relacdes que estabelecidas no ambiente
escolar. Portanto, o valor das anotagdes tomadas nos cadernos de nota esta justamente no fato
de servirem de subsidios para o estudo da propria pratica profissional daquele que as escreve.
Deste modo, elas servem de material para observacdo de um conjunto de questdes que séo
inerentes a atividade do professor secundarista, questdes com as quais muitas vezes temos que
nos confrontar solitariamente, por se tratarem de problemas relacionados a vida naquilo que ela
tem de mais particular, isto é, as singularidades existenciais destes que se dedicam a lecionar e
seus impasses diante daquilo que se espera do seu oficio. Em outras palavras, trata-se de
acompanhar aquilo que o professor espera fazer na sua vida profissional, a medida que
desenvolve o seu trabalho ano apds ano, e, do mesmo modo, de ver como ele responde as
exigéncias das instituicbes em que se encontra. Sendo assim, escrevo meus cadernos de nota
para ver melhor e ler melhor a mim mesmo e a realidade na qual estou inserido, e ler significa
aqui poder acessar os diversos sentidos que podem conter as palavras que uso para descrever a
mim mesmo e ao meu oficio. No entanto, é preciso deixar claro que, dentre todos 0s motivos
que provocaram a producéo destes cadernos de nota, talvez 0 mais importante nem seja tanto
descobrir os sentidos do nosso trabalho de professor, como se ele estivesse escondido em algum
lugar nas relacdes pedagdgicas e sociais que acontecem dentro da escola, mas poder produzir
os sentidos deste oficio a partir da pratica do seu exercicio, poder produzir sentidos que
funcionem como dispositivos de transgressdo, como poténcia disruptiva no processo de
normalizacgéo e de aceitagdo dos papeis impostos ao nosso modo de ser professor. E 0 caminho
encontrado para esta tarefa foi estudar a prdpria préatica. Por isso, foi feito um registro daquilo

que faco e dos modos como compreendo o trabalho docente, apontando questdes inerentes as
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relacGes sociais que se estabelecem dentro da escola e anotando um conjunto de expressoes
comuns ao universo escolar e 0s contextos nos quais estas expressdes sdo usadas. Ha ainda
anotacGes de passagens e citacbes dos documentos oficiais da educagdo, como o curriculo, que
numerosas vezes eram usadas nas reunides pedagogicas realizadas na escola.

Os cadernos de nota séo, entdo, compostos pelos seguintes registros: poucas descriges
sobre os espacos fisicos da escola, das salas de aula e de alguns objetos, como por exemplo 0s
desenhos que os alunos fazem nas tabuas das suas mesas e aquilo que eles grafam nas paredes
da escola; varios dialogos com professores nos quais abordamos as questdes proprias do nosso
trabalho pedagdgico, bem como os sentidos do nosso oficio, 0s projetos que realizamos e suas
avaliacbes, 0 modo como eventualmente um ou outro professor faz uso das citagdes e
referéncias dos documentos oficiais da educacdo, os discursos que cada um faz a respeito de si
mesmo e da escola como um todo, entre outros assuntos; igualmente, dialogos com os alunos
sobre os modos como as aulas de filosofia séo feitas, aquilo que eles dizem sobre elas, os temas
que sdo e os que poderiam ser abordados nelas, ideias de projetos que por acaso acabam
surgindo em meio as nossas conversas, as perspectivas dos discentes sobre os sentidos da escola
e sobre os sentidos de algumas disciplinas, aquilo que eles mesmos esperam da educacgao ou
gue ndo esperam dela etc.; ha registros ainda das varias citacdes dos documentos oficiais da
educacdo, como o Curriculo do Estado de Sdo Paulo, a Base Nacional Comum Curricular, os
Parametros Curriculares Nacionais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e dos tedricos
usados nas nossas reunides e planejamento, bem como do modo como essas citagdes sdo
abordadas nas reunides e as circunstancias em que sao utilizadas, com quais sentidos e
propositos; por fim, ha muitos apontamentos também que sdo relatos sobre minha propria
experiéncia, quanto as aulas que acredito que ndo funcionaram e aulas que penso terem dado
certo, procedimentos didaticos e projetos que poderiam ser repetidos ou que poderiam ser
evitados, algumas concepcdes sobre os sentidos do meu trabalho e apontamentos de
planejamento de aulas e de pesquisas que me ajudam a compreender um pouco este conjunto
de anotacges que constituem os cadernos em si.

Os cadernos entdo sdo compostos por diferentes texturas de escrita, algumas sdo mais
aceleradas e outras tem mais vagar, o que depende muito do ritmo dos dias e dos diferentes
lugares a partir dos quais escrevi. Por isso, posso dizer também que suas paginas possuem
ritmos diferentes e que esta diferenca ndo estd somente na forma como elas sdo escritas, mas
na importancia que dei a cada um destes assuntos. Por exemplo, os registros que considero mais
importantes sdo as expressdes provenientes dos dialogos com os professores e estes, por sua

vez, foram escritos com mais vagar e mais cuidado, a0 mesmo tempo em que ganham destaque,
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sendo sublinhados ou realgados, e constantemente relidos e relacionados com outros registros
também decorrentes das conversas com o0s professores, além de serem classificados e
associados por temas e perspectivas de leituras. O mesmo ndo acontece com outros registros
que fiz, principalmente aqueles que descrevem os espacos da escola e seus objetos,
provavelmente porque estas anotaces foram feitas nos poucos momentos de vacancia entre
uma aula e outra, ou antes de uma reunido. E, por isso, talvez estas descricdes sejam sempre
anotacdes e rascunhos malfeitos, ilegiveis e poucas vezes revisitados para a leitura. De qualquer
forma, os outros assuntos sao sempre mais revistos e analisados do que estas descri¢cbes. Em
contra partida, quaisquer outras anotagdes sdo menos estudadas e revisadas do que as
expressdes e anunciados vindas dos dialogos com os professores. Acredito que tais notas séo
mais revistas e analisadas porque me parecem ser as que melhor servem para compreender
como nossos discursos cotidianos podem constituir outros sentidos para a educacéo e em que
medida estes discursos estdo associados a nossa pratica. Por certo, é importante relatar também
que esses cadernos de nota ganham diferentes texturas e ritmos porque alguns registros
presentes neles sdo frutos de uma escrita imediata, uma escrita que tenta acompanhar o ritmo
dos discursos feitos nas reunides e didlogos. Logo, trata-se de uma escrita que tenta representar
guase que imediatamente aquilo que estd sendo dito na hora. E esta forma de redigir é
completamente diferente dos momentos em que escrevo tentando recuperar alguns registros de
memoria, quer sejam de eventos, situacdes ou casos que se deram ha dois ou trés anos e cujas
marcas foram despertadas por qualquer motivo, a saber, a fala de um professor, a pergunta de
um aluno, uma retomada dos cadernos de nota etc. Algumas destas anotacfes sdo extraidas por
um pequeno fio de recordacdes que sempre se faz presente, mas cuja guia raramente é seguida.
Neste caso elas somente estdo presentes nas anotagfes porque a atividade inerente a tomada
destas notas nos forca a esse encontro para, por exemplo, compararmos aquilo que fomos e
aquilo que somos até entdo. Assim, também sdo cadernos de diferentes texturas de memoria.
H& um estudo sobre os cadernos de nota nos préprios cadernos de nota, porque € neles
que eu rescrevo as pesquisas gque fago sobre os registros que tomo do meu cotidiano. O que néo
quer dizer que estes cadernos sejam autoexplicativos, na verdade hd uma mescla aleatdria de
varios temas e assuntos diferentes em suas paginas, questdes particulares, anotacfes sobre o
oficio, escrita sobre leituras e pesquisas e diversos outros temas. Conteldos que se atravessam
sem uma ordem preestabelecida, mas que vao ganhando destaques a medida que pesquisamos
e lemos sobre aquilo que destacamos para o desenvolvimento desta dissertacdo. De qualquer
forma, estes cadernos de nota funcionam como um poderoso recurso para realcar e valorizar

minha experiéncia educacional, visto que sdo uma via através da qual destaco alguns saberes
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produzidos pela minha experiéncia ao longo destes anos de atuacéo na rede publica de ensino.
Sé&o, de igual modo, uma forma de tomar consciéncia e de compreender as dimensdes éticas e
politicas do trabalho docente, de construir sentidos potencializadores da tal atuacdo
profissional. Afinal, os registros e estudos feitos nestes cadernos auxiliam na reviséo do proprio
processo de subjetivacdo e de dominacdo das praticas pedagdgicas, do modo de ser e entender
aquilo que somos. Nos estudos sobre os discursos cotidianos, revisito diversos sentidos sobre o
fazer do nosso oficio e ensaio e experimento outros sentidos que ndo nos eram comuns. Desta
forma, estas anotacGes me ajudaram a ter mais consciéncia daquilo que digo e faco, o que
também contribuiu com o cuidado de ndo reproduzir qualquer pratica ou discurso que ndo
corresponda aos significados reais daquilo que fazemos nas escolas e muito menos aos sentidos
gue nossas praticas podem produzir no nosso dia a dia. Portanto, o exercicio de escrita dos
cadernos, ao me fazer pensar sobre os sentidos da minha acdo, fez com que eu questionasse as
razGes que me movem na atividade didatica, assim como os sentidos que atribuo ou uso para
justificar aquilo que fago. Nesses registros, meus habitos como professor sdo postos em xeque,
assim como os regimes disciplinares impostos pela instituicdo escolar na qual trabalho, suas
politicas educacionais e seu curriculo. Pode-se afirmar ainda que os cadernos de nota me
ajudam a ver as tensdes que existem naquilo que somos efetivamente na realizacdo do nosso
trabalho, enquanto docentes, e o que nos € exigido pelas politicas educacionais. Nao que estas
tensdes ndo fossem percebidas anteriormente, mas suas causas e razées permaneciam ocultas,
inclusive na construcdo de certo imaginario cujos produtos discursivos tém a pretensdo de
determinar os sentidos da escola e do trabalho do professor.

E importante destacar também que, de fato, muitas expressdes que surgem nos diversos
didlogos com os professores nas escolas sao clichés e formulas prontas a respeito dos sentidos
daquilo que fazemos no nosso oficio. Como ¢é o caso de “0 aluno deve ir a escola para ser
alguém na vida” ou “a filosofia deve ensinar a pensar”, expressdes que se ouve
corriqueiramente nas escolas de modo geral. E bem verdade que nas anotacdes dos cadernos de
nota foram recolhidos muitos registros de expressdes que decorrem dos casos em que nos
professores tomamos as palavras do curriculo ou dos demais documentos da educagdo sem
questionar os sentidos ou funcdes que tais palavras podem ter. Estas palavras simplesmente séo
aceitas, ainda que os discursos que elas sustentam néo sejam de todo compreendidos. Como
acontece com palavras como competéncias e habilidades, que séo usadas como parametros ou
razdes para que os professores justifiguem os sentidos do seu trabalho, ainda que elas
permanecam mal compreendidas tanto nos seus sentidos quanto nas suas fungdes. O que

chamamos de funcdo sdo as finalidades politicas com as quais as palavras sdo usadas nos
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documentos. No entanto, muitas palavras como essas sdo usadas para justificar o nosso oficio,
mesmo quando temos ciéncia das contradicdes que existem entre o que dizem o0s documentos
e aquilo que percebemos em nosso trabalho nas escolas, e isto se da porque temos conferido
maior autoridade aos documentos do que as nossas experiéncias. O que acontece devido ao fato
de dedicarmos pouca tempo e atengdo para pensar nossa propria experiéncia, porque nos
dedicamos pouco a nés mesmos, 0 que € resultado dos desconhecimentos das poténcias das
nossas praticas pedagadgicas.

Por outro lado, é importante também ressaltar que foram tomadas nos cadernos de nota
varias expressfes que nascem dos questionamentos dos professores quanto aos sentidos
atribuidos ao seu oficio pelos mais diversos discursos, 0s quais sdao sustentados pelas politicas
educacionais ou mesmo pelos curriculos oficiais, mas que ndo escapam as numerosas criticas
dos professores por causa do desacordo que héa entre os seus sentidos e a realidade docente. Por
exemplo, os professores se questionam constantemente sobre seu verdadeiro papel como
educadores, sobre o que é realmente uma educacgdo publica de qualidade e como realizar seu
trabalho da melhor maneira possivel. Questdes que apontam para uma busca de sentido, mas
ndo de um sentido pronto e predeterminado, e sim de um sentido que tenha a ver com sua
realidade, pratica pedagogica e experiéncia docente, visto que sdo indagacfes que nascem da
sua realidade, das dificuldades que o professor enfrenta em sua pratica, sdo demandas da sua
propria experiéncia. Isto posto, percebe-se que nao existe passividade total do corpo docente
nem diante dos discursos hegemonicos mais difundidos na educagdo, nem diante das mais
variadas imposicdes burocraticas institucionais. H4 sempre um questionamento, uma resposta
ou uma forma de resistir ao que ndo diz respeito a nossa realidade. Afirmamos ainda que
existem varias concepcdes e sentidos para a educacdo que sdo cultivados cotidianamente pela
pratica dos professores, concepgdes e sentidos que produzem diferentes formas de fazer escola
no mesmo espaco institucional, que rendem criacdo de outros curriculos possiveis que ndo o
curriculo oficial, que geram outras perspectivas completamente em desacordo com as politicas
educacionais predominantes.

S80 essas praticas, assim como nossas expressdes cotidianas, que usamos para
problematizar algumas questdes levantadas a respeito das politicas educacionais atuais, suas
implicagdes neoliberais e suas consequéncias em nossa vida profissional. Ao mobilizar praticas
e expressdes, vemos 0s sentidos constituidos na efetividade das relagcdes do filésofo com a
escola, pois as notas que foram tomadas daquilo que dizemos e ouvimos cotidianamente séo o
espelho através do qual refletimos a respeito do sentido da nossa experiéncia. Com isso, foi

feito uma espécie de mergulho na légica que opera o funcionamento destes discursos para
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compreender as imagens refletidas neste espelho, para ver como agem, produzem e disseminam
certas concepgdes de educacdo e de sentidos para o oficio do professor. Assim, € importante
pensar a existéncia desses discursos tanto em nossas falas quanto em nossa sociedade®®. E
importante porque nossa propria pratica deve operar como contradiscurso, como discurso de
resisténcia as expressdes e determinaces que pretendem limitar e aprisionar os sentidos da
escola e do nosso trabalho de professor.

Atentamos para o fato de que tais discursos cotidianos existem, compreendé-los e
estuda-los € uma forma de acessar a légica que os produz e revelar as relaces de poder que
existem na sua funcionalidade. Portanto, vemos também que esses discursos tém sua
consisténcia e que funcionam com suas proprias leis, posto que “[a]s leis do discurso existem
como as leis econdmicas. Um discurso existe como um monumento, como uma técnica, como
um sistema de relaces sociais, etc.”?. E neste ponto que pretendemos encontrar aquilo que até
entdo ndo estava a mostra inicialmente?': as relages de poderes que produzem os discursos que
fazemos. Tal busca tem como objetivo alimentar nosso posicionamento diante deles, nutrir uma
postura combatente, mais consciente de sua pratica frente a ldgica que concebe os discursos de
empobrecimento e desvalorizagdo daquilo que somos. Para dizer em outros termos, a busca
aqui realizada € por mais consciéncia daquilo que fazemos, do que podemos produzir e de como
podemos erigir nossas formas de resisténcia para ensaiar outras maneiras de exercer 0 nosso
oficio. Principalmente para apresentar nossas formas de resisténcia aos discursos
simplificadores e totalizadores que esperam controlar todos os espagos de atuagdo na escola, o
lugar da fala dos professores, da sua préatica e da sua experiéncia. Com efeito, os estudos sobre
tais discursos relevam minha propria transformacdo, ao passo que sdo indissociaveis dos
exames sobre mim mesmo, bem como sdo uma forma de realizar um saber sobre a nossa propria
realidade??, um modo de ler aquilo que é falho e que escapa a abordagens generalizantes sobre
a educacéo publica. Podemos dizer ainda que, de modo especial, executar este estudo, € uma
maneira de ler o que pontualmente chama nossa atencao, que nos afeta e nos move em meio as
relagdes de poderes politicos e econdmicos que fundam visdes gerais sobre a nossa realidade.

O desempenho e o desenvolvimento dos cadernos de nota ndo pretendem expressar
aquilo que parece estar escondido diante de nds, nas entrelinhas da escrita ou nas profundezas

da realidade em que vivemos. Nao tentamos “descobrir um outro sentido que estaria

19 Cf., Foucault, O belo perigo..., p. 42.
20 bidem, p. 42.
2L Ibidem, p.43.
2 |bidem, p.54.
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dissimulado nas coisas ou nos discursos”?, mas apenas revelar os sentidos que Ihes sdo
proprios, para podermos ter acesso a nossa propria experiéncia. Queremos simplesmente tentar
fazer “aparecer 0 que estd muito imediatamente presente e a0 mesmo tempo invisivel”?*. Aquilo
que esta presente nos discursos, a medida que eles, em associa¢cdo com um conjunto de praticas
diarias que podem ser historicamente analisadas, sdo capazes de revelar o que nos passa
despercebido a cada dia. Por fim, tanto os cadernos de nota quanto nossa dissertacdo, que €
derivada desses cadernos, sdao um exercicio de exposi¢do de experiéncias, do modo como se
tentou compreender os afetos do cotidiano e questdes proprias da nossa atualidade. Portanto,
escrevermos, registrarmos as frases dos professores ou anotarmos alguma coisa sobre a nossa
pratica significam somente que aquilo que anotamos nos move de alguma forma, ou seja,
incomoda-nos, afeta-nos ou nos faz pensar sobre ndés mesmos, fazendo aparecer quem somos=>.
No fim, o valor deste exercicio esta justamente no fato de poder ocupar-nos de nés mesmos,

ocupar-nos da propria experiéncia?®, para encontrarmos seus sentidos e suas poténcias.

1.2 Experiéncia e sentido

Em “Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia”, Jorge Larrosa realiza um
pequeno exercicio sobre os significados do par experiéncia/sentido, e sugere certos significados
a essas palavras para pensar a educacdo a partir delas. Ele desenvolve este exercicio
considerando que “as palavras produzem sentidos, criam realidades e, as vezes, funcionam
como potentes mecanismos de subjetivacdo. Eu creio no poder das palavras, na forca das
palavras, creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas
conosco”?’, diz Larrosa. Nossas investigacdes aqui ndo partem necessariamente de uma analise
detida do sentido das palavras, tal como realizado por Larossa. Por outro lado, assim como
afirmamos anteriormente, gostariamos de apresentar como certos enunciados expressam 0S
sentidos do nosso trabalho de professor, para pensar que efeitos tém algumas palavras,
expressdes e sentencas sobre aquilo que fazemos nas escolas, e 0 que também nos podemos
produzir com nossos discursos. E para isto que tomamos algumas expressdes dos cadernos de

9

nota como “um ensino de qualidade que prepare o aluno para a vida” ou “um ensino que

ofereca formacgdo para que o aluno seja alguém na vida”. E, a0 mesmo tempo, analisamos

23 |bidem, p. 50.

24 |bidem p. 69.

%5 Cf., Foucault, A escrita de si, p. 156.

% |bidem, p. 159.

2" Larrosa, J., “Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia”, p. 21
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alguns enunciados a respeito do trabalho do professor de filosofia, que pretendem dar certa
funcionalidade ou sentido para aquilo que ele faz na escola, o que vemos no caso de expressoes
que afirmam que a funcdo da filosofia é “formar pessoas criticas” ou “ensinar o aluno a
pensar”. Por fim, 0 que nos interessa é extrair alguns sentidos destas afirmac6es. Ver quais
sentidos devem ser assumidos por nds em nosso contexto e quais devem ser recusados a partir
de certa perspectiva que busca mapear as razdes que constituem a formacao destes enunciados.

Tomemos entéo as seguintes afirmacdes, usadas com frequéncia para justificar a razdo
de ser da escola: “a escola deve oferecer um ensino de qualidade que prepare o aluno para a
vida” e “0 aluno deve ir & escola para ser alguém na vida”. Por elas, podemos acessar ¢
compreender a logica de producdo de discursos que ouvimos tantas vezes na escola, suas
dindmicas, suas causas e seus efeitos. Na verdade, gostariamos de pensa-las como
acontecimentos. E pretendemos fazer isto um pouco motivados por aquilo que nos diz Michel
Foucault em “O que ¢ esclarecimento?”, no seu curso do Collége de France em 1983, no qual
ele afirma que “A questdo centra-se sobre 0 que é este presente, centra-se sobre a determinacao
de um certo elemento do presente que se trata de reconhecer, de distinguir, de decifrar no meio
de todos os outros™?, e na medida em que nds mesmos também colocamos a questdo do nosso
pertencimento a este presente, nosso pertencimento a “um certo “n6s”, a um ndés que se
relacione com um conjunto cultural caracteristico de sua propria atualidade”?. Foucault
observa que a questdo que parece surgir pela primeira vez em “Resposta a pergunta o que ¢
esclarecimento?”, escrito por Immanuel Kant em 1783, € a questdo do presente, a questdo da
atualidade. Para o filosofo francés é a primeira vez que se encontra referéncia ao presente numa
questdo filosofica. Assim, a partir dos seus estudos sobre esse texto de Kant, ele nos mostra
como o préprio pensador faz parte dos acontecimentos do presente no qual escreve, dos
processos que compdem tal presente.

E nesta medida que se pode falar em uma analitica do presente, em uma ontologia de
nos mesmos, uma ontologia da atualidade. Pois, é justamente o fato de poder interrogar nossa
propria atualidade e identificar seus dispositivos de subjetivacdo que Foucault chama de uma
ontologia do presente. Mais ainda, é podermos pensar nossas experiéncias e a nés mesmos
como partes desta atualidade, € podermos compreender as lutas contemporaneas e ensaiar
algumas formas de resisténcia. Dai porque tomamos as expressdes como acontecimentos,
porque s&o elas que nos forcam o pensamento para questionarmos a atualidade, que nos

motivam a questionar o presente e que acabam provocando uma espécie de ruptura no aqui e

28 Cf., Foucault, “O que é esclarecimento ”, p. 680.
2 Ibidem, p. 680.
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no agora, porque elas permitem uma descontinuidade®® na medida em que revelam as maltiplas
relacGes de poder que as produziram e despertam nossa atencao para compreender tais relacoes.

Por isso queremos pensar sobre tais enunciados, servindo-nos deles para questionar
nosso proprio pertencimento a este contexto, a esta multipla relacdo de poderes que tornaram
possiveis tais expressdes. De tal modo, nos interessa saber de onde emanam as forcas que
estruturam e condicionam a producdo dos discursos tantas vezes repetidos, os sentidos disto
que é compreendido como “0 ensino de qualidade” que prepara o aluno “para a vida” ou para
ser “alguém na vida”. Mas ndo exatamente para legitimar ou para justificar tais sentidos, e sim
para potencializar outros sentidos provenientes da abertura de possibilidades que a nossa
propria realidade nos oferta. Ou seja, exercitamos aqui uma forma de abrir espacos para outras
vozes, outros discursos, outras formas de dizer os sentidos da escola, na contramdo dos
inimeros sentidos que almejam se fazer preponderantes e que ao mesmo tempo nao foram
gerados nas efetividades da escola. Afinal, nossa tarefa é também ressaltar e afirmar discursos
que nascem da préatica do professor, como um contradiscurso, uma poténcia que impde seu
contrapeso a massiva estrutura de forcas que constituem os discursos sempre recorrentes.

Para tanto, contamos ainda com a ajuda de Foucault, com sua defini¢do de discurso
como “um conjunto de enunciados que se apoiam na mesma formagdo discursiva”!,
considerando o discurso como uma formagdo, uma possibilidade e uma configuracao de signos
numa relacdo de poderes hierdrquicos. Assim, um discurso ndo estd limitado a palavras ou
expressdes, ele é a propria forma que possibilita a producdo destas. H& uma forma discursiva
que se consagra como hegemonica e legitimadora diante da pluralidade de falas de uma
realidade que precisamos reconhecer e decifrar, e que se impde a ndés como um problema
filos6fico comum a nossa atualidade, na medida em que se torna fundamental na compreenséo
dos sentidos da nossa experiéncia, qual seja, lancar um olhar sobre as estruturas dos discursos
hegeménicos, tanto falados quanto documentados. Discursos que fazem circular a ideia de que
nossas instituicdes de ensino devem se adaptar cada vez mais a logica do capital®?, de que
nossas escolas devem se modernizar para acompanhar a atualidade, o progresso e o

desenvolvimento, porque estes discursos constroem uma concepgédo de escola na esteira de um

30 Cf, Vilela; Barcena Orbe, “Acontecimento”, p.14-19.

81 Cf., Foucault, Arqueologia do saber, p. 26.

32Expressdo cunhada pelo filésofo Istvan Mészaros em Educacdo para além do capital, para se referir a
impossibilidade de uma reforma eficaz na educacdo sem uma mudanca correspondente no quadro social, de modo
que todos os esforcos anteriores de transformacéo da sociedade pela reforma da educacéo fracassaram porque a
I6gica do capital ndo comporta uma reforma educacional esclarecida. Sendo assim, uma mudanga educacional
eficiente deve rasgar a “camisa de for¢a” da 16gica do capital.
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projeto cujas politicas pensadas para o seu funcionamento sdo direcionadas por institui¢des do
setor econémico mundial®,

Desta forma, os impérios da economia politica submetem as leis da educacdo as
dindmicas do capital, de tal modo que aqueles que constantemente discursam em defesa da
modernizacdo pedagdgica reproduzem uma linguagem cujos dominios se dao nos campos da
educagdo em escala global®*. Além do que, certos movimentos politicos educacionais tém
produzido discursos de modernizacdo da educacdo com a justificativa de poder ofertar um
ensino publico de qualidade, ao mesmo tempo em que sustentam que tal modernizacéo deveria
servir aos propositos da realizagdo do desenvolvimento econdmico nacional, como uma forma
de responder as exigéncias de uma demanda econémica global®. Parece-nos ainda que, destes
movimentos econdmico-politicos, emanam também argumentos simplistas que apelam a
construcao de discursos sobre as deficiéncias formativas dos professores ou mesmo sobre suas
inabilidades pedagogicas como forma de explicar as “ineficiéncias” do nosso sistema de ensino
publico frente as exigéncias da economia global. Os principios que constituem estes discursos
de modernizacdo pedagdgica sdo derivados destas politicas economicistas do neoliberalismo
cujo proposito principal é a formacao de trabalhadores e consumidores, ou que tém como
objetivos aprisionar os individuos numa teia de relacbes das quais eles ndo possam mais
escapar. E para isto faz cada vez mais crescente uma educagdo cujos sentidos estdo
comprometidos com as necessidades da economia e do comércio, que tem se tornado mais
importante que os cuidados com um ensino comprometido com a formacao geral de um jovem,
ou seu comprometimento com a formacdo cultural e com os valores publicos de uma
comunidade. Ainda, estes movimentos politicos educacionais operam a demarcacdo de certos
sentidos para a experiéncia docente, que nao sdo gerados pela sua propria pratica, que delineiam
e reconfiguram os sentidos da educacdo publica pela imposicdo de certas expressdes, como
“preparar o aluno para a vida” ou “a ser alguém na vida ”.

Esta ordem discursiva imposta como requisito para uma educacdo publica de
qualidade, que redireciona e ressignifica os sentidos das nossas institui¢ces publicas de ensino
e que age diretamente sobre nds principalmente quando fazemos uso dela em nossas falas

cotidianas, tem sua origem nas dinamicas de expansao da l6gica neoliberal sobre os sentidos da

33 Dentre as organizagdes citadas por Christian Laval (2004) estdo o Fundo Monetario Internacional (FMI), a
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), por exemplo.

34 E assim o império da economia politica, com seus dominios e interesses, tem submetido as leis da educacio as
dinamicas do capital, de tal modo que “[...] a ‘modernizacdo pedagdgica’ entdo anunciada parece dominar os
discursos educacionais em escala global” (CARVALHO, 2013, p. 74).

%5 Cf., Carvalho. “O declinio do sentido ptblico da educagio”, p. 411.
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escola. Diante disto, Christian Laval alerta que os avangos do neoliberalismo nas estruturas da
politica educacional serdo cada vez mais presentes numa formacao utilitarista e mercantil, de
tal maneira que a cada ano as politicas educacionais se subordinardo as logicas do mercado, e
0s novos modelos escolares deverdo se submeter as razdes econémicas, passando a depender
de “[...] um ‘economismo’ aparentemente simplista cujo axioma principal é que as instituigdes,
em geral, e as escolas, em particular, s6 tém sentido dentro dos servicos que elas devem prestar
a economia”®®. Com esse raciocinio, Laval nos mostra que é a partir dessa ldgica econdmica
que nossas instituicdes de ensino publico tém sido, cada vez mais, alvo de debates sobre a
eficacia do seu papel formativo.

As proximidades e os distanciamentos entre as expressoes cotidianas e a linguagem
economicista nos ajudam a mapear os efeitos do aparelhamento das nossas instituigdes publicas
pela l6gica do capital. Assim, tomando a perspectiva da filosofia de Foucault, concordamos que
essa ldgica é capaz de produzir discursos que, no confronto com a realidade, operam por um
certo numero de procedimentos e fungdes cujos principais objetivos consistem em dominar todo
acontecimento e se esquivar da terrivel materialidade do real, meio pelo qual acaba instituindo
0 momento, a ordem e o sentido daquilo que se diz. Ela transparece em nossa maneira de ser e
pensar. Afinal, sabemos muito bem que em nossa sociedade existem espacos e circunstancias
que permitem, proibem ou mesmo legitimam o direito de falar, de modo que ndo podemos falar
sempre 0 que desejamos. E o que percebemos quando certos discursos, elaborados pelos
artificios dos dados sociais, pelas tabelas econémicas e pelas legitimagdes politicas, se
sobrepdem as percepcdes daqueles que experienciam a realidade sobre a qual tais discursos
dissertam.

Ainda nessa perspectiva, é importante destacar que o poder esta por toda tessitura da
sociedade, sem emanar de um centro especifico como o Estado, ou de qualquer outra forma de
arranjo politico, podendo ser entendido como uma acdo sobre as agdes na conjuntura
microfisica de relacdes de poderes. Relages nas quais quem fala sempre o faz de um lugar
especifico, a partir de uma realidade que intervém diretamente na sua racionalidade. Deste
modo, podemos dizer que cada experiéncia constitui sua propria forma de discurso e de
posicionamento diante do mundo, mas também que esses sdo constantemente submetidos a
multiplas formas de constrangimentos normalizadores e a procedimentos relativos a uma

politica geral da verdade que tem poderes para aceitar ou recusar o que um discurso produz.

36 LAVAL, A escola ndo é uma empresa, p. 63.
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Em contraste a isto, a experiéncia docente também gera seu proprio discurso, em meio
aos efeitos, técnicas e relagdes de poder transparentes a cotidianidade®’, discursos que estdo
profundamente imersos na realidade daquilo que acontece efetivamente nas escolas®, e
produzem suas proprias questbes, tais como recolhidos nos cadernos de nota e dos quais
destacamos: “qual realmente é o nosso dever como educadores?” e “como realiza-lo da melhor
maneira possivel?”. Questdes que passam necessariamente pela compreensdo do sentido das
nossas instituicdes publicas de ensino, quando pensamos no dever ou obrigacdo das escolas
para com a nossa juventude, questionando se elas devem estar mais preocupadas com a
formac&o integral e cultural dos jovens ou se devem se dedicar mais as exigéncias do proprio
sistema econdmico. Diante deste conflito, o que é uma educacdo de qualidade? Ou o que €
preparar um jovem para ser alguém na vida?

De alguma forma, isso significa prestar contas a formacéo do trabalhador-cidadao, esta
incrivel contradicdo de nosso tempo, uma vez que o ensino institucionalizado precisa formar e
costurar individuos dotados de pensamento autdnomo, livres e capazes de serem autores da sua
propria historia, participantes politicos da sua propria sociedade e, a0 mesmo tempo,
trabalhadores fiéis ao sistema econdmico que os mantém em uma l6gica de isolamento social,
na qual os individuos sdo anestesiados pelas transformacGes do presente e se convertem em
consumidores das novidades comerciais. Bem, aparentemente ja& nos encontramos nesta
realidade, o que faz com que seja cada vez mais dificil sustentar uma educacdo preocupada com

a formacdo de individuos segundo o ideal de exceléncia humana e dotados de virtudes

37 Transparentes porque ndo podem ser percebidas facilmente na emergéncia dos fatos, porque exigem de nds que
escavemos seus sentidos nos excessivos acontecimentos de nossa atualidade, acontecimentos cuja logica escorre
na fluidez do mundo moderno, na velocidade do nosso tempo. Dito de outra forma, nosso sistema econdémico é
um dos principais agentes responsaveis pelas configurages dos fluxos do presente. Tais sdo as dinamicas do
capitalismo e seu potencial para determinar e direcionar o destino dos sujeitos modernos, dado que somos movidos
pela crescente capacidade de produgdo desse sistema, que exige a renovagdo constante das suas técnicas e dos
meios pelos quais mantém sua producgdo, sua representacdo sempre associada ao mito do progresso, como se
estivéssemos ano apds ano superando etapas e alcando propdsitos mais elevados, sempre perseguindo a ideia de
que prosperamos conforme avangamos. Somos regidos por esse desejo de progresso, que perseguimos desde que
a humanidade decidiu fazer aquilo que Octéavio Paz, em Os filhos do barro, chama de a “marcha para a terra mével
do futuro” (PAZ, 1984, p. 43), instalada em nés, o que transparece em nossos discursos, em nossos relacionamentos
com os outros e nos modos como compreendemos a realidade. Discursos que a légica do capital difunde e faz
proliferar até os limites do seu alcance. Envoltos nesses fluxos, vivemos desatentos para as necessidades do sistema
econdmico de renovagdo e reinvengdo de si mesmo, e sua relacdo com nossas necessidades de constante
atualizacdo para acompanharmos tal processo de renovagdo. Légica que dissimula o preco a ser pago pela viagem
que fazemos por essa via de mao Unica, de cujos perigos Benjamin nos adverte quando, em sua nona tese Sobre o
conceito de histdria, descreve o Angelus Novus, de Paul Klee, como a caricatura de um ser perdido e assustado
com o que v€ ao seu redor, e afirma que este se assemelharia ao anjo da histéria, na medida em que “[o]nde nds
vemos uma cadeia de acontecimentos, ele [0 anjo da histéria] v& uma catéstrofe (nica que acumula
incansavelmente ruina sobre ruina e as arremessa aos seus pés” (BENJAMIN, 2012, p. 246).

% Em uma passagem de Microfisica do poder, Foucault (1978, p. 75) diz que “[a] realidade é o que estd
acontecendo efetivamente em uma fébrica, uma escola, uma prisdo, um comissariado”.
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publicas®. Principalmente porque o discurso da modernizagédo pedagdgica, assim como o temos
visto até entdo, é produzido pelas razdes do mercado, e a logica dos setores econdémicos tem se
sobreposto aos discursos de uma educagéo cultural, e tem difundido em nossas escolas as
aplicacGes necessarias para alavancar os alcances do capital. Aplicacdes de uma logica
discursiva que expressam como 0 mercado se converteu na bussola existencial dos individuos,
a mesma que oferecemos aos nossos alunos caso justifiguemos sua presenca nas escolas e o
sentido da instituicdo educacional da qual fazem parte segundo o modelo discursivo que se
impde a n6s com seu sistema normalizador da verdade, o que apresentaremos aqui por duas
vias, a titulo de exemplo, para expor aquilo que nos acontece em nosso cotidiano escolar e
revelar alguns estados de tensdo entre as imposi¢cdes da logica econémica e as efetividades
daquilo que fazemos.

Como primeiro exemplo, podemos citar aquilo que vemos em uma das declaragdes na
pagina online do Ministério da Educacdo, para justificar o seu modelo do Novo Ensino Médio,
ao afirmar que a atual reforma do Ensino Médio tem como objetivo melhorar as estruturas da
educacdo no pais, e, para isso, propde a flexibilizacdo da matriz curricular, alegando que o
estudante podera escolher a area de conhecimento na qual pretende aprofundar seus estudos*.
Com isso, quer nos fazer acreditar que os alunos do Ensino Médio terdo mais condicbes de
escolher seus caminhos, por meio do engodo que é aproximar a escola da realidade dos alunos
guando se tem como perspectiva as novas demandas profissionais e 0 mercado de trabalho. Ou
seja, criando condigdes nas quais 0 Unico que possuird poder de escolha € o proprio mercado.
Trata-se de uma aposta na flexibilidade da matriz curricular como o caminho mais adequado
para melhorar as estruturas da educacdo, entendendo-se como isso que o aluno terd mais
autonomia para escolher, sem deixar claro, no entanto, de que contexto exatamente emanam as
forcas politicas e sociais que impulsionam nossos jovens para determinadas areas do
conhecimento. De outro modo, esta ldgica apenas acentua que para 0s jovens das camadas
sociais a educacdo se tornou uma questdo de sobrevivéncia, porque eles precisam dela “para
ser alguém na vida”, para sobreviver no trabalho ¢ na sociedade.

Depois, no que tange a realidade do professor, ao ouvir a pergunta vinda do aluno

“para que serve isso na minha vida?”*! — questéo presente nos registros dos nossos cadernos

39 Cf,, Carvalho. “O declinio do sentido publico da educacdo”, p. 412.

40 Disponivel em: “O novo ensino médio — davidas”. dispinivel em: http:/portal.mec.gov.br/component/
content/article? id=40361#nem_01. Acessado em: 12/2017.

41Essa ndo me parece ser uma pergunta sinica, nem desdenhosa. A meu ver, ela revela a auséncia de sentido da
escola frente ao mundo, primeiro porque os alunos fazem esse tipo de pergunta em todas as aulas, e, depois, porque
eles ndo conseguem ser convencidos por nenhuma das respostas oferecidas pelo professor, as mais satisfatorias
séo realmente aquelas do mercado de trabalho. No entanto, os proprios alunos ndo veem sentido em qualquer outra


http://portal.mec.gov.br/component/
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de nota — na maioria dos casos ele s6 parece respondé-la bem quando consegue provar a
relevancia do que faz no encaminhamento para uma utilidade pratica no mundo do trabalho, ou
a medida que é capaz de garantir acessos a uma condi¢do de status social mais elevado com
relacdo a condic¢ao atual do discente, o que significa que “[o]mercado se torna assim, no lugar
do Estado a instancia mediadora vista como responsavel por fixar os valores profissionais dos
individuos™*?, agindo pelo comportamento e pelo discurso dos proprios individuos. De tal
forma que, neste contexto, tornar o contetido interessante para a maioria dos nossos alunos da
escola publica tem se convertido em atribuir sentido profissionalizante aquilo que sera
ensinado. Isto é, oferecer conhecimentos ou informacdes que lhes possam ser Uteis no mercado
de trabalho, e para que possam, desde o Ensino Médio, nutrir-se com as qualidades mais
condizentes com as tendéncias do mercado. Trata-se de oferecer as melhores condicdes
possiveis para que eles se tornem mais flexiveis para 0s novos tempos econémicos.

E desta maneira que se espera que a escola exerca seu papel na formacdo do
trabalhador flexivel, em um mundo no qual os novos empregadores desejam que o trabalhador
tenha condicdes de saber reagir as incertezas da realidade do trabalho e do mercado, cumprindo
certa autonomia para agir com liberdade e iniciativa propria®®. Em outras palavras, “o ideal de
referéncia da escola é daqui por diante o trabalhador flexivel”**. Sua principal func&o em nossa
nova ordem econdmica tem sido adaptar os futuros assalariados as condi¢des de submisséo que
o mercado espera deles, de maneira que a escola “deveria ser uma organizagdo flexivel, em
permanente organizacao, respondendo tanto aos desejos diferenciados e variados das empresas
quanto as necessidades diversas dos individuos™°. A proposta da flexibilizagdo como nos é
apresentada consiste no fato de que “a escola ¢ cada vez mais vista como Uuma empresa, entre
outras, compelida a seguir a evolugdo econdmica e a obedecer as retribuicdes do mercado”®,
de modo que esta nova forma de ver a educacdo precisa ser alicercada na perspectiva da
profissionalizagdo. E “[d]e fato, a profissionaliza¢do do estudante € uma dimensdo sem duvida
incontornavel em nossa sociedade. A escola que prepara para o oficio e o sucesso escolar parece

sempre garantia de um sucesso social e profissional”’.

coisa. Tanto que, para a grande maioria deles, a importancia da escola esta justamente no grau de possibilidades
que ela pode criar no direcionamento para a vida profissional ou académica.

42 Cf., Laval, A escola ndo é uma empresa, p. 57.

43 |bidem, p. 15.

4 lbidem.

4 Ibidem, p. 16.

46 |bidem, p. 13.

47 Ibidem, p. 67.
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Os contetidos ensinados nas escolas parecem encontrar justificacdo da sua presenga no
curriculo e na sala de aula somente na medida em que incorporam objetivos profissionalizantes
ou quando possuem o aval da logica do capital. O proprio professor de filosofia, por muitas
vezes, se entrelaca a esta logica; por exemplo, quando pauta seu lecionar segundo os objetivos
de atrair os interesses dos alunos para aquilo que pretende ensinar, e suas justificativas nao
conseguem encontrar outros horizontes que ndo estes limites. Diante disto, grandes séo as
possibilidades de tanto os interesses dos professores quanto os dos alunos serem germinagdes
das tendéncias neoliberais. Principalmente, no que diz respeito aos professores, quando eles se
limitam unicamente a servir ao seu trabalho como um burocrata exerce sua funcdo, para
preencher papeis e fornecer dados para as tabelas dos diarios. Assim também € quando nos
limitamos ao velho discurso de atrair o interesse dos alunos, de tornar a aula interessante para
os alunos, de fazer com que os alunos se divirtam na aula, como um vendedor atraindo um
cliente, garantindo satisfacao e felicidade no consumo.

Em alguma medida, concordamos com René Trentin Silveira, em “Teses sobre o
ensino de filosofa no nivel médio”, quando ele nos diz que os alunos tém poucas condicfes para
escolher o que devem estudar, porque ainda lhes é minima a capacidade para identificar as
forcas sociais que agem sobre eles, principalmente em uma sociedade com grandes diferencas
sociais. Sociedade na qual alguns grupos possuem poder para impor determinadas perspectivas
e interesses de modo a influenciar ou condicionar os interesses de outros. Silveira compreende,
entdo, que quem realmente poderia deliberar na escolha dos alunos de classes menos elevadas
socialmente sdo os detentores desses poderes*®. Por outro lado, é preciso destacar também que
esses jovens que frequentam o ensino publico ndo estdo passivos diante das imposicOes feitas
pelas classes dominantes, que mesmo nas relacbes de poderes estabelecidas nas escolas eles
inventam varias formas de resisténcia e estratégias para nao se permitirem colonizar ou capturar
pelos investimentos feitos pelos poderes politicos no universo escolar. Por isto, numa outra
perspectiva, ¢ possivel dizer que a questdo “para que serve isso na minha vida? ”, poderia ser
compreendida ndo como uma pergunta sobre a utilidade daquilo que se ensina, mas sobre 0
sentido dos estudos realizados na escola, e, ao levantar esta questdo, o aluno esta se dirigindo
diretamente as relacGes de poder que fazem com que determinados temas, objetivos
perspectivas de ensino estejam presentes nos curriculos. Essa pergunta pode funcionar como
um dispositivo para compreendermos uma certa forma de resisténcia frente a falta de sentido

da escola para os alunos. Porque nos parece bem claro que a utilidade que € conferida a escola

8 Sjlveira, “Teses sobre o ensino de filosofia no nivel médio”, p. 20.
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ndo € suficiente para lhe atribuir sentido. De modo que nédo é a utilidade da educagdo que a
torna importante, mas seu sentido cultural, politico e social. Afinal ainda que o discurso
economicista produza respostas convincentes sobre as necessidades dos estudos para os alunos,
ela pode permanecer sem sentido diante do contexto e da realidade na qual o aluno se encontra.
Esta perspectiva sobre a compreensdo dos sentidos das questdes que os alunos fazem

podem nos ajudar a ver as rupturas da ordem social dominante. Elas nos conduzem a entender
porque precisamos ver a escola como um tempo-feito-livre*. Porque estas questdes nos
mostram que na escola tudo estad em jogo e que tudo pode ser sempre colocado em discusséo,
que tudo pode ser questionado®®, porque as formas da escola sdo formas de suspensio,
profanacéo e atencdo®!. Afinal, quantas vezes nossas sequéncias didaticas e planejamentos de
aulas ndo foram demolidos por questbes que apareceram em sala de aula por acaso e que
renderam mais atencdo, questionamento e dedicacdo, que foram capazes de constituir mais
sentido para todos nds envolvidos no processo educacional, do que aquilo que planejamos
previamente? O gque ndo desvaloriza o ato de planejar as aulas, pois “[a] responsabilidade ética,
politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar suas atividades docentes. E, do mesmo modo lhe pde o dever
de estar atento as poténcias que podem ser despertadas durante as aulas, ndo se fechando
somente em si e seus planejamentos, e permitindo que a aleatoriedade atravesse suas certezas®.
O que nos exige um pouco de sensibilidade e atencéo, para percebermos as sutis formas de
resisténcia naquilo que os alunos dizem e fazem na escola. Formas de resisténcia que nos
convidam a pensar sobre n6s mesmos. Porque, enquanto nos preocupamos em ensinar para que
os alunos tenham boas notas no vestibular ou para que consigam um bom emprego, como
formas de se tornarem “alguém na vida”, estamos apenas reproduzindo a ordem social
estabelecida. Ainda que o fagamos com a melhor das intencbes com nossas exaustivas
abordagens de conteudos em sala de aula e excessivas atividades diarias, por vezes tudo se
resume ao nosso medo de arriscar a invenc¢do de novos caminhos ou de experimentar novos
sentidos e saidas para a escola. O que faz com que nos concentremos nos limites que estéo
disponiveis, um bom emprego ou uma boa universidade para os alunos, com que nos

aprisionemos na formacao do trabalhador-cidad&o, do trabalhador-flexivel. Por isso é preciso

49 Cf., Masschelein; Simons, “Nossas criancas nio sio nossas criangas...” p. 286.
%0 lbdem, p. 291.

51 Ibdem, p. 292.

52 Cf., Freire, “Carta de Paulo Freire aos professores”, p. 259.

53 Cf., Cerletti, “Did4ctica filosofica, didactica aleatoria de la filosofia”, p. 27-.35
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nos ater aos sentidos que condizem com as dindmicas e atividades da nossa propria experiéncia
educacional, para experimentar sentidos que estejam para além destas condicdes.

Como certa vez em que durante uma aula de introducdo a filosofia, no primeiro ano
do Ensino Médio, organizei a aula para ensinar os alunos sobre a origem da filosofia segundo
uma perspectiva ja tradicionalmente difundida entre nos professores, para a qual a filosofia
nasceu na Grécia e o primeiro filésofo da humanidade foi Tales de Mileto. Nesta mesma aula
disse aos alunos que a filosofia é um pensamento critico que nos ajuda a ndo aceitar o 6bvio
sem antes investiga-lo e compreendé-lo, que ela nos ajuda a exercer uma atitude critica do
pensamento, uma reflexao radical e sistematica que busca a esséncia, a estrutura e a origem das
coisas, assim como aprendemos em alguns livros didaticos. Eu tentava mostrar todas essas
caracteristicas da filosofia no pensamento de Tales de Mileto, mas foi somente diante dos
guestionamentos de um dos alunos que me dei conta da minha contradi¢do. Tal como grafado
nos cadernos de nota e de forma suscinta, sua pergunta era: “como vVocé sabe que 0 primeiro
filésofo que existiu foi Tales de Mileto, ndo é possivel que outras pessoas antes dele, em outros
lugares do mundo tenham feito o mesmo que ele?”. Disse a ele que era o primeiro fildsofo de
que se tem registro na historia da humanidade. Naquele momento eu ainda ndo conhecia as
teses do professor Renato Nogueira e a sua afro perspectiva sobre a filosofia®. Era uma
contradicdo porque eu nunca havia me feito esta pergunta, mesmo sabendo que a filosofia deve
exercer uma reflexdo radical sustentada sobre o pensamento critico e sobre as davidas. Tratava-
se, naquele momento, de um professor que ndo se questionava sobre as narrativas historicas
construidas a respeito da filosofia e que ndo suspeitava das razdes politicas e ideoldgicas ao
redor de tal perspectiva. Igualmente, eu permanecia reproduzindo as “certezas” da historia da
filosofia e buscava argumentos para justificar a perspectiva que me havia sido ensinada. Os
alunos, por sua vez, insistiram nas perguntas e fizeram com que as aulas se abrissem a
participacdo de todos, insistiram na ddvida como uma forma de descentralizar a aula das
certezas, num exercicio de questionamento e desconstru¢do da verdade como algo pronto e
dado. Para eles, a pergunta do seu colega de turma fez mais sentido que a verdade anunciada
pelo professor. Consequentemente, a duvida que o aluno levantou sobre a origem da filosofia
se tornou o principal foco da aula, o que fez com que muitos outros alunos comecassem a
exercitar algumas perguntas de teor bastante filoséfico, das quais podemos evidenciar em
nossas anotacgdes e registros cotidianos: “qual a relacdo essencial que hd entre a duvida e o

filosofar?”, “0 que € uma davida filoséfica?”, “s6 o filésofo se questiona sobre o Ser das

54 Cf., Nogueira, O ensino da filosofia e a lei 10.639. p. 28-44.
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coisas? Ou todos aqueles que exercitam tal davida sdo fil6sofos?”. Outros diziam ainda que
“todos podemos ser filosofos, porque todos podemos duvidar?”, e ainda: “a principal
caracteristica da filosofia é a teimosia e sua maior teimosia € insistir na davida”. Por fim,
inventamos um espaco de ruptura e estdvamos imersos em um tempo livre [das amarras
econdmico-politicas, imposic¢des historicas e determinacGes curriculares].

Isto nos indica que nossas praticas pedagogicas cotidianas, quando realizadas tendo
nelas mesmas seu fim e sentido, se constituem como formas de resisténcia a qualquer imposigéo
externa que pretende delimitar ou reduzir aquilo que fazemos na escola para um unico sentido
e uma Unica finalidade, porque preserva as formas da propria escola ser tempo-espago-livres®.
Aprendemos ainda que, quando os sentidos da escola séo construidos dentro da propria escola,
“h4 sempre algo diferente a fazer na nossa cotidianidade educativa™®, porque isto depende
muito mais dos modos como percebemos os sentidos daquilo que fazemos e daquilo que nos
acontece, do que de uma habilidade para inventar o novo. Também, para ter acesso a estes
sentidos produzidos na escola é preciso certa sensibilidade para a pluralidade de corpos, cores,
géneros e estilos que a ocupam, que partilham presencas, diferencas e pensamentos, afetos,
sentidos e perspectivas, e que ndo devem ser submetidos aos empobrecimentos do
aprisionamento que os sistemas econdémico-politicos impdem a escola. Ao contrario, ter
sensibilidade diante de toda essa riqueza e diversidade que partilha os espacos da escola publica
é reafirmar um compromisso para inventar uma educacdo publica capaz de dar conta de
tamanha pluralidade, que respeite as singularidades de cada um e que confirme nosso dever
ético e politico com cada um e no apreco com a coletividade. E para isto, ndo existe férmula
pronta, é a0s poucos, com Nossos erros e experiéncias que aprendemos. De qualquer modo, 0
importante é saber que os sentidos da escola ndo podem ser produzidos fora dela, tal como
pretendem os discursos politicos economicistas que esperam formar trabalhadores e
consumidores para 0S NOVOoS tempos.

Os sentidos daquilo que fazemos também ndo podem ser reduzidos ao trabalho de
oferecer aos estudantes um sem-numero de temas e reflexdes descontextualizadas ou um
conjunto de atividades, avaliagbes e exames que nos sdo impostos por documentos e habitos
institucionais. Como no caso das escolas que exigem que o professor aborde todos os temas de
um semestre porque os alunos devem se preparar para as avaliacdes da prépria instituicao, o
que funciona como um treino para os vestibulares e exames externos. Ou em outros casos,

quando se justifica a presenca da excessiva quantidade de propostas a serem estudadas e

%5 Cf., Masschelein; Simons, “Nossas criangas ndo sdo nossas criangas...” p. 289.
% Cf., Freire, “Carta de Paulo Freire aos professores”, p. 259.



40

acompanhadas com vérias atividades como uma forma de oferecer aos alunos contetdos para
que eles “aprendam a pensar” ou para “se tornarem mais criticos”. Ndo ¢ raro que se ouga
entre nés, algo que se fez inclusive presenca regular em nossas anotagdes e registros, expressoes
como as que afirmam que “0S jovens ndo pensam porque eles ndo tém conteudo”. Em todo
caso, quando compreendemos 0s sentidos do nosso oficio de professores de filosofia se torna
bastante claro para nds que nosso trabalho ndo tem tanto a ver com “ensinar a pensar” ou
“tornar as pessoas mais criticas”. O que fazemos no nosso trabalho, para dizer de uma forma
um pouco simples e tomando certo cuidado para ndo o limitar, € criar condi¢des para que 0s
alunos sejam introduzidos em um tipo de pensamento bem especifico: o pensamento filoséfico,
com toda sua riqueza cultural acumulada, suas leituras, métodos, processos, temas e problemas.
Assim, é preciso revelar as varias entradas que a filosofia nos permite encontrar quando a
estudamos e, por vezes, arriscar novas entradas e construir outras, principalmente quando os
problemas a serem pensados sdo referentes a nossa existéncia ou a questdes que os alunos nos
apresentam em sala de aula. Afinal, “[e]studar € desocultar, é ganhar a compreensao mais exata
do objeto, é perceber suas relagdes com outros objetos. Implica que o estudioso, sujeito do
estudo, se arrisque, se aventure, sem o que ndo cria nem recria™’. Portanto, nosso trabalho pode
ser entendido também como uma prética de exercicio do pensamento, uma atividade na qual
oferecemos questdes ou mesmo tomamos 0s questionamentos dos alunos para ensaiar e
trabalhar alguns temas e problemas no estudo com um pensador, um texto ou um momento da
historia da filosofia. Nosso trabalho é conduzir os alunos a um tipo de pensamento que possa
Ihes servir de subsidios, que 0s provoque a questionar e a argumentar sobre a si mesmo e sobre
0 mundo, que contribua de alguma forma para que possam ler melhor a si mesmos, e também
aos outros, que lhes ajudem a compreender melhor as producdes da humanidade e as riquezas
do mundo.

E preciso conceber estes sentidos para que 0s jovens ndo tenham os sentidos da sua
formacdo afuniladas precocemente pelas exigéncias do mercado. Dado que sabemos muito bem
que este processo de afunilamento é encorajado pela competitividade, pincipalmente no ensino
técnico. Para além disto, € preciso que tenhamos em mente também que a educagdo deve
contribuir para que os jovens encontrem o equilibrio entre a tensdo da formacao para sua vida
profissional e da sua formag&o critica, para que ela possa fornecer aos alunos condicGes de
compreender a sua propria realidade, de poder examina-la ou mesmo contesta-la, pelo exercicio

de questionamento dos seus proprios valores, desejos e interesses. Motivo pelo qual precisamos

57 Ibdem, p. 264.
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também confrontar os alunos a pensarem a respeito daquilo que esta para além do seu mundo
convencional®®. Diante disto, devemos nos manter atentos para nio reproduzir e nem reforgar
as logicas imediatistas do nosso tempo, para ndo pautar os sentidos do nosso ensino segundo 0s
transitorios critérios do capital. Pois, € bem verdade que temos a realidade das camadas
populares que frequentam a escola publica e sonham com alguma forma de ascenséo social por
meio dela, o que é muito representado em expressdes como: “as criancas devem ir a escola
para serem alguém na vida”. Discursos tantas vezes reproduzidos por nds professores,
preocupados com os sentidos e utilidades do nosso oficio, também usados por muitos pais
preocupados com a formacéo dos seus filhos, no sentido de que deveriam fazer bom uso da
formacdo escolar para conseguir um bom emprego e alguma forma de vantagem econémica ou
social. Porque ainda hoje somos forgcados a acreditar que, se a educagéo guardou durante muitos
anos sua face salvadora pelas maos da tradicao religiosa que a trouxe até nos, hoje compete a
logica do mercado “salvar” os individuos ao lhes oferecer os degraus da ascensdo social. E
preciso encontrar as saidas que nos aprisionam nesta logica.

Principalmente porque a maioria dos discursos como estes, que tém no centro a logica
de que a escola deve ser um investimento, no qual nosso tempo e nossos esforgos sao aplicados
na busca pela ascenséo de status social ou beneficio econémico, ajudam a desmontar o sentido
publico da educacdo. Tais discursos consolidam as politicas e praticas mimetistas da
incorrigivel l6gica das relagdes econdmicas presentes em nossa forma de ser. A medida em que
o sentido formativo da escola se desliga do seu ideal classico e se aproxima da légica
econbmica, nos seus parametros internos, com seu funcionamento e organizagdo
completamente modificados pela camisa de forcas do capital, também os discursos produzidos
no interior das escolas serdo fortemente impactados por esta aproximacdo, tal como tem
acontecido em todas as estruturas da sociedade, conforme se intensificam as poténcias do
capitalismo, do seu surgimento até hoje.

O discurso economicista, imposto a escola através da logica econdbmica e que se
espalha nas nossas relagcdes sociais de modo geral, tende a nos convencer pela imposi¢do dos
seus sentidos ou pela forca das suas obrigatoriedades legais, isto é, pela sua presenca nos
documentos da educacdo. Eles funcionam e trabalham para reproduzir uma ldgica cujos
interesses estdo em nos aprisionar, e contra a qual devemos nos posicionar de modo consciente
frente a responsabilidade ética e politica do nosso oficio. Por isso, € importante pensar as

expressoes hodiernas da escola onde atuamos, reencontrando os caminhos para o

%8 Silva, “Porque filosofia no segundo grau?”, p. 163.
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empoderamento do nosso préprio discurso. Uma tentativa de intercambiar experiéncias, no
reconhecimento de n6s mesmos naquilo que dizemos e ouvimos. Trata-se de um esforco para
nos apropriarmos da nossa propria experiéncia por meio do estudo daquilo que nos acontece
para além da nova forma de pensar e fazer escola. E, para isso, percebemos que € preciso ter
em vista que as razdes econdmicas, que reconfiguram os sentidos das nossas instituicbes de
ensino, ao reproduzirem novas formas de dinamicas politicas no rearranjo das relagdes sociais,
geram novas maneiras de viver e de subjetividade. Nas palavras de Dardot e Laval, “com o
neoliberalismo o que estd em jogo é nada mais, nada menos que a forma de nossa existéncia,
isto é, a forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com os outros e com nos
mesmos™>°. Fildsofos que tomam as leituras de Foucault sobre o neoliberalismo, em O
nascimento da biopolitica, para afirmar também que esta nova razdo do capitalismo
contemporaneo, assumida como norma geral da vida, pode ser definida como “conjunto de
discursos, praticas e dispositivos que determinam um novo modo de governo dos homens”®,
Deste modo, se quisermos construir outros discursos capazes de superar ou de resistir a estes
que se impdem a nos cotidianamente, é necessario efetuar nossa luta pelas palavras, para que
nossas proprias palavras configurem seu espago de poder e resisténcia. Devemos ter coragem
de evidenciar nossa realidade e os discursos afirmativos sobre nossa pratica, que nos ajudem
no contra-argumento frente aos discursos normativos e regularizadores do nosso trabalho, para
que possamos agir frente a estes discursos que desconhecem as implica¢cdes da nossa propria
realidade, para que os sentidos ndo sejam limitados ou delineados por frases de efeito, chavoes
ou dispositivos burocraticos. Mas, para isto, é preciso forjar nossa luta pelas palavras, uma luta
que exige conhecermos como a logica do neoliberalismo produz discursos que ganham cada
vez mais forca entre nds, principalmente nos documentos e declara¢Ges oficiais que pretendem

ditar os sentidos da educacéo.

%9 Cf., Dardot; Laval. A nova razdo do mundo, p. 16.
& 1bidem, p. 16.
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2. UMA LUTA PELAS PALAVRAS

Compreendemos ser fundamental que os professores do Ensino Médio assumam um
discurso sobre a educacéo, sobre seu sentido, processos e perspectivas, na medida em que estes
discursos nascem do esclarecimento quanto a sua propria experiéncia, a partir das injuncdes da
realidade a qual pertence cada professor. E, para entender esta necessidade em seus aspectos
mais gerais e particulares, é preciso também que nos apoderemos das palavras como veiculos
de transmissdo das nossas experiéncias, de expressdo e de transformacdo da realidade; €
primordial que nos apoderemos, principalmente, das palavras que ha alguns anos tém
testemunhado contra nos, daquelas que sdo basilares nos discursos institucionalizados, e que
pouco compreendemos embora as usemos constantemente.

Determinados a apresentar a importancia desta tomada de posicdo, da luta pelas
palavras, investimos numa investigacdo do nosso contexto, ou seja, das poténcias que forjam e
forcam palavras, bem como arquitetam discursos, e dos antagonismos destas poténcias, do
poder que as palavras carregam; compreendendo que em alguma medida as palavras servem
para esconder a realidade e a conjuntura dos poderes que as formam, ndo nos permitindo,
portanto, ver os instantes em que estes poderes passam mais despercebidos, exatamente aonde
sdo mais evidentes. Poderes nos quais identificamos um conjunto de medidas alimentadas por
discursos economicistas que for¢cam o redirecionar dos rumos da sociedade — uma mecanica
neoliberal que empreende a conducdo dos destinos, alimenta discursos, justifica medidas por
meio da mobilizacdo das palavras e da imposicao de sentidos.

A lbgica de tais sentidos e a imposi¢do dos discursos sdo tecnologias de um poder
normatizador, cujas poténcias sdo capazes de limitar nossos espacos democraticos ou 0s
sentidos politicos das nossas instituicbes de ensino. Trata-se de uma logica de sentidos que
ensurdece as razdes publicas do lecionar. Isto significa que, em meio a tantos debates, acabamos
nos perdendo no confronto com as regras de um jogo cujas leis se ddo numa obscura
metamorfose: a producdo dos sentidos da educacdo pelos documentos oficiais. Desta forma,
realizamos esta investigacao para denunciar aquilo que esta na base da incompreenséo da nossa
experiéncia, qual seja: o esquecimento do nosso saber local e dos discursos que ele pode
produzir. E, por isso, julgamos que se faz necessaria uma luta pelas palavras, pelo sentido das
palavras no contexto em que vivemos, pelos discursos que o esclarecimento sobre 0 nosso
préprio oficio € capaz de gerar.

E preciso suspeitar de determinados discursos, por mais simples e evidentes que eles

nos parecam, e investir aqui naquilo que Foucault chamou de sacudir as evidéncias. Sacudir o
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sentido das palavras que ja possuem lugar comum entre nés professores, que operam na
contramdo dos sentidos que nos acreditamos investir nelas: competéncias, habilidades,
aprender a aprender, capital humano, projeto de vida®; e, até mesmo, a ideia de que hoje a
educacdo passa por uma terrivel crise, porgque ela ndo consegue atingir seus objetivos ou nao
consegue responder a determinadas expectativas. Mas quais expectativas? Ou melhor dizendo,
de quem sdo estas expectativas? As expectativas sobre a educacdo ndo sao expectativas sobre
0 sentido da educacdo e daquilo que se espera do professor também? Ou seja, sobre o sentido
do seu oficio?

Percebemos gue ha uma politica hegemdnica montada por redes em que o fisiologismo
das forgas publica e privada tendem ao favorecimento do poderio financeiro, em detrimento
dos interesses publicos. Assim, os documentos da educacdo cumprem o0s propositos de
adequacdo as medidas do capital, as quais aparecem para muitos professores como pertinentes
para a educacdo — no campo da economia nés ja conhecemos seus propdsitos —. E se, de um
lado, os professores lutam para inspirar seus alunos, munidos com o discurso da autonomia, por
outro, € possivel que estejam também servindo ao vazio destas palavras. Para dar conta das
metas exteriores ao seu campo, estdo sujeitos ao assédio de outras formas de discursos, como
por exemplo, dos discursos sobre a eficiéncia do trabalho do professor, no que diz respeito a
sua capacidade de inspirar os alunos tal como os herdis neoliberais das narrativas

cinematograficas. E, assediados por essas narrativas banalizadas, alimentam a esperanca de que

51 Entrevemos uma estreita relacdo de termos como competéncias e habilidades, dentre outros, com a ldgica
economicista que age na educacdo e constitui discursos que forcam a crise sobre o trabalho dos professores.
Termos como esses fazem do professor operario da desconstrucéo do ensino. Sdo também palavras que funcionam
impossibilitando a formacdo do cidaddo, porque sdo produzidas para fundamentar a ldgica da competitividade, e
ndo da cooperacao. Elas sdo o simbolo da producéo da vitéria do individual sobre o social. A LDB explica que
“[plara efeito de cumprimento de exigéncias curriculares do ensino médio, os sistemas de ensino poderdo
reconhecer, mediante regulamentacdo propria, conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias, mediante
diferentes formas de comprovagdo” (BRASIL, Art. 36, § 17), tais como: “I — demonstracdo prética; Il —
experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente escolar; 11l — atividades
de educacdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino;” (Ibidem). A BNCC, nas suas consideracdes sobre
a educacdo integral, levanta um conjunto de questBes referentes a formacgdo educacional na sociedade
contemporanea, relativos a aprendizagem, ao ensino e a avaliacdo. E, sobre essas considera¢des, 0 documento
afirma que: “[no] novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural, comunicar-se, ser
criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer
muito mais do que o acimulo de informagBes. Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, saber lidar com a informacéo cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisées,
ser proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar solucGes, conviver e aprender com as diferencas e
as diversidades” (BNCC, p. 14). Num outro momento, quanto ao projeto e vida que os estudantes devem
desenvolver, 0 que estd proposto no documento é “a superagdo da fragmentagdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicacéo na vida real, a importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende
e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na constru¢do de seu projeto de vida” (BNCC, p. 15).



45

seus alunos se deem bem nas avaliacfes, e fagam com que o nimero dos graficos do Programa
Internacional de Avaliacdes de Estudantes (PISA) seja satisfatorio.

Pensando nessa problematica, brevemente sintetizada acima, apresentamos neste
capitulo, primeiramente, algumas consideracdes sobre a relacédo entre as palavras e as estruturas
de poder, realizamos uma anélise que busca justificar os motivos pelos quais precisamos
construir nosso lugar nas narrativas sobre a educacdo. Ao nos apoderamos das palavras,
promovemos nosso empoderamento discursivo, na medida em que ndés mesmos construimos a
identidade de nosso oficio. Em um segundo momento, interrogaremos como um contexto mais
amplo de politicas internacionais acabaram gerando essa ordem na qual as palavras do curriculo
e dos demais documentos que regulamentam o ensino estdo carregados de interesses politicos
que caminham na contramdo do sentido publico da educacdo. Tratamos de buscar entender
como o discurso das competéncias gerados na légica neoliberal se estende para o campo da
educacdo, constituindo, no confronto entre investimentos publicos e privados, um antagonismo

de forcas na producéo dos documentos mencionados.

2.1 Sobre relagdes de poder e palavras

H& um dialogo em Alice no pais das maravilhas que podemos usar para ilustrar a
questdo sobre a qual pretendemos nos deter aqui. Nele, Lewis Carroll, de maneira bastante
alegdrica apresenta as relacdes entre a palavra e o poder. Um dialogo no qual Humpty Dumpty
afirma orgulhosamente que as palavras que ele usa significam exatamente aquilo que ele quer
dizer, ou seja, que ele possui poder sobre o significado das palavras que usa, que possui poder
para manipular e determinar seus sentidos. A pequena Alice se vé perturbada com as afirmacdes
do seu interlocutor, pois ele coloca o foco dessa discussdo numa relagdo de poderes e ndo de
sentidos prévios das palavras. Para ele, 0 sentido das palavras esta consecutivamente ligado ao
poder daqueles que as usam, na medida em que podem estabelecé-lo. Por isso o foco principal
desta questdo é saber quem vai mandar ou quem fala a partir de uma estrutura de poder
legitimada, que valida sentidos, emprega certas palavras e constitui discursos certificados.

Esse dialogo nos ajuda a visualizar a necessidade de efetivar nossa luta pelas palavras,
de fazermos das palavras nosso artificio de poder e de resisténcia frente a discursos que
funcionam como veiculos de potentes interesses e se constituem como discursos verdadeiros
em nossas instituicbes de ensino publico. Discursos estes que permeiam nosso trabalho e que
significam nossa realidade mais efetiva, através do conjunto de leis, medidas e acfes cuja

esséncia economicista tem sua razdo na légica da economia neoliberal, tal como nos é
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apresentada por Christian Laval, quando afirma que “[n]a intersec¢do da economia e da
educacdo, em uma zona de recobrimento lexical, palavras de concordancia, de conivéncia e de
passagem entre as esferas permitiram uma concepg¢do homogénea dos campos da economia e
do ensino”®2. Concepcdes produtoras de politicas, documentos e habitos, e que delineiam os
espagos da nossa experiéncia.

Nesse caso, trata-se tambeém de uma analise da hipotese apresentada a nds por Michel
Foucault em A ordem do discurso (2012), a qual ja aludimos anteriormente, de que em toda
sociedade a producado dos discursos € controlada, selecionada e organizada por procedimentos
que tém como funcdo desviar-se da realidade, da sua aleatoriedade, da sua imprevisibilidade,
compreendendo o discurso ndo como um elemento neutro ou transparente, mas como um
veiculo pelo qual se exercem os poderes. Por meio dos discursos, ou do jogo de palavras
permitidas, autorizadas e recorrentes, sdo montadas estratégias que nos capturam e nos
orientam, proferidas por um lugar de privilégio e autoridade, do direito daquele que fala e detém
poder discursivo sobre aqueles que o ouvem ou o leem. Aqui, temos uma relagédo bastante clara
entre o discurso e o poder, na qual ha grande rejeicdo de discursos que ndo se adequem as
normas exigidas pelas estruturas hegemaonicas, tais discursos sdo, portanto, desautorizados ou
negligenciados. O que vemos entdo é uma relacdo na qual os discursos autorizados pelos
poderes que 0s constituem expressam a verdade, enquanto os demais, desautorizados por esta
condicdo da arquitetura dos poderes, sao falsos. E ha algo de indissociavel entre o poder e a
verdade naquilo que consideramos como discursos verdadeiros; no verdadeiro, ou melhor, na
verdade aceita dentro de uma sociedade, mas que é de interesse especial para um grupo
especifico — uma verdade que ndo fere as estruturas ja organizadas pelos poderes mantenedores
do status quo. Estar no verdadeiro € pertencer ao discurso de continuidade da verdade
estabelecida. Nesta dimensdo, hd uma estrutura social que faz a manutengdo desses discursos
por meio de estratégias especificas de validacdo de determinados valores que passam a ser
oficialmente aceitos. Uma manutengdo que precisa assegurar a prote¢do das normas frente as
formas de resisténcia que se formam diante destas: outras realidades, outras falas, outras
experiéncias a partir dos quais se constituem discursos diferentes dos autorizados.

E desta perspectiva que podemos afirmar que néo existem palavras neutras que “[a]s
palavras ndo sdo neutras mesmo quando elas pretendem ser somente técnicas, operatorias,
descritivas”®. Elas carregam significados para a producéo de sentidos e de realidades por meio

de discursos que moldam a maneira como nos relacionamos com o mundo, sendo forjadas pelos

62 Laval, A escola ndo é uma empresa, p. 45.
8 lbidem, p. 53.
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poderes econdmicos e politicos, que processam tais palavras na obscura metamorfose das suas
estruturas e dos interesses que se escondem no corpo dos discursos ao redor destas palavras.
Por esse motivo ¢ importante operar “lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das
palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo silenciamento ou desativacdo de outras
palavras”®. Sdo lutas em que tomamos posicdes politicas, em que assumimos um lugar de fala,
em gue nos pomos esclarecidos sobre as causas pelas quais lutamos, fazendo das palavras
artificios do nosso empoderamento, do poder de criar nossos espacos de existéncia enquanto
donos das expressdes que compdem nossos discursos pedagdgicos. Deste modo, assumir a
responsabilidade por erigir as palavras com as quais construimos nossos discursos é fazer da
elaboracdo destes discursos nossa forma de resisténcia frente a estrutura dos poderes
econdmico-politicos hegemdnicos que se impdem a nds. Por outro lado, sabemos muito bem
que € impossivel se movimentar em tal luta sem conhecer as dindmicas destes poderes, porque
este tipo de desconhecimento pode causar nossa captura ou objetivacgao por eles. Em vista disto,
nossa luta pelas palavras € nossa forma de resisténcia e de afirmacdo da nossa existéncia em
meio a esses poderes econdémico-politicos que se pretendem tdo soberanos, mas cujas
arquiteturas também podem ser abaladas ou fendidas pela nossa atuagao.

Tomar tal posicdo diante das palavras € compreender que elas sdo 0s veiculos nos quais
nos colocamos enquanto sujeitos. Veiculos nos quais expressamos nossas vontades e
concepcdes do mundo, o que faz delas “[...] 0 modo como nos colocamos diante de nés mesmos,
diante dos outros e diante do mundo em que vivemos”®®. Assim, para constituirmos nosso
espaco de resisténcia, é necessario que nos empoderemos do direito sobre a palavra, de modo
que nossas instituicbes de ensino sejam espacos nos quais os professores preencham seus
discursos com palavras nascidas da sua propria experiéncia, elaboradas a partir daquilo que
vivenciam, da pesquisa sobre aquilo que fazem nas escolas, da analise sobre os discursos que
tecem sobre si mesmos e sobre seus espacos de trabalho, do estudo sobre sua realidade, bem
como sobre o que dizem a respeito de sua realidade, e da investigacdo sobre os propositos do
seu oficio.

E a partir desse lugar, do de professor como uma atividade que opera sua funcdo pelo
discurso, pelo cuidado com o discurso e pela producdo de discursos, que se deve assumir uma
Otica de investigacdo que pense os sentidos e os propositos daquilo que se faz, e que ao mesmo
tempo néo seja a contradi¢do daquilo que se vive e o que se diz. Trata-se assim da constituicao

de nossos espacos de atuacdo, de uma politica de expressdo daquilo que se €, de abertura do

8 Larrosa, “Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia”, p. 21.
% Ibidem, p. 21.
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discurso para aqueles que desejam expressar a si mesmos pelas préprias palavras. Afinal, somos
tecidos pelas palavras e tudo em nds tem a ver com as palavras, de modo que nossa vida €
constituida no campo das palavras®. E, isso ndo quer dizer que as palavras sdo instrumentos
dos quais valemo-nos para nos relacionar como 0 mundo, mas que existimos por elas e que elas
constituem nossa existéncia. Somos palavras, e as palavras sdo o limite do nosso existir, por
iSSO precisamos atuar nessa luta, porque esta é também uma luta pelo direito de existir.

A luta pelas palavras ¢ uma luta para dar “[...] sentido ao que somos € ao que nos
acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos
ou o que sentimos ¢ de como vemos ou sentimos o que nomeamos”®’. Uma luta que se da na
rede de poderes na qual ha contrapesos de forcas que se impdem a nos, contrapeso de forcas
que fazem das palavras uma forma de velar o sentido do mundo ao qual pertencemos. E preciso
que a relacdo entre palavra e poder esteja clara e ndo seja reduzida por férmulas de simplificagcdo
daquilo que fazemos. Ou melhor, € preciso desconfiar da simplificacdo do sentido das palavras
pensadas para 0 nosso meio, sem que n6s mesmos tenhamos vinculo com elas; palavras cujas
estruturas de poder ndo nos dizem respeito e escapam a nossa compreensdo, tais como:
competéncias, habilidades, aprender a aprender, educacéo ao logo da vida, projeto de vida.
Formas de empobrecimento daquilo que fazemos, formas de empobrecimento daquilo que
somos, porque determinam e delimitam a experiéncia educacional, porque direcionam seus
sentidos e rejeitam a producao de outros sentidos®®.

Esse conjunto de palavras faz parte das questdes que levantamos todos os dias em
nosso trabalho como professor, a respeito do que nos acontece no cotidiano e que pode
encontrar morada em nossos nervos e em nossa carne. Sao palavras que compdem os discursos

documentados e que funcionam como verdades estabelecidas no cotidiano educacional. Na

% Ibidem, p.21.

57 Ibidem, p. 20.

%8 podemos também nos recordar daquilo George Orwell nos apresenta em sua obra 1984, que trata de uma
realidade distopica ou de um totalitarismo no qual se da a anulagdo do individuo. Um totalitarismo no qual a
linguagem, enquanto estrutura de pensamento, ¢ dominada e empobrecida a partir da reducédo das palavras a um
nimero cada vez menor, 0 que se torna um meio pelo qual a estrutura politica faz com que sejam impossiveis
outros modos de pensamento, numa dominacao que se da pela privacdo dos conceitos e que se estende através da
Novilingua. Eis, talvez, um dos motivos pelos quais se fala tanto em educagdo para o mercado de trabalho em
nossas instituicGes de ensino, e pouco se fala sobre cultura. Quem sabe a cultura seja uma destas palavras que, na
velocidade das transformages, perdeu seu sentido originario. Ndo esquecamos que o principal lema do Big
Brother, figura central de 1984, é: Guerra ¢é paz, liberdade é escravidao, ignorancia é forca. Se essas relagdes
fazem sentido? Na obra de George Orwell, as pessoas ndo sé a repetem, mas fazem dela para vier sua condicéo de
alienacdo, uma prisdo perfeita da qual o pensamento ndo consegue escapar. De nossa parte, quando nos
questionamos sobre a relacéo de palavras que constituem nossos documentos oficiais, nos questionamos sobre as
forcas que as forjam e os caminhos pelos quais podemos escapar da sua clausura.
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medida em que elas vao aparecendo no corpo dos documentos, passam a ressignificar a
experiéncia educacional. De tal modo, “[o]s curriculos do ensino médio deverdo considerar a
formagcé&o integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu
projeto de vida e para sua formago nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”®, e
assim como consta na BNCC, as aprendizagens essenciais definidas “devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam,
no Ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento”’®. Competéncias e
habilidades listadas nesse documento, que devem ser desenvolvidas na escola para que 0s
alunos constituam as bases sobre as quais aprenderdo ao longo de toda vida. Alunos que devem,
por sua vez, ter como perspectiva seu proprio projeto de vida. No entanto, ha uma serie de
contradi¢Bes no trabalho do professor no que diz respeito a essas exigéncias. Exemplo disso
ocorre quando alguns professores afirmam fazer questdo de seguir o que €é exigido pelos
documentos: “a matéria que eles vao estudar € a que € exigida pelo curriculo; eu ndo abro mao
disso!”. E comum também, sobretudo nas reunides pedagogicas, afirmagdes como “ensinar
tudo tendo em vista habilidades e competéncias”. E ainda, em outros momentos: “€ 0 que a lei
exige, temos que seguir os caminhos da politica”.

Estas afirmacdes supracitadas, extraidas dos cadernos de nota, sdo comuns tanto nas
reunides pedagdgicas quanto em varios didlogos escolares. A primeira afirmacéo, por exemplo,
sobre o contetido exigido pelo curriculo, na qual a professora afirma “eu ndo abro méo disso!”,
apareceu durante um conselho de classe, em meio aos debates sobre o0 que devemos fazer para
melhorar o desempenho dos alunos, como deveriamos trabalhar para que eles tivessem melhor
rendimento nas aulas. Ela é uma resposta direta a0 momento em que é sugerido que outros
conteudos, diferentes daqueles que constam no curriculo, poderiam ser abordados em sala de
aula para ajudar os alunos com as notas. Do mesmo modo, as outras duas expressdes, sobre as
competéncias e habilidades e sobre as exigéncias da lei, s&o comuns nas reunides de
planejamento anual. Nessas reunifes € constantemente reforcada a ideia de que os professores
devem sempre seguir tudo que a legislacéo exige para proteger sua vida funcional. Da mesma
forma, é constante a imposicdo em todas as reunides de planejamento ou de conselho de classe
de que o ensino deve estar pautado no que exigem as competéncias e habilidades previstas nos
documentos oficiais. E constantemente destacado que nossa préatica deve se adequar &s

exigéncias da burocracia administrativa.

89 Cf. Brasil, Leis de diretrizes e bases da educacéo, Art. 36, § 5°. Incluido pela Medida Provisoria n°® 746, de
2016, e que recebe nova redacdo com a lei 13.415, de 2017.
0 Cf. Brasil, Base Nacional Comum Curricular, p. 8.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art4
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Em muitos casos, no uso cotidiano, palavras como habilidades e competéncias nédo
passam de chavdes, parecem produtos do senso comum sobre os deveres do professor. Frases
feitas que se encontram com muita facilidade tanto nos discursos mais simples dos recém-
formados quanto nos dos veteranos. No entanto, essas palavras permanecem sempre como
incdgnitas, pois mesmo sem compreendermos exatamente o que elas dizem, encontram sempre
seu lugar nas reunides escolares e nas formagdes dos professores. “O que 0S n0ssos alunos tém
que aprender? Eu n&o sei!”. E comum na maioria das reunies e dialogos questionamentos
como: “O que sdo competéncias e habilidades?”. Ou, “O que é a competéncia e quem sdo 0s
competentes?”; e, também, “Eu ndo sei e nem consigo entender qual o sentido do ensino de
competéncias e habilidade”. DO mesmo modo, muitos questionamentos sao movimentados
sobre o sentido de formacé&o ao longo da vida, aprender a aprender e projeto de vida.

Geralmente essas inquietacdes sdo questdes postas em dialogos pelos corredores da
escola ou em pequenos grupos de professores que se mostram preocupados com as exigéncias
em torno do seu trabalho. Se, durante as reunides pedagdgicas, competéncias e habilidades
aparecem como conteldos centrais a serem ensinados para que 0s professores possam
desenvolver seu trabalho, no fim, é grande o nimero de professores que, pra além de nédo
compreenderem o que essas palavras significam e como elas podem fazer parte do processo
formativo, afirma ndo compreender o sentido de um ensino que se paute em competéncias e
habilidades.

Tais palavras funcionam como veiculos de poderes que regem nossa conduta,
reforcando um imaginario sobre a educacéo e criando objetivos estrangeiros em seus espagos.
Objetivos produzidos pela logica do capital, formando pessoas prontas a responder a razdes
econémicas neoliberais. 1sso porque, assim como vimos até entdo, a logica do capital investe
na construcdo de uma escola destinada a um tipo de sociedade bastante especifica, uma
sociedade na qual imperam os sistemas de producdo em massa, O CONSUMISMO e as
transformagdes da economia para o consumismo. Afinal, “[...] os ‘novos homens’ a formar, se
se presta atencdo aos discursos mais correntes, sdo, prioritariamente, os trabalhadores e 0s
consumidores do futuro”’’. Tal formacgdo de trabalhadores e consumidores tem sido
incumbéncia da escola, como podemos observar nas andlises realizadas por Laval, em sua
introducdo de A escola ndo é uma empresa, na qual ele mobiliza alguns argumentos da tese
central de sua obra, a saber, a compreensdo de que a légica econémica através do discurso

neoliberal de transformacéo e desenvolvimento da escola age para monopolizar nossos espacos

T LAVAL, A escola no é uma empresa..., p. 43.
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de atuacdo. Em sua obra de modo geral, ao expor as dindmicas desta l6gica do neoliberalismo,
0 autor nos oferece contribuicdes para que sejam rastreados os sentidos desses discursos
dominantes, como interferem nas estruturas da escola, bem como seus efeitos e impactos sobre
nos. Para ele, as transformacdes do neoliberalismo buscaram promover a adaptacdo da escola
segundo a predominancia dos interesses econdmicos. Por este motivo, Laval afirma que “[a]
escola neoliberal designa um certo modelo escolar que considera a educagdo como um bem
essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo, economico”’?.

Este valor econdmico da escola funciona segundo a razdo da competitividade de nossa
sociedade, que esté diretamente ligada a l0gica da superacéo, da transformacao e da atualizagéo,
numa razéo regida pelas dindmicas do nosso sistema econdmico global no qual as instituicoes
de ensino publico deixam de prestar seus servicos para o cuidado com a cultura e com os valores
politicos. “Ela [a escola] era principalmente voltada a formacéo cidadd, mais do que a satisfagdo
do usuério, do cliente, do consumidor”’3. Agora ela passa a se preocupar com a formagéo do
consumidor e do perfeito proletario neoliberal.

Para Laval, esse é o efeito da grande onda neoliberal que se estendeu sobre a educagédo
no ocidente desde os anos 1980, e que contou com a intervengdo de grandes organizacgoes
internacionais como a Organizacdo Mundial de Comercio (OMC), a Organizacdo para
Cooperacdo Econdmica e Desenvolvimento (OCDE), o Banco Mundial, o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e a Comissdo Europeia. Organizagdes que criaram uma condicdo global
na qual as avalia¢fes que elas submetem a cada pais fornecem resultados que servem como
meio de comparacdo entre os desempenhos de todos eles. Neste sentido, por meio da légica das
competitividades internacionais, sdo desenvolvidos discursos politicos globais de expressiva
conducéo da vida dos individuos.

Como consequéncia direta disso, as condi¢cbes da educacdo foram ainda mais
precarizadas, e os filhos das camadas mais populares tiveram seu direito a educacgéo cerceado
e seus destinos limitados. Essa nova ordem, “[...] permite atualizar e relacionar as avaliagdes
politicas concretas, resgatar o sentido de praticas e de politicas a priori disparatadas”’*; politicas
essencialmente neoliberais que se apresentam as escolas como solugdo para os problemas
sociais e que pioram ainda mais a condicdo da sociedade e das escolas, na medida em que a

formacdo dos jovens se destina ao mercado de trabalho, num mundo de oportunidade para

2 LAVAL, A escola ndo é uma empresa..., p. XII.
3 lbidem, p. XVII.
" lbidem, p. XIV.
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poucos e que agrava as condi¢des da competitividade, fazendo com que as desigualdades sociais
se tornem mais evidentes.

Nova ordem que é fomentada pela ideia de uma escola que ndo mais deve se preocupar
em transmitir aos seus alunos um saber cultural acumulado ao longo dos anos, ou seja, de que
a escola ndo é mais o lugar da transmissdo do conhecimento, a ndo ser que este seja util as
variacOes da propria estrutura mercadoldgica na qual o individuo se encontra. Assim, a légica
do capital age de modo que as escolas funcionem para o favorecimento do consumismo, em
funcdo do mercado e para o mercado. Disto resulta que algumas palavras préoprias do espaco da
economia migraram para 0s espacos educacionais, e, assim, € comum ouvirmos falar hoje, por
exemplo, em uma educacao que precisa se preocupar com as transformacgdes do nosso tempo —
com as mudancgas no mercado de trabalho —, ou algo sobre o fato de que as pessoas devem se
atualizar — a ideia de atualizacéo prépria das industrias modernas que estdo sempre renovando
seus produtos para chamar a atencdo dos clientes —, ou, ainda, que devemos sempre buscar
melhorar nossas praticas e nossas capacidades — a imagem de que devemos melhorar sempre
associada a ideia de desenvolvimento ou de progresso econémico. Logo, devemos estar sempre
prontos ao mercado.

Numa outra direcao, € preciso pensar uma educacdo emancipadora e preocupada com
a formacéo de pessoas autbnomas, um ensino que esteja voltado mais para a transmissdo da
cultura, da histéria e da critica. Mas as ideias de autonomia e de emancipacao, na nova ordem
politica, ndo escapam a légica da economia, de maneira que tanto sera emancipado quanto sera
autbnomo quem possuir as condicdes necessarias para poder se manter produzindo e
consumindo no mercado. Pois, “Na sociedade de mercado, o consumo ultrapassa a

transmissdo”’®

, € “os objetivos que se pode dizer ‘classicos’ de emancipacao politica e de
expressdo pessoal, que estavam afixados para a institucionaliza¢do escolar, sdo substituidos
pelo imperativo prioritario de eficacia produtiva e de insercdo profissional”’®. Assim, esta
I6gica opera, no novo modelo escolar, a sua desinstitucionalizacdo, desvalorizacédo e
desintegracdo’’.

Para responder as dindmicas neoliberais que insistem na concepg¢do de uma sociedade
que deve impor certa formacdo aos individuos para que estes atendam as demandas de um
sistema econémico sempre em transformacéo, sempre em desenvolvimento e atualizagdo, os

individuos séo forgados a viver sobre 0 mesmo ritmo, sem nunca acabarem nada, com

S lbidem, p. XVI.
76 |bidem, p. XIL.
7 Ibidem, p. XII.
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formacdes permanentes, na inseguranca e na busca pela atualizacdo das suas potencialidades
de subserviéncia aos meios dos quais retiram a subsisténcia da vida. Essa l6gica econémica
exige que os individuos se compreendam como uma empresa na qual eles mesmos devem
investir, constituindo-se como empreendedores de si mesmos, que pensam segundo a logica do
capital na maior parte do dia. E, neste ponto, o discurso das competéncias é fundamental para
sustentar concepcdes pedagogicas preocupadas em formar esses individuos capazes de
responder a tal I6gica. De modo que os individuos devem fazer uso das préprias competéncias
para executar 0s empreendimentos que fardo em si mesmos, e a escola é um espaco no qual
cada individuo deve desde cedo desenvolver as habilidades para o uso das suas competéncias.
Mas como a ldgica do capital opera constantes transformacfes no mercado e espera sempre
mais que estes individuos competentes estejam aptos as exigéncias dessas transformacoes, é
necessaria uma formagao constante, uma “formacao ao longo da vida”, uma formagéo na qual
os individuos possam desenvolver seu proprio “projeto de vida”.

E Michel Foucault quem, mais uma vez, nos oferece algumas das vias para
compreender a dimensdo que tem assumido o discurso das competéncias. Esse discurso é
essencial na efetivacdo da competitividade que a razdo econdmica fomenta entre os individuos.
Ele é fundamental na producdo de um tipo especifico de sujeito: o sujeito das competéncias,
que se torna administrador de si mesmo e precisa administrar essa competéncia que possui. Esse
novo sujeito, dotado deste capital humano denominado competéncia, é o efeito do discurso de
progresso, desenvolvimento e atualizacio da logica do capital. E a partir desse tipo especifico
de sujeito que é pensada a pedagogia das competéncias.

Em 1979, Foucault dedica uma das suas aulas especificamente ao tema do capital
humano e, em sua leitura, ele nos mostra como a teoria do capital humano € um dos aspectos
do neoliberalismo, uma outra dimensdo do homo oeconomicus, um individuo cuja esséncia €
indissociavel da l6gica do consumo e dos processos de producéo.

Na apresentacdo dos processos que tornaram possiveis a teoria do capital humano, ele
compreende o salario dos trabalhadores como uma renda produzida pelo capital humano, e que
este capital é toda a condigdo fisica e psicolégica que o trabalhador dispde para o mercado.
Assim, o trabalho comporta uma aptidao, uma competéncia. Para Foucault tal aptiddo para o
trabalho, ou tal competéncia, a saber, a capacidade de poder realizar uma atividade produtiva
ou de poder fazer alguma coisa, ndo pode ser separada do trabalhador competente. Deste modo,
0 cidaddao competente € uma maquina a servigo da logica do capital, que produz a sua
manutencdo, muito mais do que consumidor, uma vez que todo consumidor é também um

produtor na medida em que produz satisfacéo.
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De qualquer forma, o capital-competéncia, ao qual se refere o filésofo, ndo €
necessariamente uma concepcao de forca de trabalho ou meio pelo qual o trabalhador garante
0 seu salério. Ao inveés disso, é um capital que esta sobre os cuidados daquele que o possui,
gerenciado pelo proprio individuo. Assim, o individuo se torna, pelo cuidado com esse capital,
empresa de si mesmo. Em outras palavras, o individuo se torna gerente de um capital ou de uma
competéncia que ele administrara para produzir a sua propria renda. O sujeito se torna empresa
de si mesmo na medida em que esta pronto para investir em si mesmo, no modo como pode
desenvolver as habilidades necessarias para o uso das suas competéncias.

Nisto consiste a reformulacdo do homo oeconomicus — parceiro de troca numa relagéo
de utilidade e necessidade — para o individuo que é empresario de si mesmo, aquele que é seu
préprio capital, produto e fonte de renda. O homo oeconomicus neoliberal tem sua remuneragéo
correspondente a este capital que lhe ¢ atribuido, “[...] capital esse que vai ser chamado de
capital humano, na medida em que, justamente a competéncia-maquina de que ele é a renda
ndo pode ser dissociada do individuo humano que ¢ seu portador”’8. Mais adiante, o filosofo
explica que o capital humano é composto de elementos “[...] que s3o inatos ¢ de outros
elementos que sdo adquiridos”’®. Assim, assegura que o desenvolvimento das competéncias, e
da sua utilidade para o0 mercado, para se converter em uma competéncia-maquina produtora de
renda e desenvolvimento econdmico, pode ser garantida pelo investimento educacional. Um
investimento educacional que, para o neoliberalismo, esta além do desenvolvimento escolar ou
da formacéo educacional. Ela se da desde a tenra idade, nas primeiras relagdes familiares, no
tempo em que a mae passa ao lado dos filhos e Ihe dedica seu afeto e, também decorre dos
estimulos culturais que os pais oferecem aos filhos, pois estes cuidados constituem os elementos
do capital humano.

Assim, o fildsofo reconhece tal politica do desenvolvimento infantil como responsavel
pela promogéo do capital humano. Trata-se de um controle sobre 0 modo como devem se dar
as relacdes familiares nos primeiros anos de vida dos filhos, para que estes venham a ter valor
econdmico ou que sejam economicamente Uteis. Além das questfes de niveis sociais, Foucault
também analisa todo o desenvolvimento de uma forma de governamentabilidade, de conducéo
das condutas, propria do mundo neoliberal para a producdo de um sujeito dotado da
“competéncia-maquina’.

Por esses caminhos, vemos como se da 0 modo de produgdo contemporanea no

neoliberalismo, como seus discursos sdo mantenedores de tal subjetividade, do individuo das

8 Foucault, O nascimento da biopolitica, p. 312.
% lbidem, p. 312.
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competéncias. Individuos cujos investimentos feitos neles, por uma politica de cunho
econémico-psicologico, se refletem nas inovacfes produzidas ou nas descobertas realizadas.
Nas palavras de Foucault: “se se descobrem novas formas de produtividade, se se fazem
invencdes de tipo tecnoldgico, tudo isso nada mais é que a renda de um certo capital, o capital
humano, isto €, o conjunto de investimentos que foram feitos no nivel do préprio homem.

Foucault nos mostra assim, toda uma anélise sobre essa concep¢do de competéncia, a
partir da qual entendemos como este discurso esta presente na escola hoje, como se dao as
relaces entre o neoliberalismo e os propdsitos do aprisionamento da educacdo segundo as
exigéncias da qualificacdo dos individuos para o mercado de trabalho. Uma educagdo cujo
objetivo consiste em tornar a pessoa apta ou qualificavel para as oportunidades de emprego. O
que é por sua vez um discurso muito comum na realidade educacional hoje, e que €, na maioria
das vezes, carro-chefe das propagandas das instituicGes de ensino de nivel médio e superior.

Como sabemos, desde o contexto da nova LDB (lei 9394/96)% os discursos de
formacgdo educacional comecam a fazer da pedagogia das competéncias dispositivo®?
educacional concentrado em responder as necessidades do mercado, responsabilizando 0s
individuos por sua qualificacéo e preparagédo para atuacdo nesse meio. Em contrapartida, falar
em educacdo como transmissdo de conhecimento se torna hoje absurdo. Assim,
compreendemos que 0 nascimento da pedagogia das competéncias € uma resposta a
flexibilidade dos sistemas de producdo. Isto €, este discurso é reflexo das medidas empregadas
pelo mercado para enfrentar a nova realidade da sociedade pés-industrial, que é uma realidade
de escassez de emprego, prépria da légica do capital, de acimulo de renda e do barateamento
dos meios de producao.

Desde o inicio, o que caracteriza a empregabilidade da nocdo de competéncia nos
meios educacionais € a ideia de que o sujeito passa a ser o principal responsavel pelo
desenvolvimento e renovacéo de si mesmo, ou, como nos alertou Foucault, o sujeito se torna
empresa de si mesmo. De modo que somente aqueles que administrarem bem suas
competéncias poderdo concorrer a uma vaga no mercado; légica que potencializa ainda mais a

nog¢do de competitividade, uma vez que a responsabilidade é transferida para o campo privado

8 lbidem, p. 318.

8LCf.,, Alves, D. J. O espago da filosofia no curriculo ...., conferir também: Saviani, D. A nova lei da educacéo...
82 Sobre esta nogdo dispositivo em Foucault, Veiga-Neto afirma que “ele designa todo um conjunto de praticas
discursivas e ndo-discursivas cujos elementos sdo heterogéneos, mas se mantém conectados numa rede de relacGes.
Tais elementos sdo de diferentes ordens, de diferentes naturezas: discurso, instituicdo, teorias, regulamentos e leis,
enunciados cientificos, praticas sociais, proposi¢des filosoficas, arquiteturas etc.” (Veiga-Neto, 2008, p. 175). O
que Foucault chama de dispositivo é a teia de relagfes que mantém a pratica de poderes e desempenham
determinadas fungdes estratégicas, sendo o objetivo principal dessas relagdes de poderes fazer funcionar o poder
de uns sobre 0s outros.
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de cada sujeito, como uma composi¢cdo essencial de cada um. Quer dizer, cada sujeito é
responsavel por fazer com que suas competéncias rendam lucro no campo em que desenvolvem
suas atividades, ou pela rentabilidade das suas competéncias no ranking de produtividades.

Numa outra dimensdo politica, a no¢do de competéncias alivia cada vez mais as
responsabilidades do governo no que tange a criagdo de politicas de emprego e renda, ou em
relacdo ao incremento de projetos referentes ao desenvolvimento social, uma vez que toda a
responsabilidade sobre 0 emprego e a renda esta nas maos do proprio sujeito, que deve gerenciar
suas competéncias de modo a que elas Ihe deem sucesso na vida. Cada individuo é responsavel
por fazer da sua renda o melhor possivel, independentemente das politicas econémicas e das
politicas de emprego. Ele ¢ o responsavel por se preparar para se tornar um ‘“vencedor” no
mercado de trabalho, atualizando-se e buscando investir naquilo que 0 mercado exige na sua
transitoriedade flexivel.

O neoliberalismo espera, assim, compelir os sistemas educacionais para que estes se
tornem um investimento para o desenvolvimento do capital individual, em detrimento do
cuidado com a riqueza do bem comum. Deste mesmo modo, € sustentada, pelo proprio sistema
econbmico, uma ldgica social na qual cada individuo, isolado dos demais, busca a prépria
subsisténcia, e muito dificilmente tem tempo para os cuidados com o bem publico. O mercado
e sua flexibilidade (mudanga e adaptagdo constantes) exigem atengdo integral do individuo no
desenvolvimento de si mesmo, das suas competéncias e atualizacéo.

De nossa parte, 0 que nos cabe é reconhecer e aprender como estes discursos
neoliberais sdo aplicados e funcionam nas escolas para justificar os sentidos da educacéo. Para
que também nds professores ndo operemos em favor do mercado, de modo que o sentido e a
pratica do nosso oficio ndo se reduzam a formacéo dos trabalhadores flexiveis disponiveis para
a transitoriedade do mundo mercadoldgico. Além do mais, € importante que nos reconhegamos
naquilo que fazemos, para estar mais cientes de quem somos e do trabalho que executamos, de
modo a ndo nos deixarmos capturar e alienar pelas seducdes e estratégias desses discursos, bem
como para persistirmos na compreensdo dos seus desdobramentos mais sutis, nas diversas
formas como podem se apresentar em nossos espacgos de atuacgdo. Isto € importante para ndo
darmos continuidade e nem fortalecermos projetos que almejam fazer da escola um espago que
se limite a garantir as pessoas uma formacg&o cuja Unica preocupacédo € habilitar os individuos
para concorrerem a uma vaga no mercado de trabalho. Também é importante termos
consciéncia de que estes projetos politicos neoliberais acreditam que a escola deveria trabalhar
com seus alunos o desenvolvimento de competéncias gerais que pudessem corresponder a tal

realidade, ficando para tras a formacdo integral dos individuos. A questdo pedagogica
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fundamental da escola deveria ser ensinar aos individuos conhecimentos necessarios para que
eles tivessem capacidade de resolver os mais diversos problemas possiveis em seu cotidiano,
isto €, no cotidiano das empresas. Ela ¢ coagida a “[...] ensinar uma base de competéncias
necessarias ao trabalho polivalente e flexivel”®. E preciso estar atentos e cientes das nossas
possibilidades de resisténcia a estas coagoes.

Ha tambem outra caracteristica fundamental do culto as competéncias, a saber: o fato
de elas serem uma apologia ao poder individual®*. Sdo tomadas como se fossem um produto
magico que se apresenta independentemente das relacdes sociais. E isto consiste, mais uma vez,
na contradicdo para a qual temos chamado a atencdo, qual seja, a relagdo trabalhador-cidad&o.
Pois, se nos pautamos neste discurso das competéncias, ndo pode a educagdo publica se
comprometer em formar um cidaddo consciente e comprometido com as virtudes pablicas, com
os demais individuos e com a sociedade de modo geral. Afinal todos aqueles que estdo
convencidos dos seus méritos, atingidos pelo uso das suas competéncias individuais, se sentirdo
pertencentes ao mercado como engrenagens perfeitas. Engrenagens geradas pela logica do
capital e mantenedora desta mesma légica. De modo que ndo é raro que tais individuos
acreditem ndo dever nada a sociedade, ou acreditem que tudo foi fruto do trabalho das suas
maos e do seu esforco individual, porque suas competéncias e suas habilidades sdo tudo de que
precisam para poder vencer na vida. Nada se deve a sociedade, nem mesmo quando se estudou
numa instituicao puablica.

Por este motivo, a misséo da escola ndo pode estar alinhada aos objetivos do mercado,
ndo deve se limitar a oferecer as condi¢cdes para o desenvolvimento do capital humano, na
formacdo dos novos individuos, ndo deve cair no discurso que pretende fazer dela uma
instituicdo flexivel. O préprio professor, como um dos principais agentes da formacéo escolar
precisa descobrir, construir ou fortalecer as resisténcias frente a integracdo dos discursos de
dominacéo do espaco escolar. Pois, a responsabilidade politica e ética do nosso oficio exige de
nos que tomemos uma posicdo diante deste contexto de tensdo no qual os interesses comerciais
se evidenciam nos espacos da educacdo publica, fazendo-nos retomar o problema do sentido
publico da educacdo e, consequentemente, do nosso oficio de ser professor, o sentido do nosso
trabalho. Trata-se de um quadro em que documentos publicos da administracdo educacional,
escritos a partir da relacdo publico-privado, sdo estruturados por palavras cujas funcdes
empreendem o esvaziamento do sentido publico da educacdo e o esvaziamento do sentido

publico do oficio do professor, e, a0 mesmo tempo, a tensdo desses discursos é ocultada pela

8 Ibidem, p. 46.
8 Cf. Ferreira, “O trabalho dos professores...,” p. 125.
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impressdo de que se chegou a um consenso apresentado no corpo dos documentos. Assim,
certas palavras presentes nestes documentos sdo usadas ideologicamente tanto para esconder a
realidade quanto para exercer alguma forma de controle.

Por isso, é preciso uma insubordinacdo, e, para tanto, a fusdo sentido/pratica é algo
importante, ou seja, é necessario que a pratica constitua os sentidos daquilo que fazemos e que
estejamos cientes dos sentidos de nossa propria pratica, de modo a encontrar e inventar
poténcias capazes de romper com as predeterminag¢fes impostas a n6s por um ensino pautado
na pedagogia das competéncias. E, sabendo que uma das principais caracteristicas das
competéncias é a adaptabilidade a qualquer situagdo, ja que o individuo competente é aquele
que esta preparado para pensar e se mobilizar habilmente para responder as casualidades do
mercado, a instabilidade dos negdcios, correndo atrds das oportunidades do comércio para
encontrar seu lugar de sobrevivéncia nele apesar de todas as adversidades, devemos nos
questionar se nds escolhemos de fato jogar este jogo e se aqueles que educamos também o
escolheram para si. De outra maneira, devemos perguntar se todos nés, como professores,
estamos dispostos a aprender a aprender, para nos adaptarmos constantemente as exigéncias
das novas politicas educacionais, e se os estudantes também abracaram para si 0 aprender a
aprender, para se responsabilizarem pelo proprio aprendizado, para se entregarem por conta
propria ao mar de incertezas do mercado neoliberal, no seu acirrado campo de competitividade
que faz uso do minimo de méo de obra para 0 méximo de trabalho.

A dedicagdo que prestamos, entdo, no estudo sobre nossa préatica, seus sentidos e suas
formas de contraposicdo aos discursos do capital, € nosso recurso para resistir a reducdo da
educacdo imposta pela teoria do capital humano, que consiste na formacgdo perfeita do
trabalhador flexivel, cujo “essencial repousa na capacidade do trabalhador de continuar, durante
toda a sua existéncia a aprender o que lhe sera Gtil profissionalmente”®,

Ainda na linha destas consideracdes devemos observar, por exemplo, que se hoje
vemos fortes tensdes no corpo da Base Nacional Comum Curricular, tanto pelos debates que
ela tem suscitado quanto pelo contexto politico que a tem gestado, entdo precisamos observar
que este projeto de uma base nacional para o ensino talvez remonte a periodos anteriores da
nossa historia®®. Pois, ha bastante tempo é comum a proposicdo de projetos cujas preocupagdes
se justificam com discursos que afirmam uma educacao que tem suas finalidades mais voltadas
para um ensino proximo das realidades do aluno, sem, no entanto, deixar muito claro para todos

aqueles que trabalham com educacdo o que isso significa exatamente. Afinal, educar para a

8 Cf. Laval, A escola ndo é uma empresa..., p. 49.
8 Cf. Macedo, Base Nacional Curricular..., p. 1532.
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realidade é conformar os estudantes segundo a realidade a qual pertencem ou ensina-los a ler e
a agir autonomamente nesta realidade para que a mesma seja transformada por eles? De
qualquer forma, a ideia de uma BNCC ja esté presente no imaginério politico nacional desde a
Constituicdo Federal de 1988, passando pela LDB/96, que estabelece a associacdo entre
Estados, Distrito Federal e municipios na regulamentacéo e norteamento do Ensino Bésico.

Mas bem sabemos que ha uma divergéncia na construcdo das politicas publicas
educacionais brasileiras que derivam em grande medida da formag&o do Conselho Nacional de
Educacédo (CNE) e dos seus impasses frente ao Ministério da Educacao. Nasce aqui uma divisdo
na competéncia para legislar sobre o curriculo, uma vez que as atribuicbes do Concelho
Nacional de Educacéo sdo também normativas e que ele deve assessorar e deliberar sobre as
diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacdo®. Os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN/96 — sdo um documento fruto desse antagonismo politico, pois ambos 0s
lados, para encontrarem um consenso na sua elaboracdo, fizeram dele uma diretriz curricular
geral e ndo obrigatoria®,

Esse cenario também ficou marcado pelo interesse de grupos privados e organizacdes
financeiras que interferiram nas politicas publicas educacionais, influenciando diretamente a
elaboracdo dos seus documentos. Eles encontraram resisténcia, contudo, frente aqueles que
estavam mais preocupados com a construcao de um ensino publico voltado para a transmissao
do saber acumulado e somado a perspectiva historico-critica; perspectiva esta que ganhou mais
forca no inicio dos anos 2000, com a mudanca de governo, o que facilitou maiores meios de
democratizacdo dos debates sobre a educacao, bem como o fortalecimento de grupos que até
entdo estavam enfraquecidos. Essa nova politica de governo garantiu a participacdo de
diferentes agentes politicos publicos e privados nos debates sobre a qualidade do ensino e da
elaboracdo dos documentos educacionais®. Por outro lado, “[...] as novas articulacdes politicas
seguiram favoraveis a centralizacdo curricular como forma de garantia da qualidade [social] da

educacdo. A defesa de diretrizes curriculares nacionais e de bases comuns para o curriculo foi

87 Ibidem.

8 E jmportante considerar também que as demandas de um contexto politico muito mais amplo pareciam n&o se
satisfazer com esse resultado, uma vez que as politicas da educacdo determinadas pelo Banco Mundial nos anos
1990 se concentravam na centralizagdo dos curriculos, na avaliagdo e na formagéo de professores. Também com
0 objetivo de facilitar o transito entre os diferentes paises, tal politica de padronizagdo curricular, j& comum na
Europa, e exigida pelos acordos comerciais, comecava a se fazer cada vez mais forte na América Latina. Assim,
paises como a Argentina criaram, em 1995, seus Contenidos Basicos Comunnes para la Educacion Béasica, no
mesmo ano em que o Paraguai criou os Programas del Estudio, e o Uruguai, seu Plan Piloto-Curriculo
Experimental. No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nasceu em 1997. Todos eles sdo
documentos desenvolvidos para facilitar as relagdes econémicas entre os paises mencionados, que viviam no
mesmo periodo forte influéncia das grandes poténcias econdmicas, submetendo-se a elas (MACEDO, 2014).

8 MACEDO, Base nacional comum..., p. 1535.
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retomada, em 2009 [...]"%. E, a principal questdo que estava no centro deste debate persistia em
constituir uma educacdo publica com mais qualidade. No entanto, tendo a perspectiva da logica
econdmica flutuante, imprecisa e veloz do mercado funcionando também na administracdo das
politicas educacionais, no ethos social e em todo o contexto desta metamorfose dos documentos
educacionais, as palavras de ordem como competéncias e habilidades, formagdo ao longo da
vida e projeto de vida ganharam presenca no corpo desses documentos®?.

Os debates sobre a qualidade da educacao que apresentam diante de nds o contexto da
crise da educacgdo publica, e que na maioria das vezes faz o proprio professor se ver como
produtor do dito fracasso nas escolas, exige das nossas instituicdes um ensino de qualidade. A
principal questdo que devemos enfrentar diante destes discursos que assediam a educacéo
exigindo dela mais qualidades é entender de onde emanam as determinagdes politicas que
dizem o que é uma educacdo de qualidade e que parametros sdo constituidos no ideario politico
educacional para mesurar a qualidade da educacao. E isto € importante e tem a ver com nossa
experiéncia cotidiana porque remonta as respostas que devemos dar a sociedade para que nosso
trabalho seja considerado de qualidade satisfatoria frente aquilo que nos é cobrado pelas
politicas educacionais vigentes. Ao mesmo tempo nosso impasse estd em considerar que a
educacdo ndo deve simplesmente se submeter a oferecer respostas a modelos politicos
dominantes, se ela pretende gerar alguma forma de transformacdo da realidade.
Consequentemente estamos em um impasse que nos afeta diretamente quando pensamos 0s
sentidos do nosso trabalho pedagdgico, pois a quem devemos prestar contas do nosso trabalho?
Diante disto, a l6gica do mercado aparece como uma resposta a ineficiéncia do poder publico
de construir uma educacdo de qualidade para servir ao proprio mercado.

A0 que nos parece, 0s parceiros das redes de interesses privados estdo produzindo
novas formas de governamentabilidade, ao atingirem sua eficiéncia em meio aos debates sobre
a qualidade da educacdo. As instituicdes privadas estdo vendo nas falhas do Estado um espaco
de investimento rentavel, e, assim, participam dos debates na constituicdo da BNCC,
articulando argumentos em torno da comparacao dos resultados escolares em diferentes paises
com a ideia de modernizagdo da educacdo, de modo que os parametros sejam propostos pela
iniciativa privada, que, para além de financiar projetos publicos, busca geri-los. E acabam

assumindo a ténica dos debates na estrutura do Estado. Desta forma, esses grupos ditam quase

% lbidem, p. 1534.
% Ibidem, p. 1534. “Como num caleidoscépio, constroem-se diferentes paisagens, nas quais principios de mercado

sdo apresentados como a solucgao para os problemas criados pela ma gestdo do setor publico” (MACEDO, 2014,
p. 1539).
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que isoladamente, com relagdo ao dominio publico, o que é uma educagdo de qualidade. Séo
eles mesmos que tomam a frente na determinacdo dos padrdes de avaliacdo do ensino basico.
Eles definem os padrdes da avaliacdo, determinando o que é fundamental para que o aluno
chegue a universidade, para que consiga um emprego ou para sua vida de modo geral.

Estes discursos hegemonicos constroem uma arquitetura que espera delimitar os
processos educacionais e estabelecer certa forma de controle sobre o que deve ser ensinado e 0
que deve ser aprendido nas nossas escolas. Mas como sabemos a realidade sempre escapa as
tentativas empregadas para o seu aprisionamento, e na escola nao € diferente. Dado que, por
mais que os discursos hegemonicos imprimam certo assédio sobre o trabalho dos professores,
tente delinear ou controlar suas atividades nas escolas, cada escola em si possui suas proprias
necessidade e sua propria realidade, o que nos forca a sempre estabelecer diadlogos entre nos
professores, a produzir diferentes abordagens pedagdgicas e projetos a serem implementados
pela elaboracdo de curriculos que ndo tém qualquer compromisso com essas ldgica econémico-
politica dominante porque 0 que 0s gesta sdo as inquietacdes do professor com sua propria
realidade. O que ndo esta dissociado dos modos como ele assume para si 0s sentidos do seu
trabalho e a sensibilidade que possui para compreender sua propria realidade. Desta forma, no
que diz respeito ao nosso trabalho como professores de filosofia do Ensino Médio e a concepcéo
dos sentidos que tal oficio tem frente as exigéncias que lhes sdo feitas, & importante ndo
esquecer que a disciplina de filosofia tem uma historia de resisténcia e de compromisso com a
qualidade da educacdo publica, sempre pensando este compromisso com a qualidade da
educacdo como uma maneira de tornar nossas instituicdes de ensino espacgos que proporcionem
formacdo mais integral e mais comprometida com a cultura e com a sociedade que com as

exigéncias do mercado ou da logica econdmica.
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3. ADISCIPLINA DE FILOSOFIA E AS FORMAS DA RESISTENCIA

Gostaria de intercambiar ainda algumas expressbes que podem nos ajudar a
compreender o lugar proprio da filosofia em nossas instituices de ensino publico. Talvez
algumas delas sejam mais comuns em outras realidades escolares do que propriamente uma
questdo especifica do que temos vivido. Sem mais, podemos dizer que, apesar de ser crescente
a logica empresarial e economicista na elaboracéo das nossas politicas educacionais e da escola
ter se reconfigurado de forma mais tecnicista e com pedagogias mais pragmaticas, ndo é
incomum que muitos professores afirmem “acreditar em uma educagdo mais humanista”, que
o “dever da escola é de fato formar cidadaos” e que “a escola € o unico espaco da cultura de
muitos lugares”, de modo que ha um compromisso solidario de muitos professores com a
formacdo cultural e humanistica dos jovens. Compreende-se tal formacgdo cultural e
humanistica como um conjunto de valores necessarios para a construcdo de um projeto
educativo voltado para o cultivo de uma escola mais integral e, portanto, mais comprometida
com os individuos que a frequentam. Isto é, uma escola mais comprometida ética e
politicamente com os valores sociais de um grupo. Por outro lado, muitos dizem que “é dificil
formar cidaddos quando ndo se sabe 0 que deve ser ensinado e por quais prop6sitos”, por
aqueles que pensam a escola na sua realidade pratica mais efetiva e agem quase que
solitariamente entre exigéncias burocraticas de uma sociedade mercadologica e as emergéncias
da sua realidade mais palpavel.

Todas essas expressdes destacadas no paragrafo acima apareceram durante uma
reunido de professores, na qual dialogamos sobre o sentido da educacgdo logo ap6s a exibicdo
do filme “Pro dia nascer feliz”, dire¢do e roteiro de Jodo Jardim®2. E, segundo a logica deste
didlogo, percebemos que quando o professor afirma acreditar em uma educacdo mais
humanista, seu comentario estd calcado numa educacdo comprometida com o social. Pois,
dentre as suas observagdes, 0 mesmo professor destacou ainda que as realidades que o filme
apresenta nos ajudam a compreender as dificuldades que temos na escola. Segundo ele, a escola

tem ainda um importante papel social a cumprir, ndo devendo se limitar somente a

92 Este documentario aborda as dificuldades da educacdo brasileira e as desigualdades que existem nos mais
variados sistemas de ensino publico nacional. Apresenta principalmente os problemas enfrentados por professores
e alunos, suas questdes sociais e econdmicas, seus conflitos diarios e suas expectativas quanto a escola e a vida.
Ele também deixa claras as diferencas existentes entre a escola publica e a escola privada, no que se refere aos
aportes materiais necessarios para 0 bom atendimento para a formacdo dos mais jovens. Acredito que esse
documentario nos foi apresentado no dia da reunido para que pudéssemos dialogar principalmente sobre as
questdes que dizem respeito a precéria condi¢do social de muitos alunos, aos poucos subsidios materiais da escola
e ao impacto destes fatores sobre a realizagdo do nosso trabalho nela.
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escolarizagdo. “A escola so de escolariza¢do? A escola estd para além disso!”. Entdo, na
exposicdo das suas compreensdes sobre o filme, ele desenvolve uma pequena critica a politica
de abandono das escolas e do impacto que isso tem sobre a atividade do professor e da vida dos
alunos, dizendo ainda que no trabalho dos professores “esta faltando tudo, esta faltando
estrutura social. A escola é o Unico espaco da cultura de muitos lugares”. Esse mesmo
professor, depois de pontuar as diferencas sociais e seus impactos sobre as escolas, observa que
“os problemas sociais vdo se refletir na escola” e que “se a escola néo fizer a diferenca, vai
ser muito complicado”.

Depois, aproveitando a fala daquele que o antecedeu, uma professora diz que “a escola
que a comunidade cuida é sempre melhor”, apesar das dificuldades da comunidade. Para ela,
“o dever da escola é de fato formar cidaddos”. Num outro momento, no qual ela retoma a
palavra, afirma que esse é 0 compromisso do professor. “N6s somos professores, nds temos que
formar cidadéos”. Por fim, quando outro professor toma a vez para falar sobre o filme, ele
chama a atencéo para o fato de o filme transmitir o que dizem os professores do ensino basico
e ndo somente autoridades como diretores e pesquisadores da educacdo. Ao mesmo tempo, no
seu discurso, ha uma dendncia sobre a falta de credibilidade que a fala do professor foi tomando
ao longo dos anos e a importancia de retomarmos os discursos sobre a escola. Para ele, “a
auséncia do professor € um problema politico”, e existem muitas formas de o professor se
ausentar, sendo a principal delas esvaziar o sentido da educacdo, 0 que é 0 mesmo que esvaziar
os sentidos do oficio do préprio professor. Nesse momento, ele critica outra afirmacéo tecida
no nosso debate: “eu ndo acredito mais na escola e na funcé@o que ela tem”. Assim, conclui sua
fala dizendo que “€ dificil formar cidadaos quando néo se sabe o0 que deve ser ensinado e por
quais propositos”. Ele deixa bem claro em sua fala que a auséncia da escola esta no vazio dos
propositos educacionais, que muitas das exigéncias feitas pelo Estado no campo da educacao
parecem néo fazer qualquer sentido, e que isto talvez seja proposital para que a propria atividade
do professor perca o sentido.

Parece-nos que aquilo que dizem os professores, demonstrado pelas afirmac6es
apresentadas acima, em alguma medida escapa a uma ordem hegemonica discursiva. Primeiro
porque elas expressam bem uma concepcéo de educacdo que corresponde aos anseios daqueles
que vivem a realidade escolar. S8o enunciados germinados na experiéncia de préaticas
pedagogicas solapadas por diversas exigéncias normativas empobrecedoras do exercicio
educacional. Exigéncias que funcionam como um conjunto de técnicas que capturam nossos
anseios para converté-los em dispositivos usados para controlar e dominar nossas atividades.

Assim, quando um professor afirma acreditar numa educacdo mais humanista, ele esta pensando
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o0 sentido da educacéo a partir da sua experiéncia e, a0 mesmo tempo, tenta transformar esse
sentido em pratica efetiva no conflito com as politicas que delineiam o sentido da escola. Ha,
portanto, um conflito de sentidos nas concepgdes formativas entre aqueles que realizam o
processo formativo e as politicas que buscam formatar esses processos.

A filosofia é uma das disciplinas cuja presenca no Ensino Médio representa
historicamente uma luta por determinada concep¢do de ensino, mais alinhada a concepcao
formativa expressada por esses professores. A presenca da filosofia no Ensino Médio poderia
ser entendida como um espaco de resisténcia por determinada concepcao de ensino, como uma
forma de resistir e de se rebelar®® contra esses poderes que esperam fazer da escola uma
instituicdo de dominacgéo social. Abordaremos esse problema por duas vias, expostas abaixo.

Primeiro, retomaremos algumas consideragdes a respeito dos movimentos sociais e
educacionais, e também dos professores que estiveram a frente da luta pelo retorno da filosofia
ao Educacdo Basica, para mostrar como ao longo de alguns periodos a relacdo filosofia e
educacdo tem produzido discursos nos quais a filosofia se constitui como uma forma de
resisténcia para responder as exigéncias de determinadas épocas. Pois, 0 que nos parece € que
aqueles que se dedicaram a luta pelo retorno da filosofia ao Ensino Médio tinham como
principal preocupacdo a qualidade da educacdo publica na medida em que, o0 ensino publico
pudesse oferecer uma formagdo mais integral aos jovens. E, ainda que muitos documentos
oficiais da educacdo néo refletissem tais interesses, estes anseios dos professores continuam
vivos nas suas lutas diérias. Desta forma, entendemos que os discursos construidos em torno da
filosofia fizeram dela uma das disciplinas que melhor representa essa luta pela qualidade da

educacéo.

9 Foucault, em O sujeito e poder, ao explicar o que sdo as relagdes de poder, sugere que devemos investigar as
formas de resisténcia. E toma como exemplo um conjunto de oposigdes que emergiam naquele periodo, tais como:
“oposi¢ao do poder dos homens sobre as mulheres, dos pais sobre os filhos, do psiquiatra sobre o doente mental,
da medicina sobre a populacéo, da administracéo sobre 0 modo de vida das pessoas” (FOUCAULT, 1995, p. 234).
Para ele o que ha de mais importante nesta analise é compreender o que essas lutas ttm em comum. E, entéo,
propde que essas lutas ndo estdo restritas a uma forma limitada das politicas econémicas de um modo particular
de governo. Outra caracteristica que ele atribui a essas lutas diz respeito ao fato de elas serem imediatas, porque
ndo esperam encontrar uma solucdo para problemas futuros, mas se constituem para enfrentar um inimigo
imediato. Deste modo: “Em relacdo a uma escala tedrica de explicacdo ou uma ordem revolucionaria que polariza
o historiador, sdo lutas anarquicas” (FOUCAULT, 1995, p. 134). Em outra passagem, ele afirma que essas lutas
580 “batalhar ‘contra 0 governo de individualizagdo’” (FOUCAULT, 1995, p. 135). Elas se constituem como uma
forma de oposicao aos efeitos de poder relacionados ao saber, uma luta que questiona a maneira como se estabelece
as relages entre o poder e o saber, no modo como o saber circula e funciona nas suas relagdes com o poder. E
uma luta contra um determinado regime de poder. E talvez uma das suas consideragdes mais importantes e que
dizem respeito ao nosso problema de forma mais especifica seja: “todas essas lutas contemporaneas giram em
torno da questdo: quem somos no6s? Elas sdo uma recusa a estas abstragdes, do estado de violéncia econémico e
ideoldgico, que ignora quem somos individualmente, e também uma recusa de uma investigacdo cientifica e
administrativa que determina quem somos” (FOUCAULT, 1995, p. 235). O filésofo nos lembra ainda que néo se
trata necessariamente de uma luta na qual devemos descobrir quem somos, mas de uma luta de resisténcia contra
aquilo que nos assujeita, que imp&e a nés uma identidade.
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Por fim, tentamos conjugar alguns sentidos para a disciplina de filosofia no Ensino
Médio a partir de uma pratica mais consciente. Por isso, retomaremos a historia da luta pela
presenca da disciplina de filosofia na Educacdo Basica por uma escola publica de qualidade
para apresentar como ainda estamos imersos neste debate e como fazemos parte desta luta.
Desta forma, é preciso ter ciéncia da importancia de nossa pratica como professor, de como ela
pode responder as exigéncias de nossa época, tendo como perspectiva tanto um universo mais
amplo, das questdes politicas, culturais e sociais a nivel nacional, quanto universos menores,
como as necessidades especificas da nossa comunidade escolar. Frente a isso, acreditamos que
é necessario pensar um ensino de filosofia que supere os varios discursos clichés produzidos
pela logica neoliberal que circulam e impactam os sentidos do nosso trabalho, um ensino que
rompa com as capturas e aprisionamentos que a sociedade de controle e vigilia tem imposto as

nossas praticas.

3.1 A disciplina de filosofia e sua histdria de resisténcia

A questdo da relacdo entre filosofia e educacdo, por sua propria historia, revela como

a filosofia se converteu em uma forma de resisténcia na qual professores e movimentos

populares assumiram para si 0 compromisso com determinada concepcéo de ensino, e como

muitos estiveram preocupados com este problema de definir qual filosofia deveria ocupar lugar

no ensino secundéario. Franklin Leopoldo e Silva nos apresenta boas linhas de reflexdo sobre

este tema. Em Curriculo e formacéo: o ensino da filosofia, texto escrito em 1993, o professor

Silva toma para si a tarefa de pensar sobre determinada concepcédo de formacdo que comporte

a presenca significativa do ensino de filosofia. Ele parte entdo das questdes da recepcdo da

filosofia no Ensino Médio ou de como determinadas politicas educacionais produzem certas

concepcoes formativas que podem oferecer ou ndo um espaco adequado para a filosofia nesse
meio. Logo no inicio do trabalho supracitado, ele chama a atencéo para essas questoes:

Refletir sobre o ensino de filosofia é também, inevitavelmente, repor a questdo das

relagdes entre filosofia e educacdo. Isto porque a insercdo da filosofia no curriculo

escolar aponta sempre para determinada concepg¢éo de formagédo e para determinado

tipo de coordenacdo educacional que representa na pratica 0s propositos de uma

concepcdo pedagdgica. Por isso a filosofia talvez seja a disciplina que mais

intensamente sofreu as consequéncias das mudancas histéricas do ideario pedagdgico,

e também aquela cujo ensino esteve mais sujeito as vicissitudes decorrentes das
transformac@es histdricas nas relages entre politica e educacéo®.

% Silva, “Curriculo e formagio: o ensino da filosofia” in Sintese: Nova fase, p. 797. Junto as consideracdes acima,
Silva apresenta uma nota de Carrilho, Razao e transmissdo da filosofia, p. 22-25.
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Silva nos revela os sintomas de uma arquitetura politica e dos compromissos desta
para com a formacdo de um povo. No que é apresentado acima é possivel encontrar dialogos
com uma tradicdo de filésofos e educadores preocupados ndo apenas com determinada
concepcao de formacéo, mas também engajados, muitos deles, em torno de um ideal de ensino
no qual as contribuicbes da filosofia pudessem colaborar para determinada concepgdo de
formacdo, ensino, escola e politica educacional. E se, em nossa histéria de modo mais
particular, a disciplina de filosofia se tornou uma forma de resisténcia é porque ela acabou se
revelando como uma atividade na qual refletimos sobre os proprios sentidos da nossa educacéo,
assim como podemaos perceber nas palavras de Silva.

Pensar a questdo da inser¢do ou da exclusdo da filosofia, no que se refere as nossas
instituicdes publicas, ou aos debates levantados a esse respeito, é também pensar, de modo mais
geral, que educacdo € essa que comporta, ou ndo, a presenca da filosofia, assim como, de modo
mais particular, de que filosofia estamos falando quando dizemos que determinada politica
educacional comporta, ou ndo, o seu sentido. H& ainda que apontar a questdo que se faz presente
a partir da afirmacéo de que se deve ensinar filosofia, a saber: qual filosofia? E qual o sentido
do proprio “ensinar”? Afinal, o Estado enquanto institui¢do politica deve estabelecer os
parametros, limites, propositos e temas do filosofar? Ou é o olhar do fil6sofo e dos seus alunos,
suas inquietacdes particulares, historicas, de carater social e politico, que devem fomentar e
orientar as questdes filosoficas que sdo desenvolvidas nas escolas? E ainda, por quais motivos
ndo haveria espaco para a presenca da filosofia na formacdo dos nossos jovens?
Compreendemos que pensar essas questbes estd diretamente relacionado ao sentido da
experiéncia do professor de filosofia no ensino publico. Primeiro, porque essas reflexdes
oferecem ao professor de filosofia maiores condi¢bes na construcdo da sua consciéncia
enquanto educador e do seu espacgo de atuacdo. Depois, porque 0 encontro com tais questoes
enriquece as reflexdes sobre o sentido da nossa experiéncia docente.

Ter consciéncia do nosso espaco de atuacdo como professores de filosofia é abarcar o
que a disciplina de filosofia representa historicamente na luta pela constru¢do de uma educacéo
publica de qualidade. Isto é 0 mesmo que analisar como determinados discursos em defesa da
melhoria da qualidade da educacédo publica vém impactando a presenca e 0s sentidos do espago
da filosofia no nivel médio, por meio de politicas educacionais que ao longo de muitos anos
elaboraram concepc¢des formativas ditadas por hegemonias politicas e econémicas. Pode-se
dizer também que sempre que 0s governos respondem com linhas de for¢a da economia ou das
questdes mais iminentes da sociedade, os projetos educacionais criados segundo essas

demandas expressam quais perspectivas politicas nacionais temos diante de nos. Nesse enfoque,
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as questdes da reforma do Ensino Médio anunciadas por medida provisoria® repdem as
indagacdes sobre o sentido da presenca da disciplina de filosofia nesse nivel de ensino, tratando-
se de mais uma pagina do longo debate sobre as relacbes entre educacdo e filosofia,
movimentado por reestruturacdo de poderes. E também, mais uma via para se compreender a
reestruturacdo desses poderes.

Parece-nos que, para os filosofos que atuam na educacéo, a constituicdo de uma
perspectiva possivel sobre 0 modo como se d&o as reestruturacdes dessas hegemonias politicas
e econbmicas compde o sentido do exercicio do nosso oficio. Afinal, a elaboracdo dos
documentos educacionais produzidos a partir dessas hegemonias e o0 modo como elas
contemplam o espaco da filosofia se tornam para nés uma questdo urgente. Ao mesmo tempo
é também o motivo que nos leva a revisitar a historia da relagdo entre filosofia e educacéo, um

caminho pelo qual pensamos o0 espago em que se da a nossa experiéncia. E, embora os discursos

9 Estamos nos referindo & Lei n° 13.415/2017 de reformulagéo do Ensino Médio, que promove um conjunto de
medidas nas estruturas da educacdo béasica nacional. Assim, além de promover a implementagdo da escola em
tempo integral, determina alteragdes como a obrigatoriedade do ensino de matematica e de lingua portuguesa nos
trés anos do Ensino Médio. Também, “Restringe a obrigatoriedade do ensino da arte ¢ da educagdo fisica a
educacdo infantil e ao ensino fundamental, tornando-as facultativas no ensino médio. Torna obrigatério o ensino
da lingua inglesa a partir do sexto ano do ensino fundamental e nos curriculos do ensino médio, facultando neste,
o oferecimento de outros idiomas, preferencialmente o espanhol. Permite que conteidos cursados no ensino médio
sejam aproveitados no ensino superior. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular - BNCC e por itineréarios formativos especificos definidos em cada sistema de ensino e com énfase nas
areas de linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao técnica e profissional. D&
autonomia aos sistemas de ensino para definir a organizacdo das areas de conhecimento, as competéncias,
habilidades e expectativas de aprendizagem definidas na BNCC”. A reforma foi alvo de muitas polémicas, e,
dentre elas, a questdo da presenca do ensino de filosofia foi bastante debatida, principalmente porque a proposta
de flexibilizagdo do Ensino Médio poderia transformar a filosofia e a sociologia em temas transversais a serem
abordados nos trés anos do Ensino Médio. Muitos estudiosos da educacéo consideram que essa reforma do Ensino
Meédio é bastante similar aquela que ocorreu no auge da ditadura militar, com a Lei 5692/71, que buscou “aniquilar
a atividade reflexiva, substituindo-se por outra de carater mais catequista e ideologico, a nivel politico”
(CARTOLANO, 1985, p. 74). A partir de entdo o ensino de filosofia passa a ser substituido por Educagdo Moral
e Civica (OMC) e Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB), uma vez que a entdo nova emergéncia politica
nacional repensou a educagio, “modernizando” e priorizando o ensino técnico. Os artigos 1° ¢ 2° do Decreto-Lei
n°® 869, de 12 de setembro de 1969, mostram claramente que o civismo e a moral crista catolica foram a base para
a elaboracéo dessas disciplinas que tinham como principal preocupacdo adequar a formagdo dos individuos ao
novo modelo politico imposto, sob o signo do respeito aos valores da péatria, por meio de um processo de
moralizag@o politica nacional. Assim, a lei previa: “a) a defesa do principio democrético, através da preservacao
do espirito religioso, da dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com responsabilidade, sob a inspiracdo
de Deus; b) a preservacdo, o fortalecimento e a projecdo dos valores espirituais e éticos da nacionalidade; c) o
fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de solidariedade humana; d) o culto a Pétria, aos seus simbolos,
tradicOes, instituicBes e aos grandes vultos de sua historia; e) o aprimoramento do carater, com apoio na moral, na
dedicagdo a familia e a comunidade; f) a compreenséo dos direitos e deveres dos brasileiros e o conhecimento da
organizacao sécio-politico-econdmica do Pais; g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas com
fundamento na moral, no patriotismo e na agdo construtiva, visando ao bem comum; h) o culto da obediéncia a
Lei, da fidelidade ao trabalho e da integragdo na comunidade”.
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que elaboramos hoje sobre a nossa experiéncia se deem em uma esfera diferente dos sentidos
construidos até entdo, seus sentidos ressoam em consonancia com aqueles que assumiram, em
outros tempos, uma luta pela disciplina de filosofia como uma forma de resisténcia por um
ensino publico de mais qualidade no nivel médio®. Quer dizer, da presenca da filosofia nas
nossas instituicdes educacionais como parte significativa para contribuir com determinada
concepcao de ensino.

Quando Silva nos diz que historicamente a filosofia teve que justificar a sua presenca
em nossas escolas, que ela sofreu diretamente as consequéncias dos projetos governamentais
de modo a ser retirada e reinserida do nivel médio, ele nos apresenta as dindmicas que forjaram
0s motivos pelos quais a presenca da filosofia nas escolas se tornou um campo de resisténcia.
Sé&o oscilacOes na relacéo filosofia e educagéo que acabam por reestruturar os caminhos pelos
quais pensamos nossa experiéncia na tentativa de compreender também que discursos
constituiram essa resisténcia.

Recuperando-se brevemente a historia desses processos de inclusdo e exclusdo da
filosofia nos curriculos brasileiros, podemos afirmar também, com Alves, que “[o] ensino
escolar no Brasil sempre teve seu papel condicionado ao modelo econémico e politico em cada
momento da histéria nacional, consequentemente, a cada redirecionamento politico e
econdmico havia uma nova reestruturacio no ensino escolar [...]”%". Ele observa que, antes
mesmo da criacdo da Republica, o ensino escolar ja funcionava como um aparelho ideoldgico
das igrejas e que, com a instauracdo da Republica, o Estado passou a fazer uso da escola como
um meio para favorecer seu novo modelo econémico e politico. Num quadro geral, percebemos
como as alteracdes politicas impactaram a presenca da filosofia no ensino desde cedo.

Em 1890, a Reforma Benjamin Constant, estruturalmente positivista e somada a uma
no¢do de educagdo formal, cujos propdsitos estavam voltados para a solugdo dos nossos
problemas sociais, excluiu a filosofia do curriculo escolar, pois o conhecimento cientifico e
pratico passou a ser mais valorizado do que o conhecimento humanistico naquele momento.
Aqui, nasce um impasse que percorrera diversos caminhos até nos encontrar, qual seja: a

dicotomia entre duas concepcdes de ensino, uma mais moderna, inspirada pelas ciéncias

% Tal como os movimentos que se organizaram em defesa da filosofia nos primeiros anos de luta durante a
Ditadura Militar, como a SEAFE — Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas —, que estava a frente de
inGmeros eventos e atividades realizados em todo o pais naquele periodo; também a CONVIVIO; a Sociedade
Brasileira de Cultura; o COPEFIL — Conjunto de Pesquisa Filosofica; ABFC — Associacao Brasileira de Filosofos
Catdlicos; e o IBF — Instituto Brasileiro de Filosofia; entre varios outros movimentos que contaram com a
contribuicdo e apoio de muitos professores em rede nacional. Também muitos estudantes de filosofia tomaram a
iniciativa da organizagdo das vérias edi¢cdes do ENEFIL — Encontro Nacional dos Estudantes de Filosofia.

9 Alves, O espaco da filosofia no curriculo..., p. 37.
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positivas, e outra mais tradicionalmente ligada ao cuidado com as produgfes culturais. A
primeira, associada as novas verdades produzidas pelo poder do mundo moderno, evolutivo e
renovador por si mesmo, €, a outra, que tratava da transmisséo de artefatos culturais acumulados
por anos, tendo que se reafirmar e remodelar seus sentidos para garantir espaco. Temos ciéncia
de que ganhou mais espaco em nossas escolas aquele saber mais pratico, tanto pela sensacéo de
progresso que o conhecimento cientifico demonstrava quanto por sua capacidade de renovacéo,
producdo e adaptabilidade no que concerne aos novos modelos econdmicos que a histdria
gestava.

A filosofia volta a fazer parte do curriculo das nossas escolas em 1901 pela Reforma
Epitacio Pessoa, e ndo devemos ignorar que um dos principais motivos do seu regresso € o
planejamento de um ensino secundario que proporcionasse as classes mais abastadas da
sociedade o acesso ao ensino superior. No entanto, a Reforma Rivadavia Correia, em 1911,
retira novamente a filosofia do curriculo sob o pretexto de que o ensino secundario deveria ter
finalidades proprias e, a0 mesmo tempo, estar voltado para a “pratica”. A filosofia volta parao
curriculo em 1915 com a Reforma Carlos Maximiliano, mas é somente em 1925, com a
Reforma Rocha Vaz, que ela se torna parte integrante e significativa do curriculo, com a
justificativa de que serviria aos propdsitos de uma formacéo para a cidadania.

J& neste primeiro quadro, podemos perceber como a presenca da filosofia na Educagéao
Basica brasileira oscila, variando de acordo com as questdes politicas da época, embora cada
questdo nasga em um contexto especifico e tenha muitas outras razdes como contorno histérico.
No entanto, perseguindo as questdes e as razfes histdricas que concebem um tipo de ensino,
que comporte, ou ndo, a filosofia, observamos que os discursos que produzem determinada
concepcdo de filosofia sdo tentativas de responder a questdes e razdes histdricas. E o que
podemos perceber ao longo de todo um processo de reelaboracdes de leis da educagéo, em que,
a cada alteracdo no modo de conceber a educacgéo, ha explicito um projeto governamental.

E 0 que podemos ver também em outro cenario mais desenvolvimentista. A partir de
1930, a méo de obra qualificada para a industria era uma das razdes que norteavam a reforma
educacional. Em tal contexto, as camadas mais populares também passaram a lutar pelo acesso
a formacdo académica porque viam na educacdo uma forma de ascensdo social, e ansiavam por
certa identificacdo com os padrdes socioculturais da elite da época®. Nasce entio a lei
Francisco Campos, de 1932, que introduz disciplinas como légica e histéria da filosofia no

curriculo, fazendo uso do argumento de que nesse nivel de ensino essas disciplinas poderiam

% lbidem, p. 35.



70

auxiliar os individuos no exercicio da sua propria razdo, funcdo na qual a l6gica teria um papel
importante a cumprir. A seguir, a Reforma Capanema, de 1942, mantém o ensino de filosofia
mesmo depois de reestruturar todo o ensino secundario e, embora enfatize o ensino de ldgica e
moral, acaba por deslocar o ensino de historia da filosofia para segundo plano. “Dai em diante,
a filosofia passaria a sofrer um processo de extingdo gradativa que se manifestou na forma de
reducio dos programas e de cargas horarias [...]”%.

Depois, em meio a estrutura politica na qual nasce a constituicdo de 1946, os debates
sobre educacdo tinham, de um lado, os defensores do ensino publico mais ligados a ideologia
liberal, e, de outro, os interesses de setores mais tradicionais e privatistas. Debate que acabou
por fornecer as condicdes para a elaboracédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (n° 4.
024) de 1961, que teve como predominante os interesses dos Ultimos. Embora o ensino
secundarista mantivesse a mesma estrutura, o ensino de filosofia passou a ser apenas de nivel
complementar, até 0 momento em que ele sofreu a sua supressao do Segundo Grau, devido as
politicas decorrentes do golpe de 1964; evento politico que se articulou em nome das ideias de
desenvolvimento e seguranca, num contexto fomentado pelos projetos de aceleracdo e
desenvolvimento econdémico, e numa estrutura na qual também os programas educacionais
deveriam estar voltados para este quadro.

A filosofia e outras disciplinas de carater humanistico ndo pareciam ter muita utilidade
na nova concepcao de educacdo’®. A sua retirada do curriculo neste contexto se deve ao fato
de que a racionalidade hegemonicamente tecnocréatica do projeto de governo, comprometido
com um tipo de desenvolvimento capitalista, ndo via na presenca da filosofia qualquer forma
de rentabilidade ao seu projeto. O que se torna bastante evidente quando, em pleno periodo do
assim chamado “milagre econdmico”, ¢ promovida a transformag¢do do Segundo Grau em
ensino profissionalizante!®. Esta nova politica educacional buscava a aceleragdo do
desenvolvimento econdmico por meio do maior rendimento da rede escolar para tais propdsitos,
mas com 0 menor investimento possivel. Para isso, consolidou-se o0 acordo MEC-USAID —um
acordo entre o Ministério da Educacdo e a Agency for International Development —, cuja

finalidade era reajustar o sistema de ensino brasileiro as exigéncias globais de um modelo

9 Silveira, Ensino de filosofia no segundo grau..., p. 114.

100 |pidem, p. 120.

01AIteracédo que se deu pela ja mencionada Lei 5692/71. Por meio dessa lei 0 governo estabeleceu que o principal
objetivo do Segundo Grau era a profissionalizagdo dos estudantes, numa medida que buscava responder as
necessidades do desenvolvimento industrial do pais.
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econdmico e politico que conformou a educacdo aos principios da Doutrina de Seguranca
Nacional e Desenvolvimento (DSND)*2,

As medidas adotadas pelo governo militar foram inspiradas em tais principios,
sobretudo porque seguranca nacional e desenvolvimento se tornaram o centro ideoldgico
daquele periodo!®®, dando moldes a uma educagio responsavel por formar individuos mais
dotados de civilidade, individuos comprometidos com as ideologias desenvolvimentistas e
progressistas, 0 que culminou na criagdo das disciplinas Educacdo Moral e Civica e
Organizagdo Social e Politica do Brasil. Ao que se pode perceber, seguranca e
desenvolvimento ndo eram apenas lemas desta nova l0gica, justificando as mudancas na linha
da educacdo, mas todo um sistema de operagdes para a manutengdo de uma ordem garantida
por varios artificios, como a criacdo de diversos aparatos de controle social, centrais de
vigilancia e sistemas de inteligéncia, tendo em vista garantir a ordem publica.

Em todo caso, a combinacdo de seguranca e desenvolvimento no espaco da educacao
tinha em vista, principalmente quanto a seguranca, a organizacdo de técnicas repressivas para
controlar possiveis focos de oposicao as ideologias dominantes. De tal modo que era comum a
atuacdo de agentes de informacdo, secretamente, entre estudantes, sindicatos, organizacgoes
culturais e universidades'®. Quanto ao desenvolvimento, ele estava voltado para o reforgo do
espirito tecnocratico da economia, o espirito de uma mentalidade empresarial no seio da l6gica
dos nossos sistemas educacionais. Pois o poder econdmico agia através da ideologia de
seguranca nacional e funcionava como forma de dominacéo social. Assim, a economia fazia
politica via educacdo. No contexto militar, a escola e a fabrica atingiam seu auge como meios
de confinamento social planejados por uma forma de governo que visava, pela escola, formar
as competéncias que atuariam nas fabricas a servi¢co do capital. Desta maneira, o poder da
ditadura era também um poder de normalizacdo que agia sobre os corpos confinados nessas

instituicBes ou na formatacdo de corpos ddceis da sociedade disciplinar, que, ao passar pelos

102 segundo Silveira, as raizes da Doutrina de Seguranca Nacional de Desenvolvimento sdo provenientes dos
Estados Unidos. Ele considera que “[e]sse aspecto da doutrina americana da seguranga nacional foi
particularmente dirigido & América Latina, sobretudo a partir da Doutrina McNamara, segundo a qual os papeis
estavam assim distribuidos: aos Estados Unidos cabia a dissuasdo nuclear, enquanto os paises periféricos deveriam
se encarregar, com o auxilio americano, de combater a guerra revolucionaria no interior de suas fronteiras. E
também McNamara quem, em discurso proferido em Montreal, em 1966, estabelece definitivamente a articulagéo
entre o tema do desenvolvimento econdmico e o da seguranga” (SILVEIRA, 2006, p. 28). Além de retomar o
discurso de Mcnamara, no qual este destaca que as sociedades que estdo se modernizando precisam de um projeto
de seguranca nacional para atingir o desenvolvimento, Silveira também chama a atengéo para o fato de que foi no
governo Kennedy que se deu a criacdo da Agency for International Development (AID), com a justificativa de
fornecer ajuda aos paises em desenvolvimento.

103 Silveira, Ensino de filosofia no segundo grau..., p. 72

104 Alves, Estado e Oposicdo no Brasil..., p. 25.
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confinamentos das escolas, fabricas e prisdes, produziam o tipo de individuo com o qual o
capitalismo costuma coroar seu progresso. Espacos fechados e com leis restritas que sequestram
e exercem determinado tipo de poder sobre os corpos dos individuos, disciplinando e adequando
cada um a moldes predefinidos!®®, para a manutengio de uma forma de poder que estendia sua
repress@o por todos os lados.

E nitido o antagonismo entre essas concepcdes de ensino apresentadas. No que se
refere ao Gltimo caso exposto, ha certa concepcdo politica de formagdo tecnicista preocupada
em assujeitar os individuos para a formagéo profissional em detrimento de uma educagdo mais
alinhada aos cultivos das virtudes publicas e dos valores culturais. No entanto é exatamente
neste contexto de ditadura militar que alguns setores da sociedade comegam a se organizar em
torno da filosofia como uma forma de resisténcia por determinada concepcdo de ensino que se
contrapusesse aos modelos politico-econdémico-tecnicistas. E para responder as questdes e as
razOes da sua época, estes setores da sociedade tiveram que reinventar mais uma vez 0S
discursos em defesa da filosofia. Afinal, como estavam preocupados com a construcdo de uma
escola publica mais condizente com modelos democréaticos, trataram de produzir em seus
discursos uma concepcao de filosofia que pudesse fortalecer os alicerces da democracia. Mas,
antes, era necessario tanto a construcdo da democracia quanto a invencao do espaco da filosofia
dentro das estruturas educacionais.

N&o é por acaso que as primeiras mobilizacdes pelo retorno da filosofia ao Segundo
Grau se deram em meio aos movimentos de luta pela redemocratizagéo, dos quais participavam
também professores e alunos preocupados com as condi¢des do ensino publico, entre outras
causas da politica nacional.

Segundo Silveira (1991), os primeiros movimentos de nivel nacional pelo retorno da
filosofia ao Segundo Grau se iniciaram em 1975. Os primeiros encontros aconteceram no Rio
de Janeiro e contavam com a participacdo de muitos fildsofos, tornando-se o ponto de partida
para a criacdo da Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF), responséavel por
organizar grandes movimentos de luta pelo retorno da filosofia ao Segundo Grau, juntamente
com outros grupos que também se engajaram nesta luta, como a Sociedade Brasileira de
Cultura (CONVIVIO), O Conjunto de Pesquisas Filosoficas (CONPEFIL), A Associacao
Brasileira de Fil6sofos Catdlicos (ABFC) e O Instituto Brasileiro de Filosofia (IBF). Varias
universidades que viriam a se organizar em torno da Coordenacdo Nacional dos

Departamentos de Filosofia (CNDE) também se empenharam para levar a luta a todo territorio

105 Foucault, Seguranga, territorio, populagéo, p. 145.
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nacional. E ainda neste mesmo ano que nasce, na Universidade de S&o Paulo, a Comisséo de
Ensino de Filosofia, a qual tinha como objetivo diminuir as distancias entre os docentes do
Segundo Grau e da Universidade. Muitas medidas sdo tomadas nesta direcdo, por meio da
promocdo de cursos e da elaboracdo de documentos que reivindicavam a volta da filosofia no
Segundo Grau e expressavam a importancia da sua presenca nele. A titulo de exemplo, vale
mencionar a Semana de Filosofia da USP e a Semana de Filosofia do Colégio S&o Vicente no
Rio de Janeiro, em 1977, que versaram sobre temas relativos a questfes de filosofia e educagéo.
No ano seguinte, 0 CONVIVIO organizou o Encontro Nacional de Professores de Filosofia,
com o tema O ensino de filosofia no segundo grau, movimento com expressiva quantidade de
participantes. Em 1979, a SEAF organizou na USP duas mesas redondas sobre filosofia. A
primeira no més de marco, intitulada A filosofia no Brasil, e a tltima em junho, intitulada O
ensino de filosofia no Brasil. Nesse mesmo més, ainda em 1979, a COPEFIL realizou em
encontro no qual duas mensagens referentes a importancia do ensino de filosofia no Segundo
Grau foram redigidas pelo entéo presidente da instituicdo, Pe. Stanislavs Laduséans, e enviadas
ao general Jodo Batista Figueiredo. Ainda em meio a estes dialogos, que aos poucos pensaram
0 espaco da filosofia no Segundo Grau, no inicio dos anos 1980, temos o V coldquio da SEAF
dedicado ao tema Filosofia e cultura. Encontro no qual também se realizaram discussdes sobre
a Filosofia e seu ensino. E importante ressaltar que neste momento se iniciaram os Encontros
Nacionais dos Departamentos de Filosofia, dos quais nasceram documentos importantes como
o Documento de Brasilia e 0 Documento de Goiénia, que reiteraram a importancia da filosofia
no Segundo Grau. Estes documentos, assim como muitos encontros e reunides ao longo dos
anos 1980 registraram o signo da resisténcia como uma luta pela qualidade da escola publica.

Conforme esses movimentos conseguiam espaco, o Estado de Seguranca Nacional
promovia algumas medidas para controla-los, fazendo uso do argumento de que havia o receio
de que a filosofia pudesse ser veiculo de doutrinacdo ideoldgica sobre os alunos, a0 mesmo
tempo em que se acenava para a reintroducgéo da filosofia no Segundo Grau desde que ela se
prestasse aos propositos da formagao para a cidadania®.

No Rio de Janeiro, por exemplo, a Secretaria de Educacédo e Cultura promoveu cinco
encontros semestrais para os professores do Estado, ainda no inicio dos anos 1980. Encontros

dos quais grupos ligados a Sociedade de Estudos e Atividades Filoséficas (SEAF) e membros

106 Silveira (1991) destaca que, enquanto os intelectuais comprometidos com o ensino de filosofia falavam em uma
educacdo democréatica e em ensino publico de qualidade, o governo falava em educacéo cidada. Ao que nos parece
h& uma diferenca significativa entre esses dois discursos. De qualquer forma, € significativo o fato de, naquele
contexto, as estruturas governamentais manterem o controle sobre a ordem estabelecida.
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da Universidade Federal do Rio de Janeiro ndo puderam participar, a ndo ser dos ultimos.
Momento no qual os professores do estado puderam tomar para si um lugar de fala sobre suas
experiéncias e perspectivas quanto as condi¢des da educagio naquele periodo. E importante
destacar também que “[...] apesar de todos os ‘cuidados’ tomados pelos 6rgaos oficiais, ou
talvez justamente por causa deles, o retorno da filosofia as escolas publicas do Rio de Janeiro
ndo se deu de forma efetiva e satisfatoria”?’. Pois, mesmo com a obrigatoriedade da sua
reinsercdo conquistada em todo o estado, a partir de 1982, as péssimas condicdes estruturais da
educacdo ndo o permitiam. Havia diversas circunstancias que comprometiam a inser¢do do
ensino de filosofia na Rede Estadual de Educacgédo do Rio de Janeiro. Dentre elas, o desinteresse
da Secretaria de Educacdo, o descaso de muitos diretores no que compete a reinser¢do da
filosofia nas escolas e a caréncia de professores formados em filosofial%.

Apesar de todas as dificuldades no @mbito nacional, ndo se limitando apenas ao Estado
do Rio de Janeiro, muitas vozes passam a construir um debate sobre a possibilidade da presenca
da filosofia no ensino publico brasileiro. A professora Marilena Chaui considerava que a
disciplina deveria ter seu lugar garantido no Segundo Grau porque caberia a filosofia a fungéo
de mostrar aos jovens os problemas de sua época, bem como as principais questfes das ciéncias
humanas, das artes e das ciéncias, ja que a filosofia oferecia os aportes para conhecer melhor
os temas da atualidade. Renato Janine Ribeiro, professor da USP, via na reforma do ensino o
empobrecimento e esvaziamento do Ensino Basico. Roberto Romano, professor da Unesp, dizia
que as condic¢des do ensino ndo eram favoraveis ao retorno da filosofia para o Segundo Grau,
embora também afirmasse a importancia da insercdo da filosofia neste nivel de ensino. O
professor Arthur Giannotti, da Unicamp, falava numa outra tonica. Ele defendia que era
necessario repensar as estruturas do Segundo Grau antes da reinsercao da filosofia. Mas também
afirmava que so faria sentido a insercéo da filosofia neste nivel de ensino se ela estivesse voltada
para 0s compromissos com a democracia. No entanto, considerava também que ndo havia
professores de filosofia qualificados para o exercicio deste tipo de oficio no Segundo Grau. De
qualquer modo, caso ndo houvesse uma reestruturacdo do Segundo Grau, a filosofia ficaria

restrita a meras atividades e repeti¢des automaticas dos manuais de ensino.

107 Silveira, Ensino de filosofia no segundo grau..., p. 163.

108 Segundo a assistente de Coordenacéo de Ensino da Secretaria de Educagdo do Rio de Janeiro ao jornal Folha
de Sao Paulo, ainda em 1980, 10% das escolas estaduais ja haviam reintroduzido a filosofia no ensino secundario.
Nesse mesmo ano, os diretores do Centro Académico de Filosofia da USP calculam que em todo o Estado de S&o
Paulo deveria haver, naquele momento, no méaximo dez escolas da rede estadual que ofertassem o ensino de
filosofia.
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O professor Olinto Anténio Pegoraro, entdo presidente da SEAF no contexto de
reintroducéo da disciplina nas escolas estaduais do Rio de Janeiro, afirmava que a filosofia teria
muito a contribuir para o ensino do Segundo Grau. Ele destacava que ela € importante para que
0s mais jovens ndo fiqguem alheios as questdes culturais e politicas de sua época, na medida em
que a filosofia é indispensavel na hora da crise da cultura'®. De acordo com Pegoraro, o retorno
da filosofia ao Segundo Grau devia ““[...] orientar o aluno a tomar uma posic¢éo pessoal, a formar
uma visdo ampla e critica do mundo em que vive, das suas experiéncias e da cultura propria da
sua idade”™°. Junto a isto, ele tecia uma série de criticas a “falta de horizonte” das nossas
instituices de ensino, na medida em que nossas escolas ndo tém como perspectiva a
“humanizacao e a participa¢do”. Enquanto “[a] humanizagdo garante que a pessoa deve ser o
centro de todos 0s processos; a participagdo orientard o educando a tomar parte ativa nas
dimensdes da realidade politica, cientifica, econdémica, cultural, religiosa, face as quais deve
posicionar-se de modo coerente”!!, Além disto, aproveita para desferir suas criticas 8 mesma
I6gica que rege o sistema de ensino ainda hoje, tratando do grande erro que cometem as nossas
politicas educacionais quando “[o] primeiro ¢ o segundo grau ordenam-Se a prova do
vestibular”, “[a] graduagdo ordena-se ao diploma” e “[a] pos-graduacdo visa melhoria
salarial”**2, Enfim, o que ele denunciava era o vazio da ldgica das nossas politicas educacionais,
na medida em que os estagios de formacdo das nossas instituicGes ndo tinham um fim em si
mesmos; sua l6gica era outra, e ainda € a l6gica do capital.

No Estado de Séo Paulo, o jornal Folha de S&o Paulo publicava, em 1982, a posi¢éo
de alguns professores sobre o retorno da filosofia e a preocupacdo com a presenca da filosofia
em nossas escolas, questdes que diziam respeito ao seu papel em meio as estruturas
educacionais da época. Ainda em 1982, um grupo de professores e alunos do Departamento de
Filosofia da USP se organizava para encaminhar ao Ministério da Educacdo e da Cultura a
recomendacdo da obrigatoriedade da filosofia em ao menos duas séries do Segundo Grau. As
razbes que moveram esse grupo tinham como cerne fazer da abertura democratica uma
possibilidade para que a educacdo democratizasse também o acesso a cultura. Assim, 0S
membros do departamento afirmavam que “nunca ¢ demais lembrar que se torna urgente uma
democratizacao da cultura. E a filosofia constitui uma forma de expressdo cultural consagrada

ha milhares de anos cujas marcas deixadas no ocidente sdo inegavelmente profundas™?3,

109 pegoraro, “O retorno da filosofia”, p. 11.

110 Ibidem, p. 11.

11 Ibidem, p. 11.

112 |bidem, p. 11.

113 Cf. “Defendida a volta da filosofia no Segundo Grau”, p. 24.
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Também preocupados com o sistema de ensino e com 0 modo como se daria a presenca da
filosofia nele, ¢é ressaltada a importancia de ndo tomarmos a filosofia como uma “tabua de
salvagdo”, deixando claro que cabe a todas “as areas do saber e a toda comunidade” repensar
os temas de nivel nacional. No caso da filosofia especificamente, no que toca as suas
contribuigdes aos alunos do Segundo Grau, destaca-se que “aprendam a articular bem os
conceitos e a elaborar uma visdo coerente de sua condi¢io e do mundo em que vivem”4,

De modo geral, embora a luta pela reinsercdo da filosofia tenha Ihe garantido a
presenca no ensino publico do Estado do Rio de Janeiro, em S&o Paulo, ainda em meados de
1986, havia muitos debates sobre a obrigatoriedade do ensino de filosofia, apesar de neste
periodo metade das escolas da rede estadual adotarem a filosofia. Segundo Maria Carolina
Alves dos Santos, membro da equipe técnica de filosofia da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas em depoimento a Folha de S&o Paulo naquele mesmo ano de 1986: o
numero de escolas estaduais que adotava a filosofia variava ano ap6s ano porque a disciplina
era facultatival®®.

A luta se estende aos anos 1990, e aqueles que se dedicavam a construcao dos espacos
da filosofia na educacdo constantemente faziam dela uma forma de resisténcia por determinada
concepcao de ensino que pudesse responder as questdes mais condizentes com 0 momento
politico nacional pelo qual se passava. Entdo, com o surgimento da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB 9394/96), construida num Brasil redemocratizado depois de um
longo dialogo entre educadores que tinham como objetivo que o ensino publico se tornasse
acessivel as camadas mais populares, os debates entre as comunidades e o poder legislativo
resultaram na predominancia das velhas manobras de manutencdo da hegemonia politica®!®.
Isto €, o projeto de governo em vigor mais uma vez encontrara caminhos para realizar seus
objetivos em detrimento das necessidades da educacgéo para as camadas populares. Isto porque,
naquele periodo, tal projeto de governo apelou as iniciativas privadas e as organizacdes nao
governamentais, reduzindo os alcances das instituicdes publicas. Por outro lado, é inegavel que
a nova LDB expressa algumas melhorias qualitativas na educagdo brasileira, uma vez que
regula seus critérios e afixa o dever do Estado de oferecer educacao publica e gratuita segundo
as exigéncias da Constituicdo Federal de 1988. Deste modo, ela assegura a expansao do acesso

a educacéo formal*’.

114 Cf. “Defendida a volta da filosofia no Segundo Grau”, p. 24.

115 Cf. “Filosofia no segundo grau”, p. 02.

116 Cf. Alves, O espaco da filosofia no curriculo do ensino médio..., p. 62.

17 podemos considerar que a LDB 9394/96 representa grande avango na educaco brasileira, uma vez que expande
0 acesso a educacdo, regulamenta seus critérios e fixa como dever do Estado oferecer escola publica e gratuita,
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Por outro lado, a presenca da filosofia na nova lei da educacéo é grafada de maneira
bastante controversa, pois no corpo da lei os alunos deveriam demonstrar ao final do Ensino
Médio os conhecimentos necessarios para o exercicio da cidadania'®. Em momento algum é
garantida a presenca da filosofia no Ensino Médio, tanto que a situacédo da filosofia nas escolas
publicas permaneceu a mesma, como uma disciplina de caréater facultativo, estando nas maos
das escolas a sua implantacdo. De modo geral, a nova LDB expressava bem a concepc¢éo
formativa do contexto politico da época ao ndo constituir um tipo de ensino que ndo
comportasse a presenca da disciplina de filosofia. Dermeval Saviani chega a afirmar que a nova
LDB ndo teve efeitos essencialmente significativos com relagdo a primeira LDB. Para ele, “¢
uma lei com a qual a educacdo pode ficar aquém, além ou igual & situacdo atual”*'°,

No fim das contas, a nova LDB € fruto de uma relacdo de forcas politicas cujas tensdes
entre os interesses publicos e privados resultaram mais uma vez na vitdria do segundo sobre o
primeiro. Isso ndo se da por acaso, ja que a propria lei é um projeto do ideario neoliberal
brasileiro, a vitéria da soberania do mercado sobre os interesses sociais'?°. Uma lei escrita pelas
méaos de uma classe conservadora com palavras e ideias neoliberais, cujas linhas fazem da
escola o lugar destinado a solucionar os diversos problemas da sociedade, desde a violéncia e
a marginalizacdo até o desemprego. Quanto a este Gltimo, o mito da qualificacdo profissional,
como proposta para o ingresso no mercado de trabalho, mantinha a hegemonia do capitalismo,
uma vez que era “[...] destinado a conter as reivindicagdes dos trabalhadores por melhores
condigBes de vida, aprofundando, por outro lado a exploragdo”?. Isso porque a nova LDB foi
gestada a partir dos intensos processos neoliberais com 0s quais 0 governo estava
comprometido naquele periodo.

Em uma das investidas da luta pelo retorno da filosofia ao Ensino Médio, um Projeto

de Lei de autoria do deputado Padre Roque do PT/PR, apresentado a camada dos deputados, em

assim como exigia a Constituicdo Federal de 1988, que adverte sobre a importancia de a educacdo ser um direito
social e considera competéncia do Estado proporcionar seu acesso a todos. Assim, em BRASIL, Constituicdo
Brasileira Federal, Arts. 6°, lemos que: “Séo direitos sociais a educagéo, a saude, a alimentagdo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituigdo™; e 23°: “E também de competéncia comum da Uni&o, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia”.

18Cf., BRASIL LDB 9394/96, em seu Art. 36, § 1°, inciso III “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania (atualmente, revogado pela Lei n® 11.684, de 2008. Esta, por sua
vez, também foi revogada pela Lei n® 13.415/2017). “O artigo 36, pardgrafo 1°, recomenda o “dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”, mas ndo a sua presenga como
disciplina escolar. Essa situacdo so é de fato alterada quando, em 2008, a Lei 11.684/08 revé o artigo 36 da LDB
e estabelece a obrigatoriedade da inser¢do da filosofia e da sociologia nos curriculos do Ensino Médio”
(CARVALHO; SANTOS, 2010, p. 14-15).

119 Saviani, A nova lei da educagao, p. 262.

120 Alves, O espaco da filosofia no curriculo do Ensino Médio...; ver também: Saviani, A nova lei da educac&o.
121 Cf. Silveira, Ensino de filosofia no segundo grau..., p. 65.
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1997, com o propdsito de pleitear a obrigatoriedade do ensino de filosofia é vetado em 2001
pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, que afirmava que a aprovagdo do projeto “[...]
implicar[ia] na constituicdo de 6nus para os Estados e o Distrito Federal, pressupondo a
necessidade da criagdo de cargos para a contratagdo de professores de tais disciplinas [...]"*?2.
Também havia a alegacdo de que “[...] ndo ha no Pais formacao suficiente de tais profissionais
para atender 4 demanda que advira caso fosse sancionado o projeto [...]”*?%. O veto justificava
também que o ensino de filosofia poderia ser feito de forma transversal ou como
interdisciplinaridade.

Ainda no bojo dos debates sobre o sentido da presenga da filosofia no Ensino Bésico
e da sua luta por encontrar um espaco adequado nesse nivel de ensino, anos antes desse evento,
alguns filésofos se esforgcavam por potencializar ainda mais a significancia dessa questdo do
ensino de filosofia no nivel médio. E para dar conta de tal questdo que nasce a obra A filosofia
e seu Ensino (1995), fruto das palestras da Semana de Filosofia da Pontifice Universidade
Catolica de Sao Paulo e que conta com as contribuicdes dos professores Franklin Leopoldo e
Silva, Paulo Arantes, Salma T. Muchail, Celso Favaretto e Ricardo Fabbrini, revelando algumas
das questdes da época. Como destacado na apresentagdo: “A teoria, o lugar do filésofo, os
problemas conexos a filosofia, suas questdes e polémicas em solo brasileiro, juntamente com
as préticas educativas e didaticas para o 2° e 3° graus, estdo contidos neste livro”'?*. Neste
trabalho, tanto “A funcao social do fil6sofo”, de Franklin Leopoldo e Silva, quanto as “Notas
sobre o ensino de filosofia”, de Celso Favaretto, retomam questfes centrais no que diz respeito
ao sentido do ensino de filosofia. O primeiro recupera o debate na linha das contribui¢des que
o filésofo teria com relacdo a sociedade, a partir de certa finalidade do filosofar e do
compromisso do filésofo com o seu tempo, nos seguintes termos: “Podemos nos perguntar qual
é a funcdo social do filésofo ou entdo qual deve ser a fungdo social do filosofo™'?°, sobretudo
do filésofo ligado as instituicdes publicas. Igualmente, também o segundo, depois de rastrear
as dificuldades dos cenarios pedagdgicos do ensino de filosofia, sugere que o professor de
filosofia, comprometido com o seu tempo, e disposto a enfrentar as dificuldades que este lhe
apresenta, “[...] precisa definir para si mesmo o lugar de onde pensa e fala™'%,

Todavia, depois de muitos anos de exilio da filosofia, quando ela retorna para o Ensino

Médio, o professor precisa reinventar na pratica os sentidos da sua presenca em uma escola

122 Cf. “Mensagem n° 1.073, de 8 de outubro de 2001”.

123 |bidem

124 Cf. Valverde, “Apresentacio”, p. 08.

125 Silva, “A fungdo social do filésofo”. In: A filosofia e seu ensino, p. 9.

126 Favaretto, “Notas sobre o ensino de filosofia”. In: A filosofia e seu ensino, p. 77.
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desabituada aos temas e debates préprios da filosofia, e cujas diretrizes mais fortes estdo
assentadas numa forma de conceber a educacgio que é adversa & natureza filosofica. E preciso
definir ainda na pratica qual o papel formativo da filosofia e oferecer o seu sentido em nossas
instituicGes de ensino. Diante disto, ha a marca da sua institucionalizacao, sempre revitalizada
num discurso politico em que impera certa concepcao de filosofia que deveria oferecer aos
jovens do Ensino Médio saberes necessarios para o exercicio da cidadania.

Inclusive, é importante saber que a institucionalizacdo do espago da filosofia na
educacdo ndo € exatamente a institucionalizacdo do filosofar, posto que é o proprio filésofo
quem deve definir para si o lugar de constitui¢ao e expressao do seu pensamento, sendo a marca
da sua funcdo social o compromisso socratico com a cidade. Afinal, assim como nos lembra
Silva, “dificilmente imaginariamos um filésofo mais comprometido com a cidade, com os
problemas da vida politica e com os destinos historicos dos seus cidaddos do que Socrates™?’.
No entanto, no que diz respeito as nossas instituicdes de ensino a nivel nacional, o espaco da
filosofia ainda ndo era o espaco do fildsofo. Desta forma, a luta caminhava no sentido de uma
ocupacao filosofica do espaco da filosofia na educacao, de modo que a defini¢do deste espaco
ndo descaracterizasse a natureza filoséfica do ensino de filosofia, 0 que ndo necessariamente
significava agir segundo as determinagdes dos projetos governamentais que ditavam 0s
caminhos da educacéo.

Qual a funcao social do fildsofo e quais injungdes devem constituir seu pensamento e
seu discurso? Persiste aqui o problema sobre que tipo de filosofia deveria ser ensinada nas
escolas, como ela poderia contribuir da melhor maneira possivel para a formacéo integral dos
mais jovens e como se da a relacdo de determinada identidade transgressora da filosofia com
as determinacgdes econdmico-politicas impostas as nossas institui¢cdes de ensino publico. Deste
modo, se tomarmos a filosofia como uma atividade de desvelamento e subversdo da aparente
ordem social estabelecida, ela ndo tem finalidade operacional nas dindmicas de dominacéo e
imposicdo de controle politicos e educacionais que esperam fazer da presenca da disciplina de
filosofia na Educacdo Béasica um instrumento institucional especifico para a manutencdo da
ordem.

Todavia, as questdes da operacdo desta pedagogia filoséfica nas nossas instituicdes
acompanhavam a conquista do seu lugar, metas da luta por torna-la disciplina oficial,
correspondendo as qualidades de um ensino publico legitimamente democratico no qual o

filésofo ndo apenas amplia os lugares da producdo do pensamento, mas conquista espacos de

127 Silva, “A fungdo social do filésofo”. In: A filosofia e seu ensino, p.13.
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debate e de focos de reflexdo e de intervencdo social. Razdo pela qual o filésofo s6 sera politico
se for educador, ja que a politica do filésofo e a sua interferéncia no social se caracterizam
principalmente pela educacdo’®. A exemplo disto, temos na historia da filosofia diversos
filésofos que se dedicaram a educacéo, estando diretamente envolvidos com esse oficio. O que
justifica, em alguma medida, que “[h]& algo de condutor, de guia, no espirito filosofico, tal
como entende Platio”*?°, Deste modo, o papel da filosofia no Ensino Médio se faz importante,
porque ela poderia oferecer aos mais jovens um espaco para pensar os fundamentos dos valores
sociais, da ordem politica e da civilidade, a partir do crivo da suspeita filosofica. Ela pode
oferecer a cada um exames mais acurados sobre sua condigdo politica, para que 0s mais jovens
também compreendam a si mesmos como guardides da cidade, condutores e mantenedores da
justica que deve reinar'®, para que cada jovem contribua na construcdo da sua liberdade
individual e coletiva e construa o governo de si mesmo na autonomia de tornar-se governante
junto com os demais. E desta forma que “[n]do se trata apenas de transmissdo de conhecimento,
mas de uma formacao planejada, de uma ‘estratégia’ visando a compatibilidade entre o ensino
da Filosofia e o que dele se requer em termos de formagao™*!,

Sabemos bem que ainda existem muitas estruturas politicas a serem enfrentadas se
quisermos desenvolver esse propoésito formador que tem a filosofia. Porquanto, ndo esque¢amos
que foi somente ha pouco tempo, em 2008, que a filosofia se tornou disciplina obrigatoria no
Ensino Médio a nivel nacional. Uma vitoria considerada por muitos professores e pensadores
da area de educagdo como um grande avango para as nossas instituicdes de ensino. Mas é uma
vitdria que sé se tornou possivel por causa das mudancas na conjuntura politica nacional, posto
que, em 2003, o projeto de lei 1641, que exigia a obrigatoriedade da filosofia, voltou aos
espacos dos debates politicos. Ele tinha como proposta a presenca obrigatoria da filosofia e da
sociologia como disciplinas do Ensino Médio, considerando que o tratamento de ambas como
temas interdisciplinares apenas era uma forma de negligenciar aquilo que cada uma delas
possuia de mais especifico. Tal projeto passou a receber o apoio do Sindicato dos Sociélogos
do Estado de S&o Paulo — SINSESP — e da Federacdo Nacional dos Sociologos do Brasil —
FNSB. O documento avanca também na defesa da filosofia tanto como detentora de
conhecimentos que podem contribuir para a compreensao da contemporaneidade quanto em

relagdo a sua significancia para o fortalecimento das instituigdes democraticas, convidando o

128 |pidem, p. 15.
129 Ibidem, p. 14.
130 |bidem, p. 14.
131 |bidem, p. 14.
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povo para o debate das suas proprias estruturas politicas. Ele ressalta ainda que, “[n]a realidade
contemporanea, na atualidade, tanto ou mais que em outras épocas historicas, sociais e politicas,
a Filosofia deve estar presente para propiciar a analise e compreensdo de problemas,
envolvendo questdes emergentes da diversidade dos contextos”'32, Toma a filosofia como
requisito fundamental nesta tarefa, considerando que ela poderia contribuir inclusive na
manutenc¢ao da propria estrutura da democracia hoje, uma vez que “[v]ivemos numa época do
encontro das culturas, do fim do mito do discurso Unico e onde as legitimagdes ideoldgicas
estdo sendo desautorizadas”'*, Motivo pelo qual ¢ salientada a importancia da filosofia como
a Unica capaz de proporcionar compreensdes adequadas sobre tal contexto, no cenario de
encontros das diversidades “que incidem rapidamente sobre fatos sociais, politicos, historicos,
econdmicos”**, levando a considerar as importantes contribuicGes da filosofia enquanto
disciplina institucionalizada a servigo da democracia®3.

Este projeto de lei que exige a obrigatoriedade da filosofia tem grande significancia na
historia da luta pela conquista do espaco da disciplina de filosofia no Ensino Médio, posto que
foi transformado na lei ordinaria 11.684/08, que, uma vez sancionada, passou a alterar o artigo
36 da LDB 9394/96, revogando o inciso Il do § 1° e adicionando ao mesmo artigo o inciso 1V,
que assegura a insercao da filosofia como disciplina obrigatoria em todas as séries do Ensino
Médio.

Existem ainda aqueles que defendem que a filosofia possui contribuicdes tdo
importantes que deveria ser mesmo um tema transversal para toda a educacdo, de modo que a
educacdo teria mais a ganhar com esta forma de conceber o ensino do que simplesmente
inserindo-a no curriculo como uma disciplina, o que poderia acarretar no isolamento dos seus
saberes, que sdo universais e poderiam dialogar com qualquer outra area do conhecimento.
Portanto, ela deveria ser distribuida entre as outras areas do conhecimento. Quanto a isto, 0
professor Silvio Gallo responde que “[e]m termos praticos, sabemos que dizer que a filosofia
transversalizada estaria presente em todos os momentos do curriculo ndo passa de uma
falacia”'®. A prépria histéria ja nos deu muitos motivos para desconfiarmos destes bons

argumentos preocupados com a presenca da filosofia na educagdo. Mesmo que saibamos da

132 Cf. Alves, “Projeto de Lei 1641/03”, p. 5.

133 Ibidem, p.5.

134 Ibidem, p.5.

135 E ainda, “no atual contexto politico do fortalecimento das institui¢Ges democraticas do pais um dos papéis mais
relevantes neste projeto, qual seja, o de contribuir para uma formacdo e fundamentacdo da opinido publica
brasileira [...]” (ALVES, 2003, p. 5). Alves da a entender que a filosofia poderia ajudar na constru¢do de uma
opinido publica mais responsavel e desamarrada das tendéncias midiaticas, de acordo com a vocacao politica de
cada cidadao.

136 Gallo, “A filosofia e seu ensino, conceito e transversalidade”, p. 31.
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importancia da estruturacdo de uma escola publica mais filosofica, com temas transversais e
multidisciplinares, ha motivos de sobra, sobretudo para quem se encontra na educacao publica,
para desconfiar de uma politica educacional que pense a filosofia como um tema transversal
porque sabemos muito bem que ela se perderia e ndo seria abordada em nossas escolas — “[...]
iss0 € 0 mesmo que suprimi-la do curriculo e negar sua importancia para a formagdo dos
alunos™*®’. De outra forma, se ndo ha disciplina de filosofia nas escolas, a sua presenca esta
ameacada. E sabemos perfeitamente que as especificidades, métodos, temas, abordagens e
outros elementos proprios ao universo filoséfico ndo podem ser trabalhados de qualquer forma
e nem superficialmente, que “[...] nossos professores das diversas disciplinas ndo sao formados
para atuar com conhecimentos de filosofia e ndo teriam condicdes de fazé-10"'*, Outra medida
igualmente absurda hoje seria pensar a formacgao de um professor que pudesse dar conta de
mais de uma dessas areas sem as devidas especificidades que cada uma delas comporta, e,
embora a proposta possa aparecer entre nos pintada como a modernizacédo do meio educacional,
ela estaria apenas expondo a légica do capital, no que compete a aplicabilidade de poucos
recursos na busca por mais rendimentos futuros.

Como percebemos na “Carta/manifesto de Londrina”, de 2006, em favor da
obrigatoriedade da disciplina de filosofia no Ensino Médio: “Na verdade, ¢ somente enquanto
matérias de Ensino, enquanto disciplinas, que seus conhecimentos podem contribuir com a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Em termos bem claros, a eliminacéo da disciplina
enquanto tal impede a propria interdisciplinaridade”. Esta carta/manifesto demarca um
argumento importante para combater a falacia supramencionada.

Ao longo dos anos, questdes referentes aos sentidos da filosofia no Ensino Médio sdo
constantemente retomadas com o objetivo de lancar incertezas sobre seu espaco, fazendo com
que invariavelmente aqueles que se dedicam a filosofia busquem justificar o sentido do seu
oficio pelas mais variadas formas possiveis. Finalmente o espaco conquistado estava a
disposigdo para a construcdo de uma estrutura de resisténcia, forjada na luta de professores,
alunos, escolas e comunidades sindicalistas que se mobilizaram incessantemente durante anos
por essa ocupacgdo. No entanto, “O manifesto de Londrina” nos lembra que todo este esforco sé
sera bem-sucedido “com professores que tenham sido plena e adequadamente formados para
esta tarefa”. Pois, estd mais que acordada nos véarios debates e, inclusive, afirmada nos

documentos oficiais, a liberdade do professor de filosofia, na medida em que este pode fazer

137 Silveira, “Temas sobre o ensino de filosofia...”, p. 89.
138 Gallo, “A filosofia e seu ensino, conceito e transversalidade”. In: A filosofia no Ensino Médio: temas
problemas e propostas, p. 31.
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uso das filosofias disponiveis para o seu exercicio em sala de aula, escolhendo segundo seus
proprios padrdes de coeréncia e sentido os objetivos que almeja alcancar com seus alunos. “Isso
s0 tende a reforcar sua credibilidade como professor de Filosofia, uma vez que néo lhe faltaum
padrio, um fundamento a partir do qual pode dar inicio a qualquer esbogo de critica”*®, de
consisténcia e de propostas para cria¢do das possibilidades do seu ensino. Um espago garantido
por tais condi¢des permite e promove ao professor sua “liberdade de catedra” e mais subsidios
para que a filosofia na escola conte com pluralidades de perspectivas.

Mas, em 2016, com a medida proviséria 746 e demais questdes levantadas sobre a
reforma do Ensino Médio e a BNCC, reacenderam as discussfes em torno da pergunta “por que
e para que filosofia no ensino médio?”. A exemplo disto, na coluna de debates sobre estes
temas, na pagina online da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo em Filosofia (ANPOF),
encontramos algumas posi¢des que nos remetem aos conflitos ja enfrentados pela disciplina de
filosofia para permanecer como parte obrigatéria do curriculo oficial. O que nos faz ver que a
luta daqueles que acreditam nas contribuicdes da filosofia para uma educacdo publica de
qualidade capaz de oferecer uma formacdo mais integral para os jovens permanece um desafio
a ser enfrentado. Tal como podemos acompanhar nos seguintes argumentos que mobilizam a
defesa da filosofia como componente curricular obrigatorio, destacados nos proximos
parégrafos.

“Em defesa da filosofia como componente curricular obrigatério no Ensino Médio
brasileiro”, um texto no qual o autor afirma que a disciplina de filosofia ¢ fundamental para
tratar com os alunos as discussdes sobre 0 papel do Estado segundo a perspectiva da filosofia
politica, sobre a nocéo de justica ou o que é a justica em nossa sociedade, a partir dos estudos
da ética, sobre as condigdes, consisténcias e fundamentos dos discursos em determinado grupo
social, por meio dos estudos da légica, e chama também a atengdo para as contribuicdes da
epistemologia, no que diz respeito ao estudo sobre o que é opinido e o que é conhecimento.
Para ele, as disciplinas de filosofia e sociologia sdo o local proprio para o debate de questdes
como estas, interesse de todos e sobre as quais todos devemos estar preparados para pensar
porque dizer respeito diretamente as nossas relacdes sociais. Deste modo, afirma o autor, “a
definicdo da sociedade em que vivemos nos impacta a todos e requer a participacao qualificada
de todos, defendemos a permanéncia da filosofia e da sociologia como componentes

curriculares obrigatérios da grade curricular do Ensino Médio brasileiro *4,

139 Cf. Brasil, OCNEM/Filosofia, p. 24.
140 Cf. Pereira, F. G. “Em defesa da filosofia como componente curricular obrigatdrio no ensino médio
brasileiro”.
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Também, o texto intitulado “Ensino de Filosofia e Curriculo” do professor Marcelo de
Carvalho, da Universidade Federal de Sao Paulo, retoma a questao: “se ela deve ou ndo aparecer
como ‘mais uma disciplina [no Ensino Médio]’**! e desenvolve uma pequena analise a respeito
do lugar e do papel da filosofia neste nivel de ensino. Analise na qual situa a filosofia como um
saber que contribui na construgdo dos nossos argumentos, da nossa leitura e escrita, na busca
por outras perspectivas de compreensdo do nosso proprio contexto e da nossa capacidade de
organizar e expor nosso raciocinio, como condi¢do de uma vida livre nos tempos em que
vivemos. Assim, “O que a filosofia, no Ensino Médio e em qualquer outro lugar, apresenta S0
0S meios para caminhar por esses terrenos: pluralidade de argumentos e perspectivas,
estruturacdo do pensamento e um discurso argumentativo [...]”%42. Diz ainda em tom conclusivo
que retirar a disciplina de filosofia da Educagao Bésica ¢ privar o estudante de acessar “alguns
dos instrumentos fundamentais para sua autonomia. E retira[r] da imagem de sociedade que se
constrdi através da educacdo basica a afirmacdo clara da pluralidade e do debate que sdo
pressupostos & democracia e a vida em nosso tempo”4,

Em reposta a “Ensino de Filosofia e Curriculo”, o professor Juvenal Savian Filho,
também da Universidade Federal de S&o Paulo, afirma que “a clareza sobre os contetudos ou o
curriculo de filosofia no Ensino Médio pode ajudar a obter clareza sobre a conveniéncia do
modelo de ensino de filosofia pelo qual desejamos lutar: uma disciplina ou um saber
transversal”'#4, Com a intensdo de dar continuidade ao debate, 0 autor apresenta sua experiéncia
como professor de filosofia no Ensino Médio, o0 modo como abordava a historia da filosofia
como centro ou referencial, bem como os debates com os jovens sobre a atualidade e 0 modo
como a vida atual poderia encontrar algumas semelhancas e chaves nos textos e questoes
filosoficas. E, tomando sua propria experiéncia como perspectiva, se mostra bastante receoso
quanto a possibilidade de a filosofia se tornar um tema transversal no nivel médio. Para ele, isto
poderia ser, inclusive, a morte da filosofia na Educacéo Bésica.

No entanto, outros autores se op6em a uma defesa da obrigatoriedade da filosofia no
Ensino Médio, como podemos perceber no texto “Por que ndo defendo a obrigatoriedade da
filosofia no Ensino Médio”, do professor Jodo Vergilio Gallerani Cuter da Universidade de S&o
Paulo. Ele se opde ao argumento de que a filosofia deve ser disciplina obrigatéria do Ensino

Médio porque ela ¢ essencial para a formagdo de “cidaddos criticos”, o que ele mesmo chama

141 Cf. Carvalho, M. “Filosofia e curriculo”.

142 Cf. Ibidem.

143 Cf. Ibidem.

144 Cf. Saviane Filho, J., “O ‘habito da filosofia’ (ou sobre a filosofia no Ensino Médio)”.



85

de: “cidaddos capazes de um tipo mais qualificado de avaliacdo da sociedade em que estdo
inseridos, das informacgdes que recebem pelos meios de comunicacdo, dos argumentos e
alegacdes apresentados por seus representantes politicos, e assim por diante”*. Ele acredita
que ndo s6 a filosofia é capaz oferecer esta formacdo, mas qualquer outra area do saber, como
o direito por exemplo. Para corroborar sua tese, ele afirma que: “[n]ao duvido que a filosofia,
se bem ensinada, possa exercer, em alguma medida, esse papel. O fato, porém, é que outras
pessoas poderiam, com igual direito, alegar que outras disciplinas cumpririam papel
semelhante”#®. Em contrapartida as suas afirmacdes, surgiram ainda outros textos como
“Comentario sobre: por que ndo defendo a obrigatoriedade da filosofia no ensino médio, de
Joao Vergilio Gallerani Cuter”, no qual o professor Konrad Utz da Universidade Federal do
Cear4, ao reiterar sua defesa quanto a presenca da filosofia no Ensino Médio, escreve que: “O
ensino de filosofia € o Unico lugar onde os alunos podem viver e compreender a contradicao
ndo resolvida, o conflito substancial, o essencialmente inacabado. [...]. Essa compreensdo é
fundamental para a vivéncia numa sociedade democratica no sec. XXI”*#'. Do mesmo modo,
assim como aparece nos textos desses autores na Coluna da ANPOF e em outros veiculos de
comunicagdo, o debate em defesa da presenca da disciplina na educagdo secundarista
permanece em aberto, tanto no campo tedrico quanto nos campos da pratica do ensino de

filosofia, nos livros, revistas e salas de aula.

3.2 O filosofar como resisténcia

Como vimos até entdo, os caminhos da luta pela presenca da filosofia no Ensino Medio
ainda estdo abertos, ddo formas a varios debates e didlogos, a0 mesmo passo em que concepcdes
predominantes de educacédo vao tentando dirigir os sentidos da escola publica. Concepces que
ndo comportam a filosofia ou que podem ateé permitir a presenca da filosofia, mas ndo do
filosofar como uma atividade livre na qual o pensamento critico seja desafiador e movimenta
suas duvidas na construcdo de outras perspectivas e formas de compreender o mundo. Por isso
é preciso tomar cuidado para que a presenca da filosofia no Ensino Médio ndo seja somente
protocolar, para que todo o processo educativo ndo se converta numa cerimoniosa atividade

burocréatica. Quadro diante do qual o filosofar deve resistir a certas concepcdes de ensino que

145 Cf. Cutter, J. V. “Por que ndo defendo a obrigatoriedade da filosofia no Ensino Médio”.

146 Ibidem.

147 Cf. Utz, K., “Comentario sobre: por que nio defendo a obrigatoriedade da filosofia no ensino médio, de Jodo
Vergilio Gallerani Cuter”, 10.10.2016.
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pretendem limitar e empobrecer os sentidos da disciplina de filosofia. E preciso dizer ainda que
os sentidos do filosofar devem nascer das injuncdes do seu tempo e espaco e que por isso jamais
caberia a tal atividade uma limitag&o institucional, pois é préprio do pensamento filosofico o
seu carater transgressor. Sendo assim, a disciplina de filosofia no Ensino Médio deve ser uma
abertura institucional, na qual a atividade transgressora seja garantida. Dessa forma, seria
necessario apenas garantir o espaco da disciplina de filosofia como um lugar no qual fosse
possivel o exercicio filoséfico. Porém, mesmo quando a filosofia retorna obrigatoriamente ao
Ensino Médio, geralmente se entende que ela deve cumprir propositos institucionalizados.
Podemos nos perguntar, entdo, em que medida a oficializagdo do curriculo de filosofia neste
nivel de ensino assegura sua presenca. E quando falamos da presenca da filosofia, o que isso
significa? Dito de outro modo, a filosofia teria que corresponder as ideias de formacao
instituidas por uma politica ou seu papel consistiria justamente em levantar ddvidas sobre o que
esta estabelecido ainda que na forma da lei? Por fim, nossa resisténcia é contra estes que se
dizem amigos da educacdo publica, mas que também falam em nome de outros investimentos
e que se submetem ao velado discurso neoliberal, discurso que ndo cansa de levantar suspeitas
sobre a presenca da filosofia no curriculo do Ensino Médio. Quando falam em nome dela, se
expressam de modo que ela assume as conformidades de um projeto de disciplinarizacdo dos
corpos e das mentes para que a sociedade extraia dos individuos o que lhe ¢é Util para a
manutencdo de si mesma, fazendo da escola 0 meio pelo qual os poderes instituidos possam se
desviar do imprevisivel. A escola se converte no meio pelo qual estes poderes agem sobre a
vida, com a adicdo hoje dos interesses da racionalidade governamental do neoliberalismo.

Se a filosofia permanece como disciplina do Ensino Médio € por causa daqueles que
se dedicaram a sua insercao, ja que trabalharam para que fosse assegurado um espaco publico
de transmissdo dos saberes filoséficos, ndo apenas daquilo que foi acumulado ao logo da
historia, mas do proprio processo de producéo filosofica. Porque compreendem que a filosofia
¢ um patrimbnio humano com mais de dois mil anos de conhecimentos arquitetados e
solidificados sobre edificios logicos sistematicamente coesos. Um patrimonio que foi por
diversas vezes revisado por perspectivas cujos entendimentos, dotados de erudi¢do
criteriosamente lapidada, podem nos oferecer diversas percepc¢des sobre 0 nosso mundo. A
filosofia com seus métodos e conteddos préprios ainda hoje nos indica as vias pelas quais
podemos repensar 0s problemas a nossa volta, as questes da nossa atualidade. Isto porque os
mesmos métodos e conteddos filosoficos foram erigidos no debrugar-se sobre as grandes

questdes da humanidade e cujo aprendizado forga-nos a abertura para a diversidade.
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Deste modo, a presenca da disciplina de filosofia no Ensino Médio é o espago do
exercicio filosofico, o lugar no qual os conteudos e os processos filosoficos sdo transmitidos e
exercitados com 0s mais jovens. Assim, principalmente no espago da educagao, se a filosofia
“[...] continua viva e ativa, € porque tem sido transmitido as novas gera¢des também o processo
da producdo filoséfica, de modo que h& sempre filésofos novos, produzindo um novo
pensamento, dando continuidade a essa historia”**, Por isso, o espaco da filosofia nas nossas
escolas é sobretudo o lugar no qual as condigbes do filosofar devem ser organizadas
didaticamente, para que professores e alunos possam trabalhar sobre o ato do filosofar, para que
ponham o filosofar em processo e aprendam sobre este ato, sua execucdo, alcance e
essencialidade. O préprio espaco da disciplina é o lugar da reinvengdo do seu sentido, da
reinvencdo das razbes que militam a seu favor.

Por isso, € preciso considerarmos a necessidade de superar muitos dos discursos
constitutivos de determinada concepcao de filosofia tal como nos foram apresentados até entao,
0s quais compdem uma concepcdo de filosofia a ser ensinada no Ensino Médio e que
inventaram a disciplina de filosofia neste nivel de ensino. Trata-se de um exercicio de superacao
e ndo de rejeicdo. De superar estes discursos legitimados pelos documentos e que se encontram
também em nosso cotidiano, como, por exemplo, o de que a filosofia deveria oferecer os saberes
necessarios para 0 exercicio da cidadania, ou mesmo que ela deveria atentar para as
competéncias e habilidades Uteis a0 mundo moderno. Para muitos, estes parecem ser bons
argumentos que militam a favor da filosofia no Ensino Médio. Mas, quem sabe, ndo tenham se
convertido numa armadilha da qual devemos nos desvencilhar para podermos resistir,
exercendo o ensino de filosofia que ndo se permita capturar pelas razdes econdmicas. Afinal,
ndo seria demasiado nos questionar sobre como as democracias modernas tem servido aos
desenvolvimentos e manutencdo do neoliberalismo. E, ao que nos parece, os argumentos
apresentados acima sobre os sentidos da disciplina de filosofia ja possuem em seu bojo toda a
esséncia das razbes neoliberais. Para nos desprender entdo destes perigos, submetamos 0s
discursos tantas vezes propalados em nosso cotidiano e por meios oficiais ao confronto com
nossa pratica diaria. Permitamos que as compreensdes sobre a pratica atravessem o muro da
teoria’*® e desenvolvam as devidas justificativas mantenedoras da presenca da filosofia no
Ensino Médio. Que nossa pratica possa criar uma disciplina de filosofia como uma forma de

resisténcia por determinada concepcao de ensino que responda as exigéncias da sua realidade,

148Cf. Gallo, Filosofia e seu ensino..., p. 18.
149 Em Microfisica do poder, Foucault (1979, 69-70) diz que “enquanto a teoria encontra o muro para se
desenvolver, somente a préatica pode atravessa-lo”.
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que se comprometa com uma educagdo publica responsavel a pensar a si mesma, na qual a
razdo, os discursos e as praticas ndo se permitam aparelhar por hegemonias politicas e
econdmicas que agem para instrumentalizar a comunidade escolar.

H4, no entanto, argumentos que parecem militar a favor da disciplina de filosofia e que
ao mesmo tempo agradam grande nimero de pessoas. E se ndo divergimos de tais discursos é
porque, em alguma medida, estdo alinhados com a nossa concepg¢éo de ensino publico e aquilo
que acreditamos que deve ser a funcdo da escola. Muitos caminham no sentido de que a
supressdo da filosofia no Ensino Médio acarreta consequéncias negativas, em diversos
contextos, como o baixo nivel de compreensdo dos alunos sobre o pensar e o agir. Por exemplo,
nos anos de 1970, véarios professores argumentavam que o0s alunos ingressantes nas
universidades desconheciam as abordagens proprias de um trabalho teérico, informagdes
elementares para uma pesquisa cientifica e habilidades minimas para a elaboracao de discursos
coerentes. Outros diziam ainda que a presenca da filosofia poderia ajudar os jovens a
desenvolverem raciocinio mais amplo e mais profundo em contraposi¢cdo a um mundo de visdes
pragmaticas e imediatistas. Também foi recurso argumentativo a ideia de que a filosofia poderia
ajudar a desenvolver a capacidade de reflexdo critica. Deste modo, o sentido da filosofia estava
assegurado nesta possibilidade de oferecer aos jovens as condi¢des para esse exercicio, ou ao
fato de que ela poderia proporcionar aos alunos uma visdo mais geral sobre a realidade, na
relacdo com as outras areas do saber; além de outras perspectivas, como a do desenvolvimento
das capacidades de expressdo oral e escrita, também a analise mais detida de questbes
existenciais, dentre varias outras raz0es.

A maioria desses argumentos foi fomentada nos debates oriundos da relacdo entre
filosofia e educacdo, e € mais proveitoso para ndés compreender as razdes especificas que 0s
geraram do que simplesmente nos apropriarmos deles como recurso de justificagdo e afirmacgéo
da presenca da filosofia em nosso contexto mais atual. Desta forma, cabe a nds, professores do
Ensino Médio, na medida em que cada um estuda e compreende a propria realidade e
experiéncia, desenvolver novos fundamentos para que a presenca da filosofia na educacdo seja
uma luta de resisténcia contra toda forma de empobrecimento da formacdo escolar. Por isso,
precisamos nos questionar sobre como podemos contribuir com o importante papel que a
filosofia tem como parte do processo formativo dos mais jovens, porque nossa pratica justifica
sua importancia, seu sentido e seu fazer em cada realidade especifica da educacao brasileira.

Assim, se as necessidades da nossa propria realidade escolar nos oferecem os motivos
para a construcao dos sentidos da nossa pratica, as razdes que dao coeréncia aquilo que fazemos

nas escolas estdo para além de certos discursos cotidianos, e parecem tecer a sua fina camada
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de resisténcia contra essa concepcdo de escola produzida pelas dindmicas da sociedade
capitalista, em que se preza mais a formacao do trabalhador moderno. O regime de verdades
erigido pela I6gica econdémica nas arquiteturas das razdes educacionais, principalmente pela
pedagogia das competéncias, busca instrumentalizar os individuos para o desenvolvimento
econdmico e desconsidera completamente a formacéo de sujeitos capazes de sustentar ou de
potencializar as relagcbes democraticas. De tal modo, esta pedagogia espera que a escola
funcione como disciplinadora dos corpos e fazendo com que esses se comprometam com a
I6gica do capital ao longo de toda sua vida. Portanto, a l6gica que se caracteriza pela
profissionalizacdo da educacdo quer estabelecer o controle sobre a vida dos individuos, para
moldéa-los segundo os interesses de manutencdo das formas de controle daquilo que ja esta
socialmente estabelecido e, para isto, faz com que os préprios individuos se comprometam com
esses moldes — “[...] a educagdo ¢ a profissao, a profissionalizacdo dos individuos; a educacao
que deve forma-los, de maneira que possam ter uma profisséo, e também qual a profisséo ou,
em todo caso, qual o tipo de atividade a que se dedicam e a que se comprometem a dedicar-
SG”lSO.

Mas como resistir as grandes estruturas que se impdem sobre o espaco da educagdo
com suas finalidades e propositos? Como resistir a instrumentalizacéo e ao controle da vida no
mundo ocidental, vivendo no que hoje denominamos de democracias neoliberais e
globalizadas? E, como fazé-lo a partir de nossas praticas pedagodgicas cotidianas? Afinal, a
escola neoliberal ndo tem qualquer compromisso com a cultura e investe sempre mais “[...] nas
competéncias necessarias a empregabilidade dos assalariados, para o encorajamento de uma
logica de mercado na escola e da competicao entre familias para o ‘bem raro’ e, portanto, caro
a educacio”®!. Esta forma de exercer o poder, pelo investimento em competéncias individuais
é parte do pacote de totalizacdo e individualizacdo da forma de administracdo das massas
desenvolvida pelo Estado Moderno, que consente com a participacao livre e autbnoma das
individualidades desde que tal liberdade e autonomia se deem dentro dos limites de controle e
vigilancia do proprio Estado. Esta soberania disciplinar que as instituices modernas exercem
sobre os individuos e suas condutas barra a livre criacdo que cada um pode realizar a partir de
si mesmo e impde uma légica de modelos preestabelecidos quase sempre sobre a mesma tonica
de relagdes.

A partir desta l6gica compreendemos 0 modo como operam os dispositivos de

governamento, na medida em que “[...] poderiamos dizer que as relagcdes de poder foram

150 Foucault, Microfisica do Poder, p. 431.
151 L_aval, A escola ndo é uma empresa..., p. 12.
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progressivamente governamentalizadas, ou seja, elaboradas, racionalizadas e centralizadas na
forma ou sob a caugio das institui¢des do Estado”?*2. Segundo esta razdo, o bom cidadéo é
aquele que melhor se adequa aos modelos estabelecidos, aquele que melhor pode fazer uso dos
conhecimentos Uteis a manutenc¢do da légica do capital, uma Idgica que exclui as possibilidades
de algo novo, que escape aos seus fluxos, pois todos séo disciplinados para assumir 0s mesmos
modelos, se desviando do imprevisivel e seguindo as mesmas formas de pensar e de agir.

Fazer um diagnostico do nosso tempo, das relages entre economia e educacdo, na
tentativa de compreender o lugar e o sentido de ser professor de filosofia no Ensino Médio hoje,
deve passar pelos estagios da luta para que se perceba como a filosofia esteve sempre associada
a certa concepcdo de formacdo critica e cultural que se contrapde as predominéancias da ldgica
neoliberal e as formas como ela tem interferido no modo como 0s governos democraticos se
exercem hoje. Do mesmo modo, fazer uma andlise sobre os sentidos da nossa experiéncia pode
nos ajudar a compreender nosso papel frente a tal 16gica. Pois ao pensarmos os sentidos da
nossa experiéncia, repensamos também as questdes da formacgdo educacional numa sociedade
voltada ao consumo, na qual o neoliberalismo submete as instituicdes do Estado a sua logica,
mesma légica presente nos cédigos das nossas relagdes cotidianas. Esse é também o caminho
para pensar qual formacdo nossas instituicdes devem fornecer aos individuos da sociedade
neoliberal, uma formacdo que mantenha, que desafie ou que reavalie seus valores. Também é a
via pela qual avaliamos os sentidos do oficio do professor para dar conta da consciéncia pela
qual a l6gica das nossas relacBes cotidianas imita os valores mercadoldgicos, instantaneos e
efémeros.

Retomando o lugar da experiéncia como um espago do discurso sobre os sentidos
daquilo que nos acontece, sustentamos que a disciplina de filosofia, construida por varios anos
de luta na defesa de determinada concepcéo de ensino e formacdo, preocupada com o cultivo
do humano, é um lugar de resisténcia, onde o sentido da experiéncia de ser professor de filosofia
se justifica na reinvencao das formas de reconstituir os modos de resisténcia, como um jeito de
rebelar-se, de recursar-se a ser aquilo que ja estd determinado pela coesa estrutura de forcas
impostas as escolas pela l6gica econdmica das nossas politicas educacionais. Enfim, “[n]enhum
fildsofo seré fiel a filosofia se renunciar a individualidade, caracteristica do génio criador. A
submissdo a injuncgdes de qualquer espécie descaracteriza o pensamento filosofico”®2,

A filosofia € uma forma de se rebelar, e 0 ensino ndo sé € a atividade na qual o fil6sofo

pode exercer a sua funcdo social, como também é a acdo pela qual ele contribui diretamente

152 Foucault, “O sujeito e o poder”, p. 236.
158 Silva, “Curriculo e Formacdo”. p. 800.



91

com a formagio da sociedade a partir das suas bases educacionais. E desta perspectiva que
repomos a questdo do par experiéncia/sentido, ou do sentido da nossa experiéncia, daquilo que
nos acontece e de como devemos digerir 0os poderes que atravessam a nossa existéncia, oferecer
respostas e reinventar discursos sobre n6s mesmos na medida em que nos reinventamos. Desta
maneira, o professor de filosofia reinventa o sentido da filosofia no espago do filosofar ao
oferecer aqueles que com ele filosofa uma lingua de resisténcia — para fazer uma aluséo ao
termo “lingua de seguranca” de Lebrun® — na qual possa se assegurar e desmistificar o mundo
que o rodeia, lingua pela qual pode arquitetar as suas proprias narrativas.

A partir de que lugar pensa e fala o filésofo que ensina filosofia? A partir de um espago
de resisténcia e reinvencao de si, um espaco politico de apropriacéo da fala, no qual professores
e alunos criam juntos as possibilidades de inventar outras formas de ser e podem promover uma
ruptura no mundo ja predeterminado. Este espaco nasce da pergunta pela relacdo
experiéncia/sentido, na medida em que este espaco do qual falamos e que chamamos de aula é
“[...] um espago em que se efetivam as condi¢des da transmissibilidade: um trabalho que
articula materiais e linguagem, conceitos e procedimentos [...]"***. O que transmitimos €é o
produto da propria cultura filosofica, sua linguagem, seus conceitos e seus procedimentos, ao
retomarmos os temas da filosofia e exercitarmos o filosofar. Um filosofar que se da na periferia
das formagdes institucionais, num trabalho com um conhecimento que né&o busca colonizar ou
oferecer uma escada de ascensdo social — a forca motriz da ideologia de reproducdo das
desigualdades.

Desta forma, a funcgéo do filosofo na construcao desta “filosofia menor” ndo € diferente
do que Lebrun chamou de oferecer aos jovens uma lingua de seguranca. Uma vez que “filosofar
consiste principalmente em expulsar o caos, decifrar a todo instante uma legalidade que se da
na superficie. Especificamente filoséfico é o problema de compreender o funcionamento de
uma configuragdo que lhe ¢ infusa”*®. Tal lingua de seguranca é capaz de garantir aos alunos
um vocabulario de resisténcia, pois, pela carga cultural filosofica, é possivel que se nutram dos
instrumentos necessarios para uma boa articulagdo do seu logos, para fazer, ainda na
perspectiva de Lebrun, uso de uma retdrica que possa denunciar as ingenuidades e ideologias

daqueles que nos cercam. De qualquer modo, “[...] o que mais importa € que os alunos se

154 Lebrun, “Por que fildsofo?”, p. 151.
155 Favaretto, “Notas sobre o ensino de filosofia”, p. 83.
156 Lebrun, “Por que filosofo?”, p. 152.
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apoderem dos signos fortes para dominar situacdes, estruturar e modificar a relagdo dos signos
constituidos™*®’.

E assim que podemos afirmar que o espago institucionalizado da filosofia tem
funcBes politicas necessarias para a propria democracia, para que ela seja reinventada,
exercitada e repensada desde as mentes mais jovens. A filosofia ofereceria aos mais jovens uma
lingua de resisténcia com que possam reagir ao que esta normalizado e até mesmo instituido. O
espaco da aula de filosofia é um espaco de garantia da vitalidade das poténcias politicas ao
oferecer a palavra aos grupos. No caso da escola publica, pela incrivel desigualdade social no
Brasil e do publico das camadas populares, a filosofia s6 faz sentido se ela for uma bagagem
cultural a servico da resisténcia, para oferecer a palavra com a qual possam articular a narrativa
das suas experiéncias. Nisto a filosofia seria responsavel por nutrir a ordem do discurso
daqueles que ndo sdo contemplados pela narrativa hegeménica dos poderes econdmicos e
politicos.

Nesta medida, trata-se também de fazer aquilo que Renata Aspiz chama de uma
atividade de subversdo: “[...] ensaiar a criacao filosofica. Criagdo de sub-versdes [...] Que 0s
faca sentir que cada um deles pode ser uma maquina de criacdo de versdes, que a submissao
ndo é a tUnica saida”®®. Uma atividade que cria versOes alternativas dentro da versdo
hegemonica e que age a partir de dentro da versdo oficial, minando-a. Assim, a filosofia se
oferece como uma possiblidade de espaco de fuga. E, portanto, ndo se espera chegar a um
objetivo j& dado e determinado: o bom cidaddo dotado de virtudes civicas, segundo a cartilha
de determinado projeto politico, capaz de seguir o repertdrio assumido; mas aquele que pode
subverter, ampliar e reformular as possibilidades. E no questionar a ordem instituida que ele
encontra a abertura de outro mundo possivel que esta para além dos papeis instituidos, das
dicotomias e das formas capturadas pela I6gica das hegemonias estabelecidas.

E importante dizer ainda que este exercicio filosofico transgressor, e de resisténcia,
ndo deve mover suas ddvidas somente sobre as estruturas instituidas ou sobre as formas de
captura que os poderes hegemdnicos empreendem sobre nos, mas principalmente deve ser um
exercicio sobre nossa conduta, comportamento, pratica cotidiana. Um exercicio constante de
autocritica, de transformacdo e de experimentacdo. Pois estes poderes hegemdnicos estdo
sempre em movimento, agindo e operando sobre nossas praticas docentes. Por isso, nossa

atividade educacional, na medida em que a estudamos e nos envolvemos cada vez mais com

157 Favaretto, “Notas sobre o ensino de filosofia”, p. 84.
158 Cf. Aspis; Gallo., “Ensino de filosofia e cidadania...”, p. 103.
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este espaco de resisténcia que é a disciplina de filosofia, precisa passar pela nossa compreenséo,

que versa sobre aquilo que nos acontece quando exercemos nossa pratica docente.
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4. AQUILO QUE NOS ACONTECE

Com o proposito de conjugar os sentidos do oficio de professor e os sentidos da escola

publica, trago aqui alguns relatos sobre como determinados projetos pedagdgicos que realizei
eram orientados por uma esparsa concepgdo de ensino que foi, aos poucos, sendo revista e
reinventada. Desarticulacdo proveniente da tentativa de combinar esses dois sentidos, o de ser
professor e o da escola, ambos ainda pouco aprofundados. Isso somado também ao incipiente
conhecimento sobre os documentos oficiais da educagdo se tornou o ponto nevralgico das
questdes que movimento aqui. Além disso, havia ainda a impossibilidade de perceber o que
efetivamente nossas préaticas didrias eram capazes de produzir, como 0s acontecimentos
realizados pelo nosso trabalho pratico poderiam integrar e constituir o sentido deser professor.
E diante deste panorama que os cadernos de nota trazem bastante auxilio a este estudo,

na medida em que eles mostram como o conhecimento sobre a pratica torna mais coesos 0s
sentidos do trabalho que realizamos. Isso porque houve um aprofundamento dos problemas
revelados pelo que foi registrado nos cadernos, e esses registros, por sua vez, conferiram a mim
maior atencdo sobre aquilo que faco na escola, proporcionando com que eu Visse e pensasse
melhor sobre mim mesmo e sobre o trabalho docente que desenvolvo. Os apontamentos
presentes nos cadernos de nota serviram também para mapear as contradi¢@es entre 0 que dizem
0s documentos e as concepcdes de ensino ou de educacdo publica que comumente circulam na
escola. E possivel dizer assim que esses registros deram possibilidade de ver o que até entéo
me era imperceptivel em minha propria experiéncia. Eles expuseram aquilo que me/nos
acontece, na medida em que os registros das afirmacdes e enunciados dos professores ndo sao
apenas palavras, e sim frutos de uma conjuntura afetiva produzida por uma realidade que escapa
constantemente as nossas tentativas de aprisiond-la. Assim, é operando nossa desconfianca
sobre as palavras que tentamos compreender as contradi¢cGes entre aquilo que é dito pelo
discurso dos professores, e também pelas palavras dos documentos, e 0 que efetivamente
acontece em nosso cotidiano. De todo modo, este estudo é uma forma de fazer soar a voz da
nossa pratica, de potencializar a presenca e o sentido dos pequenos trabalhos realizados no
universo escolar. E, para tanto, é preciso reconduzir o nosso olhar aos anos iniciais de minha
experiéncia como professor de filosofia do nivel médio, para mostrar como naquele periodo era
ainda incipiente a compreensdo dos sentidos do nosso oficio, no qual havia certo vazio
proveniente da incapacidade de perceber os sentidos da nossa prépria pratica pedagogica. Trata-

se, por fim, de revelar como a atencao operada sobre esta pratica, através do exercicio de escrita
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dos cadernos de nota, guiou-me rumo a compreensao de sentidos que até entdo permaneciam

imperceptiveis.

4.1 Apreensoes retrospectivas

Quando do inicio das minhas atividades de professor de filosofia no Ensino Médio,
assumi a seguinte concepcdo de ensino de filosofia como guia: formar cidadaos criticos e
responsaveis, comprometidos e engajados com a vida social. Tal concepgdo decorria em grande
medida da reproducdo discursiva de que a presenca da filosofia no Ensino Médio tinha esta
incumbéncia. Interpretagdo um pouco inspirada naquilo que nos diz a LDB, de que os
conhecimentos sobre filosofia seriam necessarios para o exercicio da cidadania'®®, também
naquilo que nos dizem os PCN do Ensino Médio, segundo os quais a presenca da filosofia nas
escolas, como parte das ciéncias humanas, deveria ofertar a traducdo dos saberes acumulados
por tais ciéncias para contribuir com a criticidade e criatividade dos alunos. Estes por sua vez,
deveriam fazer uso dos conhecimentos filosoficos para responderem aos problemas da sua
atualidade. O documento destaca ainda que dentre tais conhecimentos estdo: “a extensdo da
cidadania, que implica o conhecimento, o uso e a producao histdrica dos direitos e deveres do
cidaddo e o desenvolvimento da consciéncia civica e social, que implica a considera¢do do
outro em cada deciséo e atitude de natureza pulblica ou particular”®°. O que nio ¢ diferente dos
PCN+ que afirmam que a natureza do Ensino Médio néo esta limitada & formacao universitaria
ou a profissionalizacdo dos mais jovens, mas que seu dever é preparar 0s alunos para a
cidadania. Nas palavras do proprio documento, isto “significa preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual prosseguimento dos
estudos ou diretamente no mundo do trabalho™!®l. No entanto, é necessario compreender que
sentidos guardam tais palavras, e questionar se n6s e os documentos partilhdvamos os mesmos
significados para a concepcdo dos sentidos que empregavamos.

Tal concepcdo ndo deixa escapar também a imagem ingénua que formava sobre o
sentido da prépria filosofia no Ensino Médio, de que seus contetidos deveriam ser Uteis para
iluminar as decisfes tomadas pelos individuos. E que, assim, ao aprender filosofia, as pessoas

se tornariam mais esclarecidas diante das deliberacdes comuns de seu dia a dia. No fim, o que

159 Brasil, Lei de diretrizes e bases da educaco, Art. 36. IV; revogada pela medida provisdria n® 746, de 2016.
Recebe nova redacéo pela Lei n® 13.415, de 2017.

160 Brasil, Parametros curriculares nacionais, p. 21.

161 Brasil, PCN+, Ensino Médio: orientagdes educacionais complementares, p. 9


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
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persistia era a imagem de que, uma vez aprendidos os contetdos filoséficos, eles poderiam
operar uma transformacéo no modo como os alunos vivem suas vidas, avaliam suas escolhas e
experienciam o mundo. Em consequéncia disto, teriamos individuos mais éticos,
comprometidos com os valores sociais e dotados de pensamento critico.

Havia ainda as afirmac®es cotidianas sobre nossas praticas de ensino, expressoes
sempre recorrentes quando buscavamos fundamentar os projetos executados, como por
exemplo “que o professor precisa oferecer o conteudo de maneira diferenciada”. Isso porque
o0 aluno, ao se tornar protagonista do proprio conhecimento, se interessaria mais pelos contetidos
ensinados ou participaria mais da aula. Também ¢ bastante comum que se diga que “a escola
deve proporcionar um ambiente de aprendizagem mais apropriado”, porque isso facilitaria
muito mais para alunos e professores. Em decorréncia disto, imperava a ideia de que numa
escola com um bom ambiente de aprendizagem e com praticas de ensino diferenciadas os alunos
teriam mais condicgdes de aprender os valores transmitidos. Igualmente, eles se interessariam
mais pelo seu proprio processo de formacéo.

A ideia de preparar uma aula diferenciada ou de proporcionar um ambiente de
aprendizagem — expressdes tdo comuns no universo escolar — revela certa concep¢édo de escola
e, também, como determinadas préaticas educacionais devem se adequar a ela. Isso para
responder ao nosso cotidiano e para corresponder aquilo que o curriculo exige!®?. Até entdo,
ndo havia questionado os reais sentidos de semelhantes expressées. Como também nao me dava
conta da esséncia dos discursos presentes nos documentos oficiais da educagao, como a propria
LDB, os PCN e o Curriculo do Estado de Sdo Paulo. De qualquer forma, embora estas
expressdes, como aula diferenciada e ambiente de aprendizagem, estejam presentes ha bastante
tempo, isso s6 me foi perceptivel a medida que elas se tornaram recorrentes nos registros do
caderno de notas.

Aqui permanece ainda o problema das determinacGes impostas a nossa pratica, as
quais aludimos anteriormente e que estdo, de um modo ou de outro, presentes em todo o corpo
desta dissertacdo. Questdes relativas a como a logica do capital funciona, agindo diretamente
no nosso modo de ser cotidiano, na forma como conduzimos 0s Nossos discursos e na maneira
como séo produzidos os documentos que orientam o0 nosso trabalho. Quer dizer, se ndo estamos

atentos a sua presenca e aos seus efeitos em nosso meio, minimas séo as chances que temos de

162 Quanto o sentido do Ensino Médio na sua relagdo com a cultura da aprendizagem, o curriculo de ciéncias
humanas do estado do Estado de Sdo Paulo (p. 14) afirma que: “No entanto, a transi¢do da cultura do ensino para
a da aprendizagem ndo é um processo individual. A escola deve fazé-lo coletivamente, tendo a frente seus gestores,
que devem capacitar os professores em seu dia a dia, a fim de que todos se apropriem dessa mudanca de foco”.
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encontrar nossos espacos de atuacao, capazes de escapar aos seus dominios. Atentos a como tal
I6gica impacta as nossas praticas e age em nossos discursos, podemos também produzir habitos
que funcionem como contradiscursos. E isso pela identificagéo e fortalecimento dos espagos de
resisténcia que percebemos entre n6s. Em outras palavras, se estudamos como funciona a l6gica
do capital é para permanecer ocupando essas rotas de fuga, para que ndo sejamos, de todo,
capturados, alienados e esvaziados por tal l6gica. Todavia, devido ao processo acelerado de
transformac&o de tal l6gica econdmica, seu estudo exige constante atencdo, o que devemos
fazer para estar cientes de nés mesmos.

N&o esquecamos que uma das principais caracteristicas do sujeito da experiéncia € a
atencdo'® e que a atencdo pode ser também um exercicio filoséfico no qual podemos encarar
aquilo que nos acontece!®*. Um exercicio de atengdo sobre aquilo que pensamos e aquilo que
vivemos. Assim, estar atento para pensar sobre aquilo que nos acontece € também uma forma
de reinventar nossa atuacdo diante do mundo e um jeito de potencializar nossas praticas
cotidianas. Este exercicio de atencdo sobre nossas praticas nos ajuda a encontrar novas
poténcias no modo como realizamos nosso trabalho pedagdgico, poténcias que nos permitam
evidenciar outras formas de exercer o nosso oficio, para além das determinacdes politico-
econdmicas que nos assujeitam. E nisso que consiste pensar o proprio oficio, descobrir como
reinventar e produzir um ambiente escolar que ndo seja limitado pelas exigéncias econdmicas,
gue ndo seja reduzido pelas ideologias da aprendizagem que pré-determinam o sentido do
trabalho do professor.

As anotacdes no caderno de notas permitiram, entdo, um exercicio de atencdo que
possibilitou a percepcdo de que as diversas expressdes comuns que usdvamos para fundamentar
nossa pratica ndo passavam muitas vezes de chavdes, que tanto subordinam a liberdade dos
professores quanto comprometem o sentido da sua prética. Isto é, a ideia de uma formagé&o para
a cidadania como um “horizonte de valores” nao passava de artificio retorico, uma frase feita,
vazia e sem sentido, porque nas muitas vezes em que ela aparece nos mais variados discursos
sobre os sentidos da educacéo, ndo se mostra com qualquer consisténcia ou profundidade, sendo
apenas um jargdo, uma frase feita para ornar declara¢fes. O pior é que ela ainda é um dos
grilhdes que aprisionam, conformam e, em alguma medida, limitam os professores, ao
pensarem outros sentidos para sua pratica — limitam a reinvencao de si mesmos. E isso, mesmo

guando estamos pensando em outras formas de fazer o nosso trabalho.

163 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 111.
164 1bidem, p. 76.
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De modo particular, na minha experiéncia, os primeiros trabalhos que idealizei e
desenvolvi na escola tinham como roupagem a perspectiva da producdo de um ambiente de
aprendizagem que pudesse proporcionar uma aula diferenciada. Eu ndo havia atentado para o
fato de que boa parte daqueles projetos nasceram das inquietacdes dos alunos sobre a
atualidade, porque eles queriam discutir questdes politicas que ainda hoje sdo latentes em nosso
pais. S¢ tardiamente percebi que estes espacos construidos com os projetos pedagdgicos foram
também formas de produzir praticas educativas que ampliavam politica e culturalmente a
formacdo escolar, que ofereciam a ela mais poténcia e mais sentido. Ou seja, estdvamos indo
mais além, porgue justamente desenvolviamos um trabalho que se contrapunha a simples
construcao de uma aula diferenciada.

Inicialmente, quando eu preparava as aulas, estava mais preocupado com a transmissao
dos contetdos filosoficos, pois compreendia que o ensino de filosofia tinha como principio a
construcdo de um ambiente que pudesse viabilizar debates mais bem fundamentados, que
superassem a mera opinido e, para isso, me preocupava a0 maximo com a transmissdo dos
conteudos filoséficos. Do mesmo modo, como os projetos de filosofia eram pensados junto com
as disciplinas de Historia e Sociologia, o foco era que tal interacdo despertasse nos alunos maior
apreco pelos conteidos estudados. Para dizer talvez de modo mais claro, partiamos da crenca
de que um estudo do pensamento, cultura, sociedade e politica poderia provocar nos alunos
alguma mudanca de comportamento. Isto é, pensavamos que sujeitos mais imbuidos de
conhecimento e cultura se converteriam quase que automaticamente em pessoas mais
comprometidas com as questdes sociais. Quanto a filosofia de modo especial, eu acreditava que
ela deveria cumprir a risca 0s mesmos quesitos presentes nos documentos oficiais da educacéo,
como os Parametros Curriculares, os PCM+ e o proprio Curriculo do Estado de Séo Paulo.
Deste modo, esperava que o dever da filosofia fosse cumprir um papel formador capaz de
articular nocdes mais abstratas e duradouras que 0s outros saberes, porque estes documentos a
viam como uma atividade cujo exercicio reflexivo e a riqueza dos seus conteldos possuissem
fundamentos que poderiam ajudar os mais jovens a compreender melhor a realidade e o
amontoado de opinides e sentencas dispostas no mundo'®,

Isto se dava também porque estes documentos eram tomados como referéncias na
elaboracdo dos projetos, e nossa busca, dentre tudo que eles nos apresentavam, era como
transmitir contetdos de maneira diferenciada para os alunos. Isto ndo significava tornar os

conteddos mais criticos ou mais centrados na historia da filosofia, mas sim conformar nossa

165 Cf. Sdo Paulo, Curriculo do estado de Sdo Paulo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 133. Ver também
Brasil, PCN+, Orientagdes curriculares para o Ensino Médio, p. 33.
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atividade educacional aos sentidos pedagdgicos que estes documentos nos apontavam. De outra
maneira, podiamos criar diferentes formas de lecionar os conteddos, mas os sentidos e
justificativas apresentados para a realizacdo destes projetos teriam que ser provenientes da letra
dos documentos. Entdo, a justificativa sempre se reduzia a uma formula empobrecida como:
transmitir conteldos de maneira diferenciada porque estdvamos pensando em uma aula
diferenciada.

Por isso, era mantido o foco em um ensino que pudesse melhorar o processo de ensino-
aprendizagem, a fim de cumprir as recomendaces curriculares. Recomendac¢Ges como as que
estdo presentes no Curriculo do Estado de S&o Paulo, do qual destaca-se a realizagdo de “[a]¢des
como a construcdao coletiva da Proposta Pedagdgica, por meio da reflexdo e da pratica
compartilhadas, e 0 uso intencional da convivéncia como situacao de aprendizagem [que] fazem
parte da constituicio de uma escola a altura de seu tempo”%, Além isto, o documento sustenta
ainda que, “[o] conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias, reforca
o sentido cultural da aprendizagem”®’. Como podemos perceber, o documento relaciona, em
poucas linhas, concepgbes como construgdo de um ambiente de aprendizagem com a formacao
de uma escola mais atual, que por sua vez decorre do trabalho conjunto dos professores no
desenvolvimento dos projetos pedagogicos na medida em que estes concentram e reduzem a
convivéncia na escola a concepcdo de aprendizagem. Faz o mesmo quando toma o
conhecimento como um instrumento que deve ser mobilizado para reforcar o sentido cultural
da aprendizagem, uma vez que se trata mesmo da construcdo de uma cultura da aprendizagem
na qual aprender alguma coisa sé faz sentido se sua utilidade for condizente com competéncias
que se acredita pré-dispostas nos individuos. Por isto, dispe o conhecimento e reduz o
conhecimento a servigo da aprendizagem. E mais, o documento diz que “[tjomado como valor
de contetdo ludico, de carater ético ou de fruicdo estética, numa escola de préatica cultural ativa,
0 conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido ao se aprender a aprender” 1,
revelando mais uma concep¢ao cujos processos também estdo a servigo da aprendizagem, o que
mostra o proprio projeto de flexibilizagdo dos individuos assim como vimos nos capitulos
anteriores. Embora ndo compreendesse bem todas essas concepcdes, acreditava que suas
execucOes em nossa pratica cotidiana poderiam melhorar as atividades escolares. A ingénua
leitura que realizava de tais passagens facilitou o recebimento destas concep¢fes como elas se

mostravam, principalmente a aceitacdo da aprendizagem como centralizadora de todos 0s

166 Cf. Sdo Paulo, Curriculo do estado de Sdo Paulo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 11.
167 1hidem.
188 |idem.
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sentidos das atividades escolares, uma vez que todas as dimensfes e especificidades dos
sentidos da educacdo estariam subordinados a ela.

Embora o Curriculo do Estado de Sao Paulo diga que “a atuagdo do professor, os
conteudos, as metodologias disciplinares e a aprendizagem requerida dos alunos sdo aspectos
indissociaveis, que compdem um sistema ou rede cujas partes tém caracteristicas e funcbes
especificas que se complementam para formar um todo”®°, para muitos professores parece
bastante dbvio que esta rede se concentra em torno da nogdo de aprendizagem, porque, como
registrado nos cadernos de nota, diversas vezes os professores afirmam que “o mais importante
na educacao é a aprendizagem do aluno”. E, ainda segundo o documento, o proprio professor,
na medida em que realiza o seu oficio, seleciona os contetidos a serem ensinados e desenvolve
seus métodos, é por exceléncia o profissional da aprendizagem'’®. Portanto, 0 ambiente de
aprendizagem perfeito seria aquele que operasse a formacao deste tipo de cidaddo nos moldes
curriculares. Na medida em que “o curriculo se compromete em formar criangas e jovens para
que se tornem adultos preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia e
autonomia, por exemplo.) e para atuar em uma sociedade que depende deles”'’. N&o é que os
projetos que inicialmente desenvolvi na escola ndo tenham produzido certos resultados, mas
esses resultados ndo eram 0s que eu almejava ao implementar tais projetos. E, eu estava tdo
concentrado em certos alvos que se tornou imperceptivel para meu olhar tudo o mais que havia
sido produzido naquelas experiéncias. Afinal o principal objetivo era o desenvolvimento de
uma aula diferenciada, mas que so faria sentido se ela pudesse se concretizar como um ambiente
de aprendizagem que levasse em consideracgéo as habilidades e competéncias dos alunos.

E importante frisar que tal negligéncia se deu porque eu ndo escapava do vazio
discursivo construido no cotidiano escolar. Pois compreendia que organizar uma aula
diferenciada era também proporcionar outro espago que ndo a sala de aula, com professores ou
palestrantes convidados, com projetores de som e imagem etc. Esta parecia ser a melhor
maneira para realizar o nosso trabalho. Afinal, os préprios alunos tomavam a frente da
organizacdo dos projetos, e se comprometiam o maximo possivel com eles. E, diante disto, eu
acreditava estar resgatando e transmitindo valores de participacéo e de interesse pela educacéo.
Aos meus olhos, eles eram “protagonistas do préprio conhecimento” como alguns professores
diziam nas reunides e conselhos avaliativos. 1sso porque eram eles que organizavam a maior

parte dos eventos, divulgacdo, decoragdo etc. Também durante alguns eventos, eram deles as

169 |bidem, p. 12.
170 Cf. Sdo0 Paulo, Curriculo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 18.
1 1dem, p. 12.
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opinides e afirmagdes que estavam no centro dos discursos e debates. Eles ndo estavam

recebendo as informacdes passivamente, estavam se tornando atores do préprio processo de
formag&o porque agiam e colaboravam uns com os outros e com os professores. E, alguns dos
projetos realizados com os alunos foram capazes de mobilizar boa parte da comunidade escolar.

Neste ponto ha uma questdo importante a ser frisada, pois mesmo com toda a minha
ingenuidade ao preparar praticas educativas diferenciadas, as quais em sua totalidade estavam
assentadas na logica dominante no curriculo, os projetos tinham forgas irruptivas, por assim

dizer, capazes de mudancgas no modo como os alunos se relacionavam entre si, com 0S
conteudos e com a escola. Mas como permanecia ainda envolto no vazio das palavras com as
quais construia os discursos e fundamentos das minhas atividades escolares, ndo havia atentado
ou dado o devido valor ao surgimento destas pequenas poténcias que os alunos apresentavam.

Por isso, os cadernos de nota foram valorosos, porque eles ajudaram a escapar deste
vazio na medida em que, através deles, pensava e reavaliava os efeitos daquilo que fazemos
para além do nosso horizonte de sentidos pré-determinado pelos discursos que assumidos,
porque com eles passei a perceber, naquilo que escapa ao que planejamos, outros sentidos
nascidos da pratica, e ndo de tais discursos tantas vezes propalados, divulgados, repetidos.
Destarte, ndo parece um problema néo ter registrado nos cadernos de nota os discursos comuns
feitos na escola nos anos anteriores ao periodo em que 0s registros foram iniciados, porque a
maioria destes discursos hegemoénicos permanecem o0s mesmos. De tal forma, € a memoria
destas antigas concepcdes, em comparacdo com aquilo que foi registrado até entdo, que me
ajuda a avaliar os modos como percebemos nosso oficio, como ele permaneceu durante bastante
tempo aprisionado em sentidos pré-determinados, mesmo tendo produzido muito mais do que
supunham nossos discursos.

A titulo de exemplo, € possivel destacar que, se em 2016 minhas pretensdes eram de
organizar um evento que proporcionasse aos alunos um espaco no qual eles aprendessem de
maneira diferenciada, nas anotac¢des dos cadernos de nota em 2017 e 2018 ainda permaneciam
0s tracos deste sentido para o nosso oficio, conforme podemos perceber em alguns discursos de
justificativa do trabalho desenvolvido, como: “oferecer um ensino diferenciado”,
“proporcionar ambiente de aprendizagem diferenciados”, “dar uma aula que ensine 0 aluno
a pensar diferente”, “a aprendizagem do alunos deve ser mais dindmica e mais interessante”,
“as aulas devem ser programadas com base nos objetivos de aprendizagem ”, “a aprendizagem
dos alunos é o que ha de mais importante” e “a aprendizagem deve ter como foco a formagéo
de pessoas autonomas . Discursos diversas vezes repetidos durante reunides de planejamento

anual e conselhos de classes, quando conversamos sobre 0s nossos projetos e atividades
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realizadas na escola; discursos que em sua grande maioria permanecem 0s mesmos ainda hoje.
Por outro lado, € na medida em que fui me detendo sobre eles, quando me dediquei a estuda-
los e exerci certa atengéo, pesquisa e reflexdo sobre seus sentidos, a partir daquilo que fora
registrado nos cadernos de nota, € que ocorreu em mim um processo de transformacao, posto
que as transformacdes que sofremos comegam pelo modo como passamos a compreender as
palavras e os efeitos delas em nossa realidade, e estas mudancas despertam outras perspectivas
sobre os sentidos e praticas do ser professor. Mudancas a partir das quais podemos ativar outros
sentidos para o0 nosso trabalho diario nas escolas, sentidos que sejam condizentes com a nossa
pratica, que nascem da nossa pratica e que deem corpo a outros discursos sobre aquilo que
fazemos em nosso oficio.

Poderiamos dizer que o ideario fundante dos projetos inicialmente desenvolvidos na
escola fora pensado por certa concep¢do de aprendizagem segundo a logica burocratica de
responder ao que o curriculo exigia, recorrendo aos discursos ja prontos. O correlato disso é
que todas as préaticas do professor deixaram de ser préaticas de ensino e se tornaram praticas de
aprendizagem, da construcdo de espacos de aprendizagem, nos quais ninguém ensina e sempre
se aprende a aprender alguma coisal’?. Mais do que isso, como ¢ proprio dos espagos de
aprendizagem, esperavamos deter certa vigilia sobre aquilo que acontecia durante os eventos a
fim de que tudo estivesse direcionado para a aprendizagem do aluno. Por outro lado, nossos
olhos estavam fechados para o valor daquilo que escapava a tais espacos de aprendizagem,
daquilo que era produzido apesar dos dispositivos de controle que mantinhamos durante a
execucdo dos projetos, daquilo que nasceu ndo necessariamente do ambiente de aprendizagem,
mas das poténcias e afetos que eram formadas a partir da interagdo e das relagdes que se
constituiam ali.

De minha parte, havia sido negligenciado justamente aquilo que da sentido & educacéo:
a experiéncia (nossas experiéncias e as dos alunos). Ndo compreendia que o exercicio do nosso
oficio poderia efetuar algumas transformagdes naquilo que sabemos e em nés mesmos, e que

iSso era mais importante que transmitir contetdo. Porque tais transformacgdes poderiam nos

172 Em [p] de professor, Larrosa esclarece que o problema n&o é nem tanto a palavra aprendizagem, mas a ideologia
que existe em torno dela. No caso da aprendizagem, a ideologia proveniente do que ele chama de capitalismo
cognitivo acabou por condensar todo um caminho para a educacédo. “[...] como se o professor tivesse que se dirigir
aos seus alunos como futuros profissionais [...]” (LARROSA, 2018, p. 55). Porque tal pedagogia das
aprendizagens se dedica a formacdo de profissionais que estejam sempre abertos ao aprendizado e, isso, da
formagdo basica a universidade. “Nas escolas, do pré-escolar a universidade, ja ndo se ensina, mas sempre se
aprende”. (LARROSA, 2018, p. 55). Mais adiante ele considera que ndo se trata mais de aprender algo, mas “do
assim chamado aprender a aprender. N&o precisa ser muito perspicaz para perceber a relacdo do aprender a
aprender com a producdo de um profissional (de um sujeito) flexivel, multiuso, multifuncional, adaptavel,
intercambiavel e, dessa maneira, completamente descaracterizado, esvaziado, dessubjetivado [...]” (LARROSA,
2018, p. 56).
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libertar de certas verdades, imposicdes e chavdes, para que deixassemos de ser quem somos e
para constituir em nds um devir outro”®. Afinal ndo sdo as verdades dos saberes que possuimos,
e fazemos circular com os nossos alunos, ou dos documentos que seguimos, que dao sentido a
educacéo. E a experiéncia e o saber da experiéncia que da sentido & educacio, porque por meio
do saber sobre aquilo que nos acontece podemos compreender quem somos, exercitar nossa
liberdade e operar nossa propria transformacéo. Saber quem somos para nos desamarrar de nds
mesmaos, para rejeitar essa identidade fixa dada aos professores, assujeitada pelas condic¢des que
cerceiam nossa existéncia. Isto é, se desprofessoralizar, fortalecer espacos de desescolarizacéo
da escola e de desalunizac&o dos alunos’®. Por isso, a importancia de estudar a nds mesmos,
0s Nnossos discursos e as estruturas politicas e econdémicas que colonizam e impdem certas
finalidades a educacdo. Assim, a principal questdo que esta no centro dos projetos apresentados
a seguir é a realidade de uma experiéncia singular, aquilo que me/nos aconteceu e 0 modo como
foram pensados e compreendidos tais acontecimentos. Atualmente, ao revisitar esses projetos
pedagogicos busquei recolher sentidos que estavam até entdo imperceptiveis e que sO vieram a
tona pelo exercicio de desconfianca empregado sobre os nossos discursos, exercicio que 0s

cadernos de nota possibilitaram realizar.

4.2 Perceber o imperceptivel

O primeiro dos projetos realizados em 2016 foi intitulado Histéria e comunicacdo: um
estudo sobre a ditadura militar no Brasil. Trabalho no qual estudamos junto com os alunos do
Ensino Médio noturno, e demais participantes da comunidade escolar, o contexto e as principais
questdes do inicio da ditadura militar no Brasil, que se estenderia pelo periodo compreendido
entre 0s anos de 1964 a 1985. Antes, durante e depois do evento, pudemos realizar varios
didlogos com os alunos sobre esse momento da nossa historia, nos quais ressaltdvamos
principalmente as questfes politicas que antecederam o golpe e as varias consequéncias que
ainda hoje enfrentamos devido a ditadura militar, tais como seus impactos sobre a educacéo,
distribuicdo de renda e a organizacao politica que herdamos. Do mesmo modo, principalmente
durante a realizacdo deste projeto, ganharam bastante destaque algumas questdes sobre as
torturas que eram realizadas pelos agentes do Estado contra aqueles que se opuseram a ditadura.
Alguns alunos se mostraram surpresos com muitos dos fatos histéricos apresentados. Por

exemplo, o fato de que personagens politicos da nossa atualidade fizeram parte de uma luta

173 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 05
7 1dem, p. 128.
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armada contra a ditadura, e que eram considerados pelo proprio Estado como terroristas.
Ganharam destaque também a histéria dos movimentos populares em oposicdo ao governo
ditatorial, a histéria dos exilios e da participacdo dos artistas que encontravam na sua arte
formas de resistir a opressao politica e a censura.

O trabalho foi uma iniciativa de alguns alunos do terceiro ano, que, impressionados
com certos eventos politicos que estavam acontecendo nos idos de 2016, recorreram a mim para
0 estudo do tema, devido talvez as nossas aulas de filosofia e politica. Dentre os acontecimentos
daquele ano, um dos que mais chamava a aten¢do deles era a realizacdo de passeatas pelas ruas
que exigiam a volta da ditadura militar, algo bastante noticiado pelos meios de comunicagéo
nacional. Do mesmo modo, era muito comentado também pelos alunos o discurso de elogio e
apologia a tortura feitos durante a transmissao do impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
no dia 17 de abril de 2016, pelo atual presidente da republica, eleito em 2018. No inicio, 0s
préprios alunos justificavam o objetivo do projeto como uma resposta a estes movimentos em
apoio a ditadura. Também porque ouviam as pessoas afirmarem que os apoiadores da ditadura
gue tém se manifestado nos ultimos anos agiam assim por desconhecerem a historia do Brasil
ou ndo conseguirem realizar uma leitura critica sobre tal histdria. Creio que eles recorreram a
mim para prepararmos este projeto porque acreditavam que a filosofia poderia oferecer outras
perspectivas na realizacdo de uma leitura critica sobre tal periodo da nossa historia. Dito de
outra forma, eles acreditavam que a filosofia poderia lhes ser Gtil para compreender melhor os
fatos historicos e para ler melhor a realidade.

Realizamos o trabalho na sala de leitura. Professores, alunos e demais agentes da
comunidade escolar estavam reunidos para uma pequena exposi¢do sobre a ditadura militar
efetuada por um professor convidado que na época pesquisava assuntos relativos ao tema. Ao
mesmo tempo em que eram expostas algumas consideracoes sobre a realidade politica global e
nacional que antecederam o golpe de 1964, tinhamos algumas interrogacdes dos alunos e dos
professores, bem como comparacdes entre 0s eventos da nossa atualidade e daquela época. Esse
didlogo durou mais ou menos duas horas. Depois deste momento assistimos a alguns
depoimentos sobre as vitimas da ditadura. Os alunos acompanhavam os relatos com ar de
curiosidade e repulsa por aquilo que era narrado. Era nitido que eles estavam profundamente
incomodados com as historias sobre as torturas. E, se em outro momento fariam piadas ou
brincadeiras sobre o assunto, diante daquelas memdrias de sofrimento eles permaneceram
calados e atentos, apesar do desconforto. Em seguida, muitos compararam essas narrativas com
algumas cenas dos filmes que retratavam o terror da Alemanha durante o nazismo. Em dialogo

com eles, tentamos deixar bem claro que o motivo pelo qual ouviamos essas histdrias e
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aprendiamos sobre o passado era para nos prevenir de que isso ndo voltasse a acontecer.
Falamos sobre a importancia da memoria e de como a historia esta cheia de licdes que devemos
aprender.

Para o encerramento do evento, organizamos junto com os alunos algumas exposicoes
culturais. Cantamos “Para ndo dizer que ndo falei das flores” de Geraldo Vandré, dentre as
mausicas que alguns professores cantaram para os alunos. Depois, 0s alunos cantaram também
algumas musicas do mesmo contexto e outras composicgdes feitas por eles mesmos, que também
versavam sobre o tema a respeito do qual dialogadvamos. Uma das alunas do segundo ano recitou
um poema de prépria autoria sobre as dificuldades do povo negro das periferias de Sdo Paulo.
Ela falava sobre como essas pessoas séo vitimas dos descasos do Estado, que exerce sobre elas
formas de tortura negligenciadas pelas midias e meios de comunicagdo, e como muitas dessas
pessoas sdo perseguidas e assassinadas pelo Estado, assim como acontecia durante a ditadura.

Os proprios alunos que assumiram a frente do projeto justificavam a escola e aos
demais colegas a importancia de retomar e repensar o que foi a ditadura militar. Eles mesmos
organizaram, algumas semanas depois, um mural com varias fotos e relatos sobre as vitimas da
ditadura para que os alunos que nao puderam ir ao evento conhecessem um pouco sobre o que
haviamos aprendido. Vez ou outra quando eu admirava o mural algum aluno me perguntava:
“como € possivel que ainda existem pessoas que saiam as ruas pedindo intervencao militar? ”.
Creio que a funcdo do mural fosse também despertar essa pergunta, a mesma pergunta que
levou os alunos do noturno a realizarem o evento. Tanto que, durante as aulas da manh§,
tornaram-se mais frequentes perguntas sobre a ditadura, acompanhadas de um “por que vocé
ndo faz um trabalho assim com a gente também?”. Pergunta que deu origem a outro projeto
que tinha como pano de fundo as mesmas questdes politicas que suscitaram o primeiro trabalho.
Os alunos estavam incomodados com o presente e era necessario ajuda-los a problematizar e
compreender a atualidade.

Este segundo trabalho foi intitulado Duas horas de politica: um debate sobre a
realidade politica atual, e, dessa vez, organizado junto com os alunos do segundo ano matutino
do Ensino Médio. Mas o foco que eles deram ao trabalho era outro, versando sobre as
manipulacdes da imprensa e das redes sociais no trato com as informacdes sobre 0s eventos
politicos. Eles acreditavam que tanto as midias quanto as redes sociais usavam as informacées
como um meio de manipulacdo das massas, e que um debate sobre esse tema poderia ajudar a
melhor compreender aquilo que estava se passando no cenario politico atual. Eu também estava
convencido de que tanto a midia quanto as redes sociais eram responsaveis pela construgdo de

debates superficiais e intolerantes, e que abordar esse tema poderia contribuir com a formacéo
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dos alunos. Por certo, um projeto assim, poderia elucidar algumas questdes sobre as polémicas
politicas do momento, de modo que os alunos tivessem acesso a conhecimentos centrais e
relevantes que estavam no centro destes debates noticiados pelas midias e redes sociais.
Também nos preocupamos em organizar um evento no qual os alunos aprendessem que a
democracia comporta diferentes posicoes politicas.

Dessa vez ndao podiamos contar com a colaboracdo de um professor convidado para
nos ajudar sobre o assunto. Mas como o evento tinha a pretensdo de ser menor que o realizado
no periodo noturno, decidimos por outro modelo de organizagdo, mais detido nos
questionamentos dos alunos e mais simples. Assim, outra vez reunidos na sala de leitura, nds
abrimos um espacgo no qual recolhemos dos alunos suas principais questdes sobre os atuais
problemas politicos. Cada um fazia a sua pergunta conforme a ordem em que se requeria a
palavra. Estas contribuicdes, por sua vez, eram geralmente posicdes a respeito de noticias que
circulavam nas redes sociais ou nos telejornais. Na medida em que fechdvamos um bloco de
questdes, a tbnica dos nossos didlogos ia sendo montada com as colaboragdes dos alunos e com
intermediacdes, observacdes e analises dos professores de filosofia, sociologia e historia. Além
disso, também estavam presentes os professores de outras disciplinas e alguns agentes da
comunidade escolar que fizeram questdo de participar do nosso trabalho. Como todos que
estavam presentes podiam participar, e cada um pedia a palavra em momento oportuno,
tentdvamos concentrar as varias consideracdes e questionamentos com foco no fato de que o
governo democratico comporta diversas perspectivas e que todas elas sdo importantes para a
manutencdo da democracia. De qualquer modo, o importante era que todos pudessem falar, de
forma que tanto as questdes quanto as respostas poderiam ser oferecidas por todos.

Por vezes, as perguntas que os alunos levantavam estavam bastante enraizadas nos
processos de mudanca do cenario politico. Eram questdes sobre o impeachment da presidenta
Dilma Rousseff e sobre o que seria da politica nacional a partir dai. Eles queriam saber também
sobre os impactos dessa mudanca na vida cotidiana das pessoas. Outras vezes, as perguntas e
consideragfes dos alunos eram quanto a quantidade e a qualidade de informacdes que
circulavam sobre o tema, e sobre a dificuldade de selecionar e se posicionar diante destas
informacbes. Mesmo aqueles que nada falavam, ouviam com atencdo os seus colegas e 0s
professores. O siléncio deles nédo era de indiferenca ou de resisténcia, mas de dedicacdo aquele
momento de partilha. Era nitido que durante a realizacdo do projeto todos estavam presentes
tanto em suas falas quanto em seus siléncios. E, mesmo que alguns discordassem do longo uso
de tempo que outros faziam para concluir suas falas, acabamos por perceber que aquela aula

tinha tudo a ver com o lugar das vozes, porque estdvamos todos presentes nela, tanto nas
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palavras quanto no siléncio”. Era importante que alguém exercitasse com eles este siléncio de
atencdo aos outros no qual permitimos que a voz do outro nos encontre. Entéo, o evento que
deveria durar duas horas, durou quatro. E mesmo depois do encerramento os alunos montavam
pequenos grupos e cercavam o0s professores. Carregados de duvidas e de palavras, queriam
continuar falando destes assuntos sobre 0s quais debatiamos. Queriam um pouco mais de tempo
do nosso espaco de partilha.

Recordo que os colegas professores de historia e sociologia ficaram bastante satisfeitos
com o encontro e diziam algo como: “a importancia destas atividades esta na atualidade das
questdes que levantamos, porque é preciso dialogar com os alunos sobre este debate politico
intensificado nas redes sociais e nos meios de comunicagdo”. E, de fato, o tempo inteiro
podiamos perceber o reflexo das questbes postas pelas redes sociais e pelos meios de
comunicacdo em muitas duvidas e consideracdes dos alunos. Talvez este encontro tenha dado
conta de descortinar algumas questbes que reduziam a superficialidade e a polaridade os
discursos sobre politica, talvez ndo. No entanto, o simples fato de ter sido um espaco de partilha
e de interesse, de troca e de respeito, um espaco da palavra e da experiéncia, tenha revelado sua
verdadeira poténcia. Afinal, se professores e alunos falavam e tinham suas ideias criticadas por
todos no grupo, e, ainda assim, persistiam em continuar falando e em continuar ouvindo, haviam
construido um espaco que comportava a pluralidade. Tinha mais a ver com uma &gora que um
espaco de aprendizagem, tinha mais a ver com possibilidades de encontro com os livros
indicados durante a conversa, as musicas mencionadas e os filmes aos quais recorriamos para
construir algumas imagens durante nossas falas. Ali ndo era um espaco de aprendizagem porque
ndo havia aprendizes, mas éramos todos estudantes aprendendo a falar e a ouvir.

De nossa parte, acreditdvamos ter montado um espaco de abertura politica na qual se
podia exercitar a liberdade de pensamento e a partilha de ideias. Por meio dessa atividade
pensavamos também estar, de alguma forma, realizando aquilo que se convencionou chamar de
uma educacdo democratica, porque todos tinham espaco de fala, todos podiam ser ouvidos,
ninguém falava em nome da verdade e ninguém era censurado no que dizia. O que também
compreendiamos como um embate em defesa de democracia, pois aquele era um espaco aberto
no qual falava a juventude das camadas populares que dialogavam sobre questdes politicas da
NoSso presente.

Se lutamos para criar redes de relagcdes plurais nas quais as mais diversas perspectivas

fossem acolhidas com a pretensdo de exercitar também a tolerancia diante da voz e do

175 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 80.
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pensamento do outro, é também porque tentamos fazer uma escola mais comprometida a
desensinar muito do que € transmitido aos mais jovens pelo excessivo nimero de informac6es
e opinides de nossa sociedade. Naquele momento, estdvamos desensinando o que a midia e as
redes sociais ensinavam, estdvamos indo na contramédo das razdes hegemdnicas que fazem o
mundo e querem da escola que ela forme individuos dotados de saberes praticos sempre prontos
e avidos para responderem aquilo que a sociedade aguarda deles. E nossa forma de responder
a tal sociedade foi oferecer aos jovens uma formacgédo na qual lhes fosse permitido dialogar,
falar e ouvir, discordar e ter quem discordasse das suas opinides, ofertando argumentacées
fundamentadas e exercitando as davidas sobre tais fundamentacdes. Pois, se nas redes sociais
as pessoas acabam construindo bolhas fechadas em verdades inquestionaveis, nas atividades
que desenvolvemos rompemos com tal condig&o.

O terceiro projeto que realizamos, ainda em 2016, foi chamado de Humanidades:
violéncia contra a mulher e cultura do estupro. Com este projeto, nosso objetivo era fornecer
aos alunos um espaco no qual pudéssemos promover um didlogo sobre a condi¢do das mulheres
no mundo contemporaneo. Partimos da compreensdo da cultura do estupro como um conjunto
de violéncias que frequentemente passam despercebidas, que estdo incorporadas em nossos
habitos e que geralmente, por meio da elaboracdo de discursos, buscam culpabilizar as vitimas.
Pretendiamos apresentar a comunidade escolar quais medidas poderiam ser tomadas para a
superacdo deste tipo de relagdo, para torna-la mais evidente.

Como os outros dois trabalhos anteriores, este também nasceu da iniciativa dos alunos
gque me apresentaram a proposta do tema. Este, de modo especial, foi um dos assuntos que
apareceram durante as aulas de filosofia nas quais estudavamos sobre o feminismo, as questdes
da representatividade e da presenca da mulher na historia da humanidade. Como componente
curricular, este tema conta como parte dos contelidos a serem estudados pelos alunos do
segundo ano do Ensino Médio: “filosofia, politica e ética: [...] homens e mulheres”*’8. Também
estd presente na Situagdo de Aprendizagem ‘3, filosofia e relagcdes de género”, do nosso
material didaticol””. Segundo este material: “[0] objetivo desta Situagio de Aprendizagem ¢
discutir as diferencas sociais entre homens e mulheres e atualizar o debate acerca das questdes
de género”!’®. Referente ao requisito competéncias e habilidades, o caderno enuncia que este
conteudo tinha como propdsito: “construir argumentagdo consistente; analisar a importancia

dos valores éticos sobre a condi¢do da mulher e sobre as semelhangas e diferencas entre homens

176 S&0 Paulo, Curriculo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 126;
177 Cf. Sdo Paulo, Caderno do professor, material de apoio ao curriculo do estado de S&o Paulo, p. 27
178 1bidem, p. 27.
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e mulheres”!’®. O material conta ainda com um pequeno texto adaptado da obra O Segundo
sexo de Simone de Beauvoir, elaborado em torno da afirmagao “ninguém nasce mulher, torna-
se mulher” e também conta com uma pequena passagem de Etica, sexualidade e politica, de
Michel Foucault. Passagem na qual o filésofo disserta um pouco sobre as nossas convencoes
sociais na classificacdo do que é natural ou ndo, do que € certo e do que é errado, do que ¢
normal e anormal no Ambito do sexo e do género®. O terceiro material disponivel no caderno
do aluno séo os artigos 1°, 2° e 3° da Lei Maria da Penha (Lei 11.340) e os artigos 1°, 2°, 3° e
4° da Declaragdo dos Direitos da Mulher e da Cidada*®!.

Exploramos estes contetdos durante um més, com mais ou menos em duas aulas para
cada um dos textos e com debates e dialogos sobre as questdes que eles nos apresentavam.
Algumas alunas se mostraram bastante interessadas em compreender a frase de Simone de
Beauvoir, principalmente porque ela causou muitos debates quando apareceu na prova de
ciéncias humanas do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM de 2015. Assim motivadas
pelas questdes apresentadas por Simone de Beauvoir sobre o que é se tornar uma mulher e de
Michel Foucault sobre como as rela¢fes de poder produzem as identidades dos individuos, e a
necessidade da criacdo de leis que afirmem a igualdade entre todos e que proteja as mulheres
contra as agressdes dos homens, propuseram que tais questdes fossem pensadas em conjunto
com toda a escola.

Durante as aulas, nas indagacdes que as alunas traziam sobre as questdes apresentadas
acima se tornava cada vez mais forte a tentativa de compreender os sutis meandros em que as
formas de violéncia dos homens contra as mulheres foram se construindo na sociedade. Elas
estavam interessadas em debater sobre a experiéncia histérica da dominacao fisica e mental dos
homens sobre as mulheres e as principais consequéncias dessa forma de dominacdo ainda hoje.
Logo, a proposta do projeto que desenvolvemos tinha como objetivo compartilhar e dialogar
sobre esses temas.

Para a realizacdo desse evento, pudemos contar com o0 apoio da Asbrad — Associacéo
Brasileira de Defesa da Mulher, da Infancia e da Juventude —, que aceitou o convite para
trabalharmos juntos e disponibilizou algumas pessoas da associagéo para a realizacdo do nosso
debate com os alunos e as alunas. Deste modo, contamos com alguns materiais que foram
projetados com informacdes e dados sobre os casos de violéncia contra a mulher a nivel local

e nacional. Os membros da Asbrad presentes no debate, responsaveis pela assisténcia juridica

179 |bidem, p. 27.
180 Cf. Ibidem, p. 33.
181 Cf. Ibidem, p. 33-34.



110

e psicologica de mulheres vitimas de algum tipo de violéncia, trouxeram relatos sobre suas
experiéncias de acompanhamento dessas vitimas. Relatos sobre as formas de agressdes e das
relagBes entre vitima e agressor. E importante destacar que durante este evento tinhamos
também a presenca de alguns familiares das alunas e dos alunos, assim como de outros membros
da comunidade escolar.

Alguns dias depois do evento, uma aluna revelou que o que mais a deixou intrigada
durante a exposicdo dos membros da Asbrad, e frente a alguns questionamentos dos seus
colegas, foi que havia muitas historias que estavam se cruzando, que ali muitas pessoas se
identificavam com o que era contado. Outra aluna disse também ter gostado do evento, mas que
para ela os préprios professores ndo foram capazes de ver os impactos da abordagem deste tema
na escola, porque no exato momento em que se dava a realizagdo do projeto, muitas meninas
se identificavam com o que era apresentado, que aquilo dizia respeito ndo somente a vida
familiar delas, mas também as relacdes construidas no ambito escolar. Talvez parte desta nossa
cegueira consistisse nas preocupacdes burocraticas necessarias para que o evento acontecesse,
porgque nossa maior preocupacdo era com as questdes tedricas do debate, com as questdes
historicas e com as informacdes técnicas que contribuiriam com a formacéo discente. Havia um
objetivo bastante claro, promover um dialogo sobre a violéncia contra a mulher e a cultura do
estupro. N&o havia percebido o quanto algumas questfes tinham se tornado potentes para as
alunas. De forma que, alguns dias depois do debate, elas redigiram uma carta-manifesto
enderecada a diregdo como uma forma de protesto e repudio a cultura do estupro e ao assédio
que elas sofriam todos os dias na escola. Na mesma carta, denunciavam também os preconceitos
e agressoes que os alunos homossexuais sofriam no ambiente escolar. Para elas, essas questdes
deveriam ser retomadas constantemente, ndo se limitando somente a algumas aulas. A partir de
entdo sou sempre interceptado nos corredores da escola por uma feminista com duvidas sobre
leituras e ideias para dialogar.

Por fim, somente algum tempo depois, no ano de 2017, a medida em que apontava
alguns acontecimentos e expressdes nos cadernos de nota, que realizava algumas leituras sobre
a experiéncia e o saber da experiéncia, que pesquisava sobre meu proprio oficio no mestrado
profissional e dialogava com meus colegas de turma do curso, foi que percebi a importancia
destes pequenos projetos realizados no ano de 2016. Foi quando compreendi que estes projetos
transgrediam os seus objetivos, os sentidos requisitados pelo meu ideario: produzir um
ambiente de aprendizagem no qual o aluno pudesse desfrutar de uma aula diferenciada.

Eu também guardava o entendimento ingénuo de que estes objetivos preestabelecidos

para a realizacdo de uma aula diferenciada teriam sido alcancados se, logo apds a execucao
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destes eventos, os alunos passassem a agir de outra forma, com mais comprometimento e
interesse pelos assuntos abordados nas aulas normais. Isso ndo acontecia, e a auséncia de tal
efeito causava uma sensacéao de fracasso forte em todos nés professores. Tanto que, por vezes,
afirmavamos: “a culpa é sempre nossa”, “todos os profissionais da educacdo saem sugados e
os efeitos séo minimos ” ou “eu NA0 consigo ser o profissional que eu gostaria de ser ”, também,
“para nos, tudo é muito dificil”. Frases de uma reunido de planejamento do inicio do segundo
semestre de 2017. Nesta reunido, conversavamos sobre os sentidos e os procedimentos
pedagdgicos de projetos a serem desenvolvidos na escola. E as perguntas que sempre guiavam
tais sentidos e procedimentos, conforme registramos no caderno de notas, eram: “quais 0S
objetivos de aprendizagem?”, “o que os alunos vao produzir durante o projeto?”, “quais sdo
as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas?”. De tal forma que, durante um projeto
da escola no qual realizamos uma semana de atividades diversas com oficinas de origami,
teatro, danca, contacdo de historias, e outras dindmicas, e em que fiquei responsavel por uma
“sala de bate-papo” sobre cinema e literatura, havia pensado essa contribui¢ao tendo em vista
coisas que gosto de fazer, como conversar sobre filmes, séries e livros, mas eram as concepcdes
da pedagogia da aprendizagem, de competéncias e habilidades que serviam de guia
argumentativo e justificador da semana de diversidades.

O projeto consistia em dividir todas as turmas da escola, entrosar os alunos de turmas
diferentes, compor turmas por interesses e afinidades com os temas. Eram atividade pensadas
para todos os alunos do periodo matutino e que envolviam todos 0s professores da casa e com
horéarios diferentes, para que todos pudessem participar. Na “sala de bate-papo”, reunindo mais
ou menos vinte alunos, eu, professor de filosofia, e a professora de lingua inglesa,
conversdvamos livremente com os alunos sobre filmes, séries e livros, e assim, dava-se um
didlogo no qual todos nds, professores e alunos, tratdvamos sobre as mais diversas séries, filmes
e livros. Ali, obras do cinema ou da literatura eram indicadas uns para o0s outros. Faldvamos
sobre as razBes por que tais obras nos agradavam e traziamos algumas questfes préprias das
obras sobre as quais tratavamos, histérias, curiosidades e discussdes sobre roteiros e enredos.
Dali muitas obras foram indicadas pelos professores para os alunos e dos alunos para 0s
professores, tais como: Laranja mecéanica, o livro —de Anthony Burgess — e o filme — de Stanley
Kubrick; comparagdes entre o livro de Machado de Assis, Dom Casmurro, e a série “Capitu” —
de Luiz Fernando Carvalho; Os miseraveis — de Vitor Hugo — e sua adaptacdo homdnima para
o musical dirigido por Tom Hooper; em meio a muitas outras indicagdes. Aquele encontro
fortaleceu os lacos de companheirismo e respeito entre alunos e professores. De modo que, logo

depois daquela semana, os alunos me convidaram para organizarmos um grupo dedicado
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somente ao dialogo sobre livros e séries. Dele, nasceu o Clube do filme, experiéncia sobre a
qual trataremos mais adiante. Por ora, é importante frisar que os parametros escolhidos para
medir a qualidade desta semana de diversidades foram 0s mesmos de sempre: questdes sobre a
aprendizagem dos alunos e possiveis producdes que eles precisavam ter realizado, assim como
algumas justificativas sobre competéncias e habilidades que fizeram com que, mais uma vez,
nos sentissemos com se tivéssemos fracassado. Principalmente porque os alunos, embora
tivessem se interessado em participar dos grupos, ndo se dispuseram a elaborar qualquer
trabalho que pudesse ser exposto. No nosso caso, disponibilizamos alguns materiais e haviamos
pedido que eles criassem ilustracGes e representacGes dos filmes ou livros que mais gostavam.
Assim, podiamos ir desenhando e conversando. E eles nos questionavam: “Para que isso? NOs
néo viemos aqui conversar sobre filmes e livros?”. No fim, somente alguns alunos desenharam,
ja que a grande maioria ndo se interessou por essa atividade. Nem mesmo viam sentido em
realiza-la.

Um altimo projeto que gostariamos de mencionar, ainda em 2017, foi uma palestra
gue organizamos com apoio da OAB — Ordem dos Advogados do Brasil —, mas que também
teve inicio por causa das aulas sobre filosofia e relacfes de género nas turmas do segundo ano.
Desta vez, as alunas decidiram focar o tema ao redor das questdes da comunidade LGBT. Elas
mais uma vez tomaram a frente do evento e mobilizaram a escola para sua organizagé&o.
Assistiram a uma exposicao sobre as perspectivas que o direito tem sobre a comunidade LGBT.
Depois da exposi¢do, abriu-se um espaco para o dialogo. A fim de ter mais espacos e tempo
para a realizacao do evento, realizamos o trabalho duas vezes na mesma semana, para que todas
as alunas e todos os alunos pudessem participar, apresentar suas perguntas e dizer o que
pensavam sobre o tema. Depois do evento, era interessante ouvir as criticas deles e delas. Parte
da turma gostou por considerar o tema importante e por poder ouvir o ponto de vista de
profissionais de outros ramos de saber sobre tema. Parte ndo gostou porque 0s termos técnicos
do direito eram frios, e transpareciam certo desinteresse pelas pessoas da comunidade LGBT.
De minha parte, percebi que todas aquelas questdes cabiam na escola, porque ja ndo havia tanta
preocupacado em nos ater detidamente aos objetivos pré-determinados pelas recomendacdes
“curriculares” para o projeto. Desta forma, ndo havia mais a necessidade de fundamentar o
sentido formativo deste trabalho vestindo minha voz com as palavras do curriculo.

O fato é que ja compreendia minimamente os limites da dimensdo linguistica do
curriculo e dos demais documentos educacionais. Do mesmo modo, aprendi a ver com mais
sensibilidade as fragilidades de uma aula, as poténcias que ela pode despertar, as inquietacdes

e 0s incdmodos que podem ser gerados no nosso oficio. Tal perspectiva nos liberta das
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exigéncias de uma “aula diferenciada”, ou da necessidade de constituir um “ambiente de
aprendizagem”. A0 mesmo tempo, nos reconduz ao saber sobre a propria experiéncia, um saber
que empregamos no estudo pela palavra, pelo registro das palavras. Porque a partir delas
passamos a pensar 0s sentidos pré-determinados para o desenvolvimento do nosso trabalho. O
que acaba por nos furtar a experiéncia de esbocar um vocabulario préprio de justificativas e
sentidos para aquilo que exercemos. Aqui, ja estava farto de palavras vazias, de palavras que
foram usadas exaustivamente até que perdessem completamente seu valor*e?,

Porque os sentidos ja estdo pré-definidos quando lemos que “[a] educacdo tem de estar
a servico desse desenvolvimento, que coincide com a construcdo da identidade, da autonomia
e da liberdade”®®, ou quando se torna exigéncia do Estado que a escola esteja a servico da
formacao de individuos que se integrem ao mundo contempordneo ‘“nas dimensdes

59184

fundamentais da cidadania e do trabalho”**%, e também que “o Ensino Médio passa a integrar a

etapa do processo educacional que a Nagdo considera bésica para o exercicio da cidadania™*®°,
Estes tipos de discurso parecem bastante Uteis como forma de fundamentos do trabalho do
professor, principalmente quando o Curriculo assegura que o ensino de filosofia deve estar
centrado nas indagagdes sobre a atualidade e deve contribuir para o senso critico'®. Por outro
lado, tudo o que viamos eram finalidades, funcdes e objetivos. Ndo viamos nenhum sentido.
Isto porque os documentos estdo cheios de finalidade, mas estdo vazios de sentido*®’.

Havia também certa vaidade que alimentava todo esse vazio, porque no anseio por
encontrar os fundamentos dos nossos trabalhos na letra do curriculo, buscdvamos discursos de
especialistas, e nds também queriamos parecer especialistas'®®. Escondiamos por tras deles, ndo
mostravamos nossa “cara” e nem forjadvamos nossa voz. Porque nés, assim como eles,
empostavamos “uma voz de técnicos, ou de pregadores, ou de professores, ou de pesquisadores,
ou de funcionarios... que nunca treme”,

Mesmo ao final de todas essas experiéncias eu ndo conseguia perceber os sentidos que
elas haviam configurado, e ndo me dava por satisfeito, apesar das avaliagcdes positivas que a
escola fazia dos trabalhos. Incomodava-me o fato de os alunos se retirarem dos debates por néo

concordarem com o seu formato ou por ndo concordarem com o que dizia o professor

182 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 82.

183 Brasil, Parametros curriculares nacionais, p. 04.

184 580 Paulo, Curriculo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 09.
185 Brasil, Parametros curriculares nacionais, p. 09

186 580 Paulo, curriculo: ciéncias humanas e suas tecnologias, p. 116.
187 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 145

188 Cf. Ibdem, p. 76.

189 1bidem, p. 76.
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convidado. Eles diziam que certas vezes o debate parecia mais com uma palestra, porque eles
também queriam falar. E ao final de tudo eu ndo via grandes mudancas no comportamento dos
alunos, nada que me dissesse que eles se tornaram cidaddos melhores ou mais comprometidos
em intervir criticamente na sociedade, mesmo depois do mural sobre a ditadura feito pelos
alunos e da carta-manifesto em repudio a violéncia contra a mulher e a homofobia que as alunas
escreveram. N&o conseguia perceber as interrupgdes nos fluxos, os descaminhos criados e as
potencias que haviam sido ativadas em alguns alunos e em algumas alunas. 1sso porque, no
inicio, estava pensando demais na finalidade e ndo estava comprometido com os sentidos que
abrolhavam dessas experiéncias. Ndo compreendia que para acessar tais sentidos era preciso
estar aberto as experiéncias e me deixar ser afetado também. Caso contrario, me perderia em
meio as imposicdes discursivas, as palavras de ordem, e as finalidades fixas e ja
determinadas®®.

Durante certo tempo alguma coisa sempre parecia escapar as minhas tentativas de
compreender a escola. Foi somente com os cadernos de nota, com o0s registros diarios e com o
estudo sobre tais anota¢es que comecei a repensar e a experimentar o ambiente escolar com
outras perspectivas. Assim, as forgas que produzem tais discursos acabam se convertendo em
pano de fundo das nossas investigacdes, mas ndo para nos render a elas ou para constatar uma
desesperanca fatidica e, sim, para inventar em meio aos seus fluxos, espacos de resisténcia pela

transformacéo daquilo que somos.

4.3 Literatura e Cinema

Pelos registros dos cadernos de nota percebemos também que, na medida em que nos
propomos compreender as questdes que a pratica nos apresenta, exercitamos e experimentamos
outras formas de exercer o nosso oficio. Mas isso sempre diante de incomodos que nos forgcam
a buscar sentidos mais precisos para aquilo que fazemos. Afinal, expressdes que denotam certo
desespero diante daquilo que nos acontece sdo usuais, por causa da experiéncia da perda de
direcdo ou da incoeréncia naquilo que produzimos. Por isso, dizem alguns professores que
“somos ignorados na sala de aula”, quando ndo conseguem ver além dos objetivos almejados
por eles. Ou, por mais que nos esforcemos para desenvolver as atividades, buscando outros
meios, fazendo uso de recursos e métodos variados, sempre aparece, em uma ou outra reunido,

um angustiante “os alunos ndo conseguem entender nada”. Nas aulas, debates, oficinas e

190 1bidem, p. 110.
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palestras que organizamos havia, a0 mesmo tempo, um misto dessas duas expressdes. Uma
mescla de inquictagdo e revolta que se ouve em “ndo deveriamos mais nos incomodar com
guem n&o quer participar”, decorrente das exigéncias e das condi¢des de trabalho do professor.
E, ndo sdo poucos os professores machucados por tais condigdes®!, a ponto de as vezes nos
contentarmos com um “eu adoro dar aula naquela turma porque eles fazem tudo que eu
mando”. Como se nosso trabalho se limitasse ao cumprimento dos protocolos, a obedecer a
impositiva litania da pedagogia da aprendizagem, de acordo com a qual os alunos devem
produzir algo; e como se o trabalho do professor se limitasse a uma férmula simples: mandar e
obedecer.

Essa inquietante condicdo, na maioria das vezes s6 consegue ser superada quando o
professor encontra espagos nos quais ultrapassa suas competéncias, vai além daquilo que lhe é
exigido ou caminha na direcdo contraria. Quando ele se recusa a ser s6 professor, no sentido do
peso burocratico e habitual que se impde sobre ele. Como confessou certa vez uma colega que
dava aula aos sabados para alguns alunos num pequeno grupo de estudos de fisica: “ali eu
renovo minhas forgas e me sinto realizada”. Eram por volta de 30 alunos, numa pequena sala
na qual quase ndo cabiam todos, com algumas carteiras empilhadas ao canto e ela s6 contava
com lousa e giz, mas ndo havia exigéncias burocraticas, cobrancas pedagogicas e nem
determinagdes para que ela cumprisse sua autoridade de professora. Como ela mesma dizia,
“tudo que a gente faz é estudar fisica”. E ¢é claro que havia dificuldades, alunos que nao
entendiam algumas questdes ou que resistiam a certas atividades, além de caréncia de materiais
e de condi¢des mais adequadas para o grupo de estudos. Mas, ela sempre dizia “ali eu renovo
minhas for¢as”, porque ela potencializava sua pratica como professora, 0 que vinha
acompanhado de “me sinto realizada”, porque reencontrava o sentido do seu oficio.

No Clube do livro tinhamos experiéncias que eram bastante semelhantes a essa. O
clube nasceu do interesse dos alunos em fazer o vestibular Fuvest de 2018. Por isto, dispondo
da lista de livros para organizarmos a ordem das leituras e os dias das reunides, nos dividimos
da seguinte forma: os alunos teriam que ler um livro por més, e no final de cada més um
professor os acompanharia em uma ou duas reunifes para possiveis duvidas e dialogos sobre a
obra estudada. Os alunos também deveriam fazer pesquisa e poderiam procurar o professor em
qualquer dia letivo antes da reunido, para esclarecer possiveis dificuldades de leitura.
Comegamos entdo a organizar o cronograma, a ordem de leitura dos livros e os professores

responsaveis por cada més. Alguns professores puderam acompanhar os alunos por mais de um

191 Cf. Macedo, Base nacional curricular comum: novas formas de sociabilidade... p. 1552.
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més, como € o caso das duas professoras de lingua portuguesa que se disponibilizaram, cada
uma delas, a discutir duas obras. O professor de sociologia, o de filosofia, o de histéria e o
coordenador pedagogico ficaram responsaveis por acompanhar os alunos em suas leituras, cada
um por més. Como eu havia tomado a frente do projeto, era responsavel por ajudar os alunos a
encontrar os livros que ndo estavam disponiveis na sala de leitura e por me reunir com eles uma
vez por més para avaliar cada encontro. Sempre no turno de aula deles, no periodo da manha.

Os encontros do Clube do livro, por sua vez, eram sempre no contraturno, as vezes na
sala de leitura e outras vezes numa pequena sala de jogos que a escola possui. Os alunos
contavam que os professores se preocupavam em preparar materiais de estudo sobre as obras.
O professor de sociologia, por exemplo, estudou a obra Vidas secas, de Graciliano Ramos, junto
com o filme de mesmo nome, de Nelson Pereira dos Santos. Os alunos se mostraram bastante
satisfeitos com a perspectiva proposta por ele para o estudo do livro, uma relacéo entre politica,
cinema e literatura. Conversamos diversas vezes sobre essa obra pelos corredores da escola e
em algumas aulas de filosofia também. Ela acabou ganhando alguns espacos nas aulas de
filosofia e lingua portuguesa, porgue haviamos percebido o interesse dos alunos por ela ou pelo
modo como ela representa certa realidade do Brasil. Junto a isso vieram também indicacdes de
outras obras do autor, que os alunos ndo s6 leram como também comentavam conosco nas aulas,
como S&o Bernardo e Angustia.

As reunides contavam geralmente com dez ou quinze alunos. No dia em que nos
encontramos para os didlogos sobre Memoria Pdstumas de Bras Cubas, de Machado de Assis,
eram dez alunos, cada um com seu livro. Tendo lido o livro duas vezes para a reunido, realizado
algumas pesquisas e assistido a algumas aulas, propus a eles que nos concentrdssemos em torno
das questdes que eles iam trazendo ao longo do més, que eram fruto das suas leituras. Entéo,
apareceram questdes quanto a Suma Teoldgica, de Santo Toméas de Aquino, e duvidas sobre
Schopenhauer e suas influéncias sobre a obra machadiana, apresentadas por um aluno que
pesquisara a respeito do tema. Eles queriam entender questfes relativas a vontade, a ideia e ao
corpo, temas apresentados no capitulo 7 do romance, intitulado “O delirio”. Também foram
feitas muitas questdes sobre a metafisica de Aristoteles. E levamos bastante tempo tentando
conceituar ou definir, segundo aquela discussao a respeito da metafisica, o que é a memoria e
a morte. Ao mesmo tempo em que as referéncias trazidas pela obra apareciam e serviam de
base para nossas conversas, 0s alunos também destacavam aspectos importantes da obra como:
a personalidade das personagens, os defeitos que o proprio Bras Cubas, o protagonista da
historia, possuia e denunciava naqueles que estavam ao seu lado, os modos deste her6i levar a

vida e de ver as desventuras e fatalidades da natureza humana. Os alunos se mostraram ainda
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bastante interessados no titulo e contetido de alguns capitulos como “O menino ¢ pai do
homem” e “O velho didlogo de Adao e Eva”, entre varias frases que eles destacaram do livro.

As leituras de uma obra sempre atravessavam as de outra, de modo que constantemente
estdvamos conversando a respeito de temas que ligavam mais de uma obra, questbes que
usavamos para relaciona-las e comparar seus contetdos. Portanto, os didlogos das reunides se
estendiam pelas aulas e se tornaram assunto de corredores e de porta de escola. No entanto, o
grupo durou apenas um ano, e ainda ndo conseguimos experienciar novas versoes dele.

Outro trabalho que realizamos neste periodo foi um projeto que intitulamos de Clube
do filme: didlogos sobre cinema e filosofia, no qual nos reuniamos para dar continuidade aquilo
gue iniciamos na semana de diversidades. Nossas reunifes eram mensais, e se davam sempre
no final do més. Dessa vez, ndo podiamos contar com a presenca de outros professores. Mas,
de qualquer modo iniciamos nossas atividades e passamos a nos reunir sempre na sala de jogos
da escola para conversar a respeito de alguns filmes que escolhemos, sempre um por més. Sendo
que ao final de cada encontro um novo filme era escolhido para a préxima reunido. Dos varios
filmes sobre os quais tivemos a oportunidade de dialogar, destacamos: “A pele que habito”, de
Pedro Almodovar, “O segredo dos seus olhos”, de Juan José¢ Campanella, “Blade Runner - O
Cacador de Androides” -, de Ridley Scott. Assim como alguns episodios da série “Black
Mirror”.

No inicio dos nossos encontros, por causa do filme “A pele que habito”, nossos debates
eram sobre questdes de género e do feminismo, também sobre identidade e violéncia, o que
estava relacionado ao filme “Laranja mecanica”, que voltamos a estudar porque os alunos
queriam falar sobre totalitarismo e repressdo. Em cada um desses encontros, apresentdvamos
nossas pesquisas sobre o filme que assistiamos, e havia sempre muitas anotacdes sobre os mais
diversos assuntos que transitavam entre cinema e filosofia. Para nos organizar, escolhiamos um
assunto como principal e os outros se tornavam secundarios. Por exemplo, quando estudamos
“A pele que habito”, a principal questdo sobre a qual conversdvamos era relativa a identidade
do personagem central da historia, Vicente/Vera, o que ndo nos impedia de abordar outras
questdes colocadas pelos alunos durante os dialogos.

Nas ultimas reunides de 2017, os temas que se tornavam centrais em nossos debates
eram sempre relativos aos impactos da ciéncia e da tecnologia sobre 0 homem, por causa de
“Blade Runner - O Cacador de Androides ” - e dos episodios de “Black Mirror”. Neste caso, as
pesquisas dos alunos eram referentes a inteligéncia artificial, filosofia da ciéncia e filosofia da

mente. Mostraram interesse em compreender como funciona a mente humana, como ela produz
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pensamentos e como ela distingue ilusdo e realidade, problemas classicos da filosofia, sendo o
altimo muito conhecido pelas contribuicdes de René Descartes.

Nesta medida, os filmes serviam de base para didlogos nos quais sempre
encontravamos algumas teorias filosoficas. De tal modo que “A pele que habito” despertava a
presenca de Simone de Beauvoir e outras autoras feministas. Com “O segredo dos seus olhos”,
pudemos debater algumas questdes sobre justica e sentimento, um pouco com a ajuda de Platdo
e Aristoteles também. Com “Blade Runner - O Cacador de Androides” estudamos a perspectiva
de René Descartes e La Mettrie sobre temas relativos a comparacdo entre 0os homens e as
maquinas, sobre a possibilidade de as maquinas produzirem pensamentos e sobre as distin¢cbes
entre as substancias que compde o pensamento € o corpo. “Laranja mecanica”, com o tema do
totalitarismo e da represséao, foi estudado de acordo com o pensamento de Hannah Arendt e
Michel Foucault. Estas pesquisas de modo geral eram minhas e, por assim dizer, eram proprias
ao oficio do professor, elas ndo eram exigidas dos alunos. Eles, por sua vez, eram livres para
pesquisar 0 que lhes fosse interessante saber sobre os filmes, e podiam Ié-los como bem
entendessem. Era meu habito de professor que me forcava a pesquisar o filme e algumas teorias
filosoficas que pudessem ajudar a Ié-lo. Deste modo, na medida em que dialogdvamos sobre 0s
filmes iamos fazendo uso das nossas pesquisas, e cada um apresentava 0 que considerava
relevante para contribuir com nossos estudos. Eu recolhia as perguntas deles e fazia o esfor¢o
de reuni-las segundo as perspectivas dos filésofos que me ajudavam a ler os filmes.

Se durante a semana de diversidades que realizamos em 2017, e da qual se originou
esse projeto, os alunos ndo viam sentido em fazer algumas ilustracdes sobre seus filmes
favoritos enquanto dialogdvamos, nas ultimas reunides de 2018 do Clube do filme, discutimos
todos os detalhes para a ilustracdo de um cartaz para a divulgacdo dos nossos encontros. Um
trabalho que foi, desde a ideia a elaboragdo, desenvolvido por eles. Pois, apesar de nos
reunirmos ha pouco mais de um ano, o grupo ainda era bastante desconhecido pela comunidade
escolar, tanto pelos demais alunos quanto pelos professores. Nossa intengéo, no entanto, ndo
era permanecer nesta condicdo, mas poder atrair mais membros e estender o projeto em outras
direcdes. Por exemplo, fizemos varios planos para marcar reuniées quinzenais com o objetivo
de estudar também, a cada més, filmes nacionais e convidar outros professores para a realizacao
do projeto. Esta parte do projeto ndo foi adiante, e o Clube do filme teve sua ultima reunido
ainda em meados de 2018. Isso se deu principalmente porque muitos dos alunos alegaram nao
ter mais tempo para a escola, porque precisavam trabalhar no periodo da tarde. E isso 0s
impossibilitava de frequentar as reunides. E os que ndo conseguiram trabalho a tarde, tiveram

gue remanejar sua matricula escolar para a noite, também porque assim poderiam trabalhar no
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periodo da manhd ou nos dois periodos, manhd e tarde. Os poucos alunos que frequentavam o
grupo foram deixando de comparecer, e essa situacdo revelou bem aquilo que alguns
professores afirmavam nas reunides de replanejamento anual: “0s alunos ndo vao deixar o
trabalho por causa da escola”. E eles estavam deixando os projetos da escola.

Por outro lado, viamos também que nesses encontros, talvez justamente porque
partilhAvamos nossas impressdes sobre aquilo que os livros e os filmes nos causavam,
pareciamos usufruir de um tempo para nés mesmos, um tempo e um espaco livre de certas
exigéncias castradoras do nosso trabalho. De tal modo que, em uma reunido do Clube do filme,
um dos alunos, ao lado dos colegas da sua sala, com seu caderno aberto sobre a mesa, afirmou:
“nem parece que estamos na escola”. 1sso porque, e assim podemos entender, pela primeira vez
ele se deu conta de que estava experimentando a escola, para além das amarras que tiram dela
sua esséncia: um lugar do qual o tempo e o0 espaco pode oferecer aos alunos condi¢des para que
eles saiam de seu ambiente conhecido?. Ele havia percebido que estavamos em lugar
igualitério, no qual democratizadvamos o tempo livre e compartilhndvamos bens culturais comuns
e de interesse de todos®*.Estavamos, por um certo periodo, retirando o aluno para “fora da
(desigual) ordem social e econdémica (ordem da familia, mas também ordem da sociedade como
um todo) e para dentro de um luxo de um tempo igualitario™*. Havia também algo mais,
falavamos a partir de nossas experiéncias com as artes e com a filosofia, e o faziamos de igual
para igual, ndo como alguém que se sentia esgotado de tanto explicar alguma coisa para 0s
alunos, ou como quem precisava convencé-los de alguma coisa'®.

Aqui, nosso esforco era por inventar outras formas de atuacdo dentro da escola, que
fossem mais eficazes tanto na producdo de préticas quanto de sentidos. Do mesmo modo,
quando nos comprometemos a converter em problema esses discursos comuns que mesmo nos
reproduzimos constantemente € porque pretendemos ver neles a ldgica e a tessitura do saber e
do poder. Nosso compromisso é acima de tudo com inventar e rever aquilo que fazemos para
poder reabitar 0s espagos que ocupamos, 0 que perpassa pela produgéo dos nossos sentidos.
Isto é, romper com essa perspectiva colocada sobre nossas finalidades previamente pensadas
antes mesmo que nos dedicassemos ao nosso oficio, historicamente construidas e juridicamente
legitimada. Essa investida busca abrir o presente para que também ele se converta em um espago

no qual possamos experimentar a reinvencdo da realidade, para assim fazer aparecer 0s

192 Cf. Masschelein.; Simons, Em defesa da escola: uma questéo publica, p. 06.
193 1dem, p. 17.

1% 1dem, p. 18.

195 Cf. Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, p. 121.
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mecanismos de poder. Passamos entdo a compreender que o0 nosso oficio € uma tética de guerra,
porque o trabalho docente é também uma conexao entre os problemas sociais e politicos; porque
por ele nos comprometemos com o presente, e assumimos uma posi¢do diante do mundo. Pois,
por meio do nosso trabalho tedrico-pratico também operamos uma transformacéo sobre nds
mesmos, ndo para pensar 0 mesmo, mas para buscar outras formas possiveis de atuacdo. Esse

€ 0 modo por exceléncia da experiéncia, um processo pelo qual saimos transformados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este ndo é somente um trabalho no qual nos dedicamos a mapear e a compreender
como os impactos das oscilagdes econdémicas agem sobre nosso modo de fazer politica, politicas
educacionais mais especificamente, e como estas dinamicas afetam diretamente a vida
profissional do professor da educacdo basica. Do mesmo modo, se nos dedicamos ao estudo
sobre algumas palavras dos documentos, assim como sobre algumas palavras expressadas pelos
professores em seu cotidiano, ndo € somente a isto que nosso trabalho se limita. Nem as
contradicBes que aparecem entre aquilo que é dito pelos professores e aquilo que dizem os
documentos, ou entre aquilo que eles esperam do seu trabalho e aquilo que eles produzem
efetivamente. Igualmente, ndo é um trabalho que consiste simplesmente em uma leitura de
como as razdes do neoliberalismo se apossaram dos nossos modos de ser e estar no mundo, ou
como essas razdes agem sobre nds. Por isso nos atemos a como sofremos estes impactos, e
como eles produzem muitos dos sentidos do que fazemos cotidianamente como professores.
Este é um trabalho que pretende compreender as relagdes existentes entre as dindmicas
econémico-politicas e nossa experiéncia profissional. Um exercicio sobre as contradi¢fes e
conflitos da experiéncia de ser professor frente algumas questdes da pratica, do curriculo, do
cotidiano e das transformacdes pelas quais passamos, quando nos dedicamos a estudar a nés
mesmos.

Pode-se dizer também que este é um trabalho através do qual descobri meu proprio
jeito de ser professor. Porque, através dos cadernos de nota que escrevi, consegui ver a mim
mesmo e pude expor alguns dos processos e armadilhas que nos cercam em nosso trabalho, que
nos aprisionam e nos esgotam, as quais sempre precisamos estar atentos para nos desvencilhar,
0 que conseguimos melhor se as estudamos ou as compreendemos. Estudos que podem nos
ajudar a reinventar nossas forcas e formas de resisténcia em nossa atuacdo pedagdgica.
Expusemos também como escapamos de certos discursos dos experts da educacao que assumem
status de autoridades sociais com seus diagndsticos verdadeiros sobre a educagdo*®®. E isso para
apresentar também como desenvolvemos algumas de nossas estratégias de combate. Estratégias
gue encontramos para enfrentar as estruturas econdmico-politicas delimitadoras da formacéo
escolar, tanto as que se escondem das nossas percepcfes quanto as que ostentam suas forgas

€m nosso meio.

196 Cf. Corazza, Entre raizes e radiculas, p. 358.
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E para isso que tomamos um pouco a ajuda de Michel Foucault, para podermos
problematizar nosso presente, pensar nossos problemas cotidianos e poder escavar as suas
estruturas e constituicdo. S&o suas contribuigdes sobre a rede de poderes, sua leitura a respeito
das politicas de producdo de verdade, de assujeitamento dos individuos, de como a
governamentabilidade passou a dirigir e a determinar a vida das pessoas que nos forneceram
parte das perspectivas que assumimos aqui. Sao seus textos, assim também como dos outros
autores presentes neste trabalho, que nos ajudaram a problematizar o nosso préprio presente.
Ou seja, que nos ajudaram no trato com as questdes do presente como um exercicio no qual
experimentamos as questdes proprias sobre aquilo que nos acontece, para que possamos Ver o
que até entdo passava despercebido diante de nds: as poténcias constituidoras de sentido da
nossa propria pratica ou do nosso oficio. E ser um professor que estuda o préprio oficio e que
busca transforma-lo para encontrar suas novas configuracdes de poténcia é assumir o lugar a
partir do qual falamos. Assumir e estudar aquilo que se é na préatica, com todas as injuncoes
préprias dos lugares que ocupamos. Por isso, pela compreensdo destas injuncdes pensamos
COMO NOS tornamos 0 que Somos, a0 Mesmo Passo em que rastreamos como encontrar formas
de recusar modelos que nos sdo impostos, para arriscar outras formas de ser. Para isso, é
indispensavel um estudo sobre as praticas cotidianas que constituem certas relacdes de poder.

Percebendo entdo como essas relacfes de poder forjam préticas e discursos inerentes
ao tecido social, que essas relagdes funcionam também como mecanismos que nos assujeitam,
imprimem em nos identidades, condutas e racionalidade, nos questionamos sobre que
identidade de professor assumir, superar ou simplesmente recusar. Por isso tomamos nota sobre
0 nosso cotidiano, para ver 0s espagos nos quais podiamos atuar e que superavam nossas
“competéncias”. Como prestar atencado em nos mesmos para produzir outra racionalidade em
nos e sobre nos, uma identidade que produz discursos provenientes da nossa propria pratica, na
qual nossos saberes pedagdgicos nascidos da nossa pratica pudessem constituir os sentidos da
nossa propria experiéncia. Isto para superar o aparente estado de dominagdo e empobrecimento
no qual nos encontravamos com relacdo a compreensao sobre n6s mesmos, na medida em que
pouco nos compreendemos como senhores do nosso préprio discurso. Principalmente porque
nos convencemos de que ndo ha nada mais a ser inventado, de que todos 0s papeis sociais sao
fixos e estdo determinados, de que a liberdade de construir a nés mesmos tem sido infinitamente
cerceada.

Para desestabilizar essa condi¢do € preciso direcionar os sentidos ao diferente,

perceber o que é diferente em meio a tantas coisas conhecidas e cotidianas, buscar o que nos é



123

quase imperceptivel e, para isso, precisamos “tornar dificeis, gestos demasiadamente faceis™’.
Exercitar a atencdo para ndo sermos indiferentes ao que é imperceptivel, para ndo nos
convertemos também em “ascetas educacionais”, que pensam e exercem a educagdo como
salvadores e anunciadores de uma verdade absoluta. Muito menos “técnicos educacionais
sombrios”, que submetem a educacéo a um ideal que deve ser cumprido custe o que custar, sem
ao menos questionar tais ideais. E, por fim, para nos desviar das praticas que nos dominam, das
praticas de colonizacdo capitalista, que pretendem dominar até mesmo nossas forgas e 0s nossos
minimos espacos de resisténcia.

Da mesma forma, com a ajuda de Larrosa, pensamos as questdes da nossa experiéncia.
Com ele, pudemos nos ater aos sentidos abrolhados da nossa propria experiéncia, a como nossa
pratica pedagdgica é também uma poténcia criadora de curriculos capazes de inventar um
porvir, capazes de abrir espacos de resisténcia e de descontinuidade em uma politica de controle
e vigilia sobre nds, capazes de reinventar caminhos®®®. Por isso, fizemos questio de estudar
aquilo que o neoliberalismo faz de nos, para poder inventar conscientemente nossa forma de
recusa, pelas problematizacGes que podem ser criadas. Assim, também os estudos de Laval e
de Foucault podem nos ajudar a ler melhor as acOes, artificios e procedimentos do
neoliberalismo, para pensar melhor como potencializar nossa resisténcia, pelo fortalecimento
do sentido da nossa prética.

Quando problematizamos nossa pratica, a aten¢do a nossa propria experiéncia nos
permitiu ver sentidos que foram enuviados por discursos sobrepostos a nossa realidade.
Discursos vazios que faziam com que nosso préprio trabalho tivesse sua poténcia amainada, e
que diminuia as possiblidades de falarmos em nome proprio. Dito de outro modo, sdo criados
discursos que versam sobre o sentido de ser professor e que nao correspondem a realidade, que
ignoram completamente aquilo que acontece em nosso trabalho. Assim sendo, nossa atencéo
ndo se volta somente sobre aquilo que nos acontece enquanto professor, mas também sobre
como podemos reinventar os sentidos da escola, para ndo sucumbirmos ao uso de discursos
prontos e recorrer a palavras que ndo correspondem a nossa realidade. Por isso, a escrita dos
cadernos de nota. Porque neles estdo presentes 0s nossos proprios discursos, a nossa prépria
realidade e aquilo que compreendemos e fazemos na escola. E se nos ativemos as contradicfes
entre aquilo que esperamos realizar na escola e os sentidos que sdo conferidos a ela pelas

politicas educacionais foi para evidenciar nosso estado de tenséo, as forcas que nos atravessam

197 Foucault, Historia da sexualidade, p. 180.
198 Cf. Corazza, Entre raizes e radiculas, p. 358.
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e as poténcias que podemos despertar. Assim, nossa experiéncia funciona como um verdadeiro
diapaséo para o trabalho.

Um estudo no qual pensamos como nossa experiéncia de professor de filosofia, na
medida em que tomamos o ensino de filosofia como uma forma de resisténcia, é capaz de
produzir acontecimentos, instantes de ruptura em certas l6gicas e discursos dominantes na
I6gica do capital. Compreender o trabalho do professor de filosofia como um espaco de acdo
no qual operamos a recusa desta l6gica, no qual resistimos a partir de dentro dos determinismos,
dos mecanismos e engrenagens do capital na educacdo. A partir de dentro de todo 0 maquinario
politico que temos diante de nds e que constitui nossa realidade. E a partir de dentro deste
maquinario, da compreensdo dos seus limites e labirintos, ao trabalharmos os clichés e o senso
comum, gque acessamos as emergéncias das politicas educacionais e encontramos nossas rotas
de fuga. Porque aquilo que realmente acontece na escola, que burla, trai e incomoda o0s
burocratas da educacgdo pode funcionar como um desvio curricular, como um curriculo menor.
Porque, de fato, a escola transborda descaminhos e desobediéncias, a escola é também um
espaco cujos entendimentos de suas forcas transgressoras nos ajudam a implodir estruturas
previamente fixadas e limitadoras.

Atentos a essa relacdo de poderes, podemos redirecionar nosso olhar sobre as
dindmicas do nosso préprio cotidiano, para converter nossa agao pedagdgica em ser outro, para
ndo copiar 0 mesmo, para desobedecer a logica vigente. Deste modo, é a nossa atencdo,
percepcdo e estudo sobre aquilo que somos, sobre nossa experiéncia e os sentidos desta
experiéncia frente as dindmicas politico-educacionais que torna possivel superar as forcas
hegemonicas que empreendem controle e dominio sobre nds. Mas para isso tivemos que
reconduzir nosso olhar para que ele percebesse o que € incomum diante daquilo que tantas vezes
presenciou, para enxergar aquilo que tantas vezes lhe passou despercebido. E isto para que se
tornasse possivel também produzir alguns efeitos que tivessem sua utilidade em certas lutas,
nas novas formas que as lutas ganharéo, colaborando com outras organizagfes. Ou seja, deixar

aberto o pensar para outros sentidos que correspondam aos problemas do presente.
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