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RESUMO

Nossa dissertacdo parte de um tridlogo. Tridlogo entre trés areas do saber: a Filosofia, a
Poesia e a Educagdo. Partindo do principio de que esse tridlogo é possivel, procuramos
em um primeiro momento promover um didlogo epistémico entre a Filosofia e a Poesia
e, num segundo movimento, levar esse didlogo a Educacdo numa possivel pratica
pedagbgica que envolva a Poesia, a Literatura de Cordel, no ensino de Filosofia.
Firmamo-nos na possibilidade de essa pratica ser levada a sala de aula e possa-se
ensinar Filosofia tendo como ferramenta a Poesia, em nosso caso a Literatura de Cordel,
expressao poética da Poesia popular nordestina. Ater-nos-emos ao cordel como forga de
expressao de um povo e como forma poética plausivel de aplicabilidade em sala de aula,
0 que ja acontece em outras areas do saber, e que ndés propomos transpor ao ensino de
Filosofia. Compreendemos que ha a possibilidade de um didlogo epistémico entre a
Filosofia e a Poesia e que esse dialogo pode ser transposto a Educagdo. Historicamente,
Filosofia e Poesia mantém um intimo diadlogo. Ora distanciando-se, ora comungando,
fato é que a historia mesma da Filosofia se confunde também com a histéria da Poesia e
que muitos fil6sofos — desde os pré-socraticos — fizeram da Poesia um meio de
expressar suas ideias. Como irmds nascidas no mesmo ventre, Filosofia e Poesia
mantém estreitos lagcos epistémicos. Propomos um didlogo entre a Filosofia e a Poesia,
posto em pratica na sala de aula, o que nos leva a um trialogo pedagégico.

Palavras-chave: Filosofia. Poesia. Educac¢do. Ensino de Filosofia. Cordel. Tridlogo.



ABSTRACT

Our dissertation is part of a trialogue. Trialogue between three areas of knowledge:
Philosophy, Poetry and Education. Assuming that this trialogue is possible, we sought,
at first, to promote an epistemic dialogue between Philosophy and Poetry and, in a
second movement, to take this dialogue to education in a possible pedagogical practice
involving Poetry, Cordel Literature, in teaching Philosophy. We are firm in the
possibility that this practice can be taken to the classroom and that Philosophy can be
taught using Poetry as a tool, in our case Cordel's Literature, a poetic expression of
popular Northeastern poetry. We will stick to cordel as a force of expression of a
people and as a plausible poetic form of applicability in the classroom, which already
happens in other areas of knowledge, and which we propose to transpose to the teaching
of Philosophy. We consider there is the possibility of an epistemic dialogue between
Philosophy and Poetry and that this dialogue can be transposed to education.
Historically, Philosophy and Poetry maintain an intimate dialogue. Sometimes moving
away, sometimes communing, the fact is that the history of Philosophy is also confused
with the history of Poetry and that many philosophers — from the pre-Socratic ones —
made of Poetry a means of expressing their ideas. As sisters born in the same womb,
Philosophy and Poetry maintain close epistemic bonds. We propose a dialogue between
Philosophy and Poetry, put into practice in the classroom, which leads us to a
pedagogical dialogue.

Keywords:Philosophy. Poetry. Education. Teaching Philosophy. Cordel. Trialogue.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Em nosso trabalho de pesquisa, buscamos trabalhar o tridlogo entre a Filosofia, a
Poesia e a Educacdo numa perspectiva filoséfica e pedagogica partindo-se do principio
de que a comunicacdo entre estas areas do saber favorece o processo/movimento de

ensino-aprendizagem.

Partimos de uma problematica filos6fica e metodologica, no sentido de
buscarmos metodologias mais apropriadas ao processo/movimento de filosofar no
ensino de Filosofia e para tanto fomos buscar no cordel — literatura forte em nossa
regido — um possivel caminho para o Ensino de Filosofia em turmas do Ensino

Fundamental.

A partir desta problematica metodol6gica, surgiu o problema filoséfico com o
questionamento de se podemos ou ndo fazer esse didlogo entre a Filosofia e a Poesia,
notadamente a Literatura de Cordel. Na historia da Filosofia — e da Poesia — por mais de
uma vez esse didlogo ndo foi possivel por terem os pensadores entendido que eram — e
sdo — areas distintas do conhecimento e que essa distin¢do dificultava uma possibilidade
de dialogo epistémico.

Outro problema que se nos apresentou, dessa vez de natureza pedagdgica, foi a
questao de se pode-se ou ndo utilizar Poesia para ensinar Filosofia. Como realizar essa
discussao/atividade em aulas de Filosofia, é o nosso desafio.

Uma primeira hipotese que aventamos é que ha a possibilidade de um dialogo
epistémico entre a Filosofia e a Poesia e que esse didlogo pode ser transposto no
processo/movimento educativo. Entendemos que a Filosofia e Poesia mantém um
intenso dialogo. Nossa proposta pretende conduzir esse dialogo a Educagao,
especificamente ao ensino de Filosofia. A pratica da Poesia em sala de aula ja constitui
uma realidade em varias instituicdes de ensino. O passo que n6s damos aqui é a
utilizacdo da Poesia — em sua manifestacdo na Literatura de Cordel — nas aulas de
Filosofia, mais precisamente, e a possibilidade de tal pratica favorecer a educacao, bem
como a atitude do filosofar.

Também hipoteticamente podemos pensar que o dialogo entre as trés areas do
saber, levado a termo a aula de Filosofia pode ser, metodologicamente, um contributo

ao ensino, no sentido de ser passivel de aplicabilidade.
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Na construgdo de nossa intervencdo pedagogica, escolhemos como método de
pesquisa, a pesquisa participativa. Os(as) estudantes participardo ativamente da pesquisa
em curso, bem como ndo nos ateremos s6 em viabilizar, acompanhar, observar, analisar
suas participacdes. Também agiremos ativamente em comum acordo para a produgdo
conjunta de conhecimento com os(as) estudantes. Iremos filosofar e compor com eles.
Nao pretendemos impor, sobrepor, mas compor.

Segundo Haguette, (2012), através da pesquisa participativa ha a possibilidade
logica e politica de sujeitos e grupos populares serem os produtores diretos ou
associados do proprio saber que, mesmo popular, ndao deixa de ser cientifico. Pretende
nossa intervencao fazer com que os (as) estudantes produzam o proprio conhecimento
aliando Filosofia e Poesia na pratica estudantil.

Gilles Deleuze e Félix Guattari, em nosso primeiro capitulo, nos auxiliardao na
reflexdo sobre o movimento de criacdo nos saberes, uma vez que em seu livro O que é
Filosofia? analisam a Ciéncia, a Arte e a Filosofia, em seu processo criativo. Tratando
questdoes como Plano de Imanéncia (onde os conceitos se constroem) e Personagens
Conceituais (que manifestam os conceitos), trabalhados em sua obra, em busca da
criacdao de conceitos, discutiremos os conceitos de Arte, relacionando-o a Filosofia e o
possivel — cremos na possibilidade — dialogo epistemologico entre as duas Poténcias do
Pensamento. Esse didlogo é referenciado por Deleuze e Guattari através de percepto e
afecto. Percepto e afecto sdo criacOes da arte que, sendo uma Poténcia do Pensamento,
afeta a Filosofia. Veremos como essas Poténcias do Pensamento sdo afectadas
simultaneamente.

Também neste capitulo, trataremos o conceito Razdo Poética, desenvolvido pela
fil6sofa espanhola Maria Zambrano, em seu livro Filosofia y Poesia, lancado em 1939,
que nos auxilia na reflexdo da relacdo intrinseca entre a Filosofia e a Poesia, uma vez
que ela analisa esses saberes, comparando-os, indicando suas similitudes e divergéncias,
afirmando, por fim, a existéncia de uma Razdo Poética, por vezes esquecida pela
Filosofia. Nosso trabalho de pesquisa se baseia também na busca dessa Razdo Poética
defendida por Zambrano.

Também compdem nossa pesquisa e nossa dissertacdao o conceito de Mestre
Inventor, do filésofo latino-americano Walter Kohan. Em seu livro El Maestro Inventor,
publicado em 2013, Walter Kohan relata a experiéncia de Simon Rodrigues, “O
Sécrates de Caracas”, como o definiu Simon Bolivar, com um garoto de nome Thomas,

na Jamaica. O mestre inventor que Simon Rodrigues propde, diz Walter Kohan, é um
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mestre que constréi a escola e que faz a escola. E um mestre irreverente, criativo, capaz
de fazer que todos gostem de aprender e de estudar. O conceito de Mestre Inventor é
importante porque propomos inventar ao propormos o cordel em aulas de Filosofia.

Em suma, no primeiro capitulo proporemos o dialogo entre a Filosofia e a
Poesia, levando em conta a distin¢ao feita por Maria Zambrano entre Logos e Logico.
Para a pensadora, a palavra filosofica tende a tornar-se l6gica, uma palavra que requer
ser explicada, debatida, analisada de maneira sistematica. A palavra poética é palavra
em si, tem majestade propria, ela é logos, simplesmente, ndo requer que seja
sistematicamente explicada, debatida. A palavra pela palavra em si. Para tanto
abordaremos a Filosofia e Poesia como poténcias do pensamento partindo das analises
de Deleuze e Guattari. Veremos ambas como poténcias do pensamento, criadoras. A
seguir nos apoiaremos no conceito de Razdo Poética de Maria Zambrano, filosofa
espanhola, buscando um dialogo entre a Razdo e a via logodica do coragdo, como se
refere Zambrano. Faremos também uma aproximacdo de didlogo entre Deleuze e
Guattari e Maria Zambrano.

No segundo capitulo trataremos de um tridlogo que envolva a Filosofia, a Poesia
e a Educacdo. Em busca desse tridlogo, abordaremos o conceito de Mestre Inventor, de
Walter O. Kohan, ao tratar sobre a vida e a obra de Simon Rodrigues, educador
venezuelano, do século XIX. Procuraremos pontos de convergéncia entre 0 pensamento
de Simén Rodrigues e os pensamentos de Deleuze e Guattari e Zambrano. Abordaremos
ainda o papel da Poesia na sala de aula e das possibilidades de o cordel inventar, criar,
ousar na aula de Filosofia. Dialogando com o pensamento de Jorge Larrosa, veremos o
ensino de Filosofia a partir da experiéncia do pensamento e ndo a partir da verdade.

Analisaremos no terceiro capitulo as possibilidades e os limites do ensino de
Filosofia a partir do cordel. Levando em conta o principio de aula-experiéncia, faremos
uma abordagem das possibilidades que o uso do cordel pode ter em aulas de Filosofia.
Abordaremos o cordel como possibilidade de experiéncia do pensamento no Ensino de
Filosofia. E no seguimento, veremos 0s possiveis limites da utilizacdo do cordel em
aulas de Filosofia.

O quarto capitulo tratara da proposta de intervencao pedagogica, em todos seus
passos e movimentos, pensados para serem realizados no decurso de quatro aulas de
Filosofia. Esse processo que comeca com a leitura de textos filosoficos e cordelisticos

terminara com a producdo em sala de aula de um cordel filoséfico, elaborado pelos (as)

13



proprios estudantes. A proposta de intervencdo pode ser alterada a depender do local e

da realidade propria de cada escola onde for aplicado.
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CAPITULO 1 - DIALOGO ENTRE O LOGICO E O LOGOS

Nossa investigacdo e proposta de ensino de Filosofia por meio do cordel estao
imersas em um contexto de dialogo que apresenta, em seu desenvolvimento, dois
movimentos. Dialogo entre a Filosofia e a Arte, mais precisamente a Poesia, e o didlogo
de ambas com a Pedagogia, com a pratica pedagogica em sala de aula. Em outras
palavras, um dialogo tedrico entre o logico filos6fico e o logos poético, sendo esse
didlogo levado a prética pedagogica. Por envolver a Filosofia, a Poesia e a Pedagogia, o
tratamos como um tridlogo e um tridlogo que possibilite assumir o ensino de Filosofia
como uma experiéncia do pensamento capaz de potencializar o surgimento do novo, do
inédito, do ndo feito, ndo realizado, de novas ideias e posturas filoséficas e pedagogicas.
Um tridlogo que possibilite inventar, criar, ousar no préprio filosofar e na prética
filosofica em sala de aula. O novo, o inédito que pode surgir a partir do tridlogo pode
ser a prépria experiéncia do pensamento em acao filosofica e pedagogica.

Entendemos o l6gico como a palavra refletida, que requer ser explicada, que
necessita de complemento, como faz a Filosofia e o logos como a palavra pela palavra
em si mesma, sem necessidade de desdobramentos, que é o caso da Poesia, como
aborda Maria Zambrano.

No que pesem comparacoes que levem em conta distingdes e similitudes,
Filosofia e Poesia as tém e tém em abundancia. Ambas nascem da admiracdo, do
Thaumazein. O Thaumazein permite tanto o filosofar quanto o poetizar. Sua relagdo
com o ser humano permite afirmar que ambas sdo sentidas na alma, elaboradas no
pensamento e podem ou nao ser escritas. Ambas buscam a constru¢ao de uma fala sobre
o ser humano. E as falas sdo distintas. A Filosofia, tradicionalmente, formula suas
perguntas sistematizando-as, metodicamente. A Poesia, ao contrdrio, ndo tem
sistematizacdo em suas questdes. A palavra filoséfica tende a tornar-se l6gica, uma
palavra que requer ser explicada, debatida, analisada de maneira sistematica. A palavra
poética é palavra em si, tem majestade propria, ela é logos, simplesmente, nao requer
que seja sistematicamente explicada, debatida. A palavra pela palavra em si. A palavra
filosofica foi traduzida por Aristételes como um Logos Demonstrativo,’ organizado,
institucionalizado como ciéncia, como forma unica de raciocinar, critério tnico do

filosofar. Aristételes criou aquele momento em que a razdo se emancipa e passa a ditar

1 Os pré-socraticos utilizavam o Logos em varios sentidos, mais comumente no sentido do discurso,
desde Heraclito de Efeso. Aristoteles se apropriou do termo e o tornou critério do filosofar ao transforma-
lo em Logos Demonstrativo.
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as regras do pensamento. E tudo que ndo faz parte desse Logos Demonstrativo passou a
ser tido como ndo-racional, ndo légico. Tradicionalmente a Filosofia vive no espaco da
analise, tendo no rigor, sua virtude. Ja o rigor poético, porta outra natureza. A Poesia, no
sentido de logos, é a palavra dita em si, a palavra por ela mesma e nela mesma. A
palavra que expressa a experiéncia primeira com a realidade. A Filosofia, 16gica, é a
palavra pensada, refletida, analisada, abstraida do real e conduzida a interpretacdes
varias. O objeto de analise pode até ser o mesmo, sendo que o que varia é a visao sobre
esse objeto e sua posterior definigdo.

Consideremos lembrar que alguns dos primeiros filosofos manifestaram seus
pensamentos por meio de textos poéticos. O movimento de Her4clito foi o rompimento
com o Mito enquanto explicacdo da realidade. A necessidade de explicacdo racional fez
com que os primeiros pensadores construissem sua Filosofia sobre o logos, a razdo, o
que naquele momento ndo impediu que expressassem a razdo em forma de Poesia. A
Filosofia, assim como a Poesia, tem um carater de rebeldia a uma verdade estabelecida.
O poema Sobre a Natureza, de Parménides de Eléia, foi erigido em forma poética.
Porém, a partir de Platdo os poetas foram expulsos da pdlis.” Na pdlis de Platdo cabia o
filésofo, mas ndo havia espaco para o poeta. A razao que Socrates apresenta, no dialogo
com Glaucon, para se insurgir contra os poetas, no Livro X de A Republica, é que ela, a
Poesia, é imitativa e ndo deve ser admitida por ser ruinosa e danosa a inteligéncia. Por
ser imitativa, a Poesia afasta-se da verdade, da sabedoria e ndo pode ser levada a sério.

Podemos ler em Platdo:

Dizer-vos (e ndo me denunciareis aos poetas trdgicos e a todos os outros
imitadores...) que, ao que se vé, coisas desse tipo sdo uma violéncia contra a
inteligéncia de quantos ouvintes ndo tém, como antidoto, conhecé-las tais
quais sdo (PLATAO, 2014, 595 b).

Seguindo nesse mesmo caminho, a tradicdo filos6fica tratou a Poesia como algo
inferior, o que dificultou o didlogo entre ambas.

O que nos cumpre, em nosso exercicio filosofico, é o didlogo entre a Filosofia e
a Poesia, ndo partindo das premissas de superioridade ou inferioridade, nem com base

em divergéncias, mas sob as pilastras de uma convergéncia que proporcione a ambas se

2 Embora nos Livros V e VI Platdo ja discurse contra os poetas, é no LIVRO X que ele expulsa os poetas
da polis. (Platdo, A Republica, Livro X. Trad. Anna Lia Amaral de Almeida Prado. Sdo Paulo. Martins
Fontes. 2006).
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afirmarem sem que uma negue a outra, enquanto caminho possivel de experiéncia para

o pensamento e transportar esse dialogo a sala de aula, em nossa pratica pedagogica.
1.1 A Filosofia e a Arte como poténcias do pensamento em Deleuze e Guattari

Para Deleuze e Guattari, Filosofia ndo é contemplacdo, como pretendem as
escolas idealistas, tampouco é reflexdao, no sentido das escolas realistas e nem
comunicagdo, como por exemplo, defendia a Escola de Frankfurt. Confirmando o que

dizemos, Deleuze e Guattari afirmam:

Ela ndo é contemplacdo, pois as contemplacGes sdo as coisas elas mesmas
enquanto vistas na criacdo de seus proprios conceitos. Ela ndo é reflexao,
porque ninguém precisa de filosofia para refletir sobre o que quer que seja:
acredita-se dar muito a filosofia fazendo dela a arte da reflexdo, mas retira-se
tudo dela, pois os matematicos como tais ndo esperaram jamais os fildsofos
para refletir sobre a matematica, nem os artistas sobre a pintura ou a musica;
dizer que eles se tornam entdo fil6sofos é uma brincadeira de mau gosto, ja
que sua reflexdo pertence a sua criagao respectiva. E a filosofia ndo encontra
nenhum refigio ultimo na comunicagdo, que ndo trabalha em poténcia a ndo
ser de opiniGes, para criar o "consenso" e ndo o conceito. (DELEUZE;
GUATTARI, 1991, p. 14).

Filosofia é, para Deleuze e Guattari, poténcia do pensamento. Poténcia do
pensamento que parte do Caos e dele se liberta, em nova ordem. A esse partir do caos,
Deleuze e Guattari nominaram de Caoides, que sao as atividades da Filosofia, da ciéncia
e da arte.’ Todas elas vistas como poténcias do pensamento, sendo que a Filosofia
exerce essa poténcia na criacao de conceitos, a ciéncia na criagcdo de fungdes e a arte na
criacdo de perceptos e afectos.

Para Deleuze e Guattari, fazer Filosofia é criar conceitos. A compreensao esta
posta no livto O que é Filosofia? lancado na Franga, em 1991. O livro é uma
interrogacdo, uma interlocugao sobre o fazer filoséfico em si e constréi um paralelo com
o fazer da ciéncia e o da arte. Para Deleuze e Guattari, fazer Filosofia é formar, inventar,
fabricar conceitos. A Filosofia é producao, é criacdo, assim como a Arte e a Ciéncia
também o sdo. Mas uma criagcdo bem distinta da producdo de outros saberes: Filosofia é
criacdo de conceitos. Filosofia, ciéncia e arte sdo igualmente criadoras, mas sé a
Filosofia cria conceitos. Essa nocao de criar conceitos implica que eles ndo sao objetos

identificaveis, encontraveis e que, pelo exercicio filosofico, o filésofo e a filosofa os

3 Segundo Deleuze e Guattari: “Numa palavra, o caos tem trés filhas segundo o plano que o recorta: sio
as Cadides, a arte, a ciéncia e a Filosofia, como formas do pensamento ou da criacdo. Chamam-se de
cadides as realidades produzidas em planos que recortam o caos.” (1991, p. 267).
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encontraria. Eles ndo sdao achados como se deduz na relacdo sujeito-objeto, onde o
sujeito, em condicdo ativa, capta o objeto passivo e passivel de ser captado, traduz e o
revela, em uma espécie de desvelamento de uma realidade alcangavel, atingivel. Para
Deleuze e Guattari, os conceitos sdo fabricados e levam a marca do seu criador. Os
conceitos tém data e assinatura. Cada fil6sofo da tradicdo criou e assinou em seu tempo,
conceitos. Eles sdo criados para sustentar a Filosofia gestada pelo filésofo. Na
introducdo ao livro O que é Filosofia? os autores fazem a afirmacdo que conduz toda a
discussdo emanada por eles, partindo da premissa de que a pergunta s6 podia ser feita a
essa altura da vida, ou seja, na velhice e a colocam nos seguintes termos:
“Simplesmente chegou a hora, para noés, de perguntar o que é a Filosofia. Nunca
haviamos deixado de fazé-lo, e ja tinhamos a resposta que ndo variou: a Filosofia é a
arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos.” (Deleuze e Guattari, 1991, p.10).
Deleuze e Guattari indicam as semelhangas entre as formas de pensamento,
precisamente a Filosofia, a Ciéncia e a Arte, e, como criadoras que sdo, a Ciéncia cria
fungdes,* a Arte cria sensacgdes e a Filosofia cria conceito. O eixo comum a todas elas é
que todas criam, mas s6 a Filosofia cria conceitos. Os conceitos ndo sdao descobertos.
Nao sdo revelados. Eles sdo inventados. O filésofo, ou a fil6sofa, cria, inventa

conceitos. Nas palavras de Roberto Machado,

O pensamento filoséfico é criador porque faz nascer alguma coisa que ainda
nao existia, alguma coisa nova, uma singularidade. E neste sentido pode-se
dizer que os conceitos sdo assinados, tém o nome de seu criador: ideia remete
a Platdo, substancia a Aristdteles, cogito a Descartes, monada a Leibniz,
condicdo de possibilidade a Kant, duracdo a Bergson. (MACHADO, 2010, p.
8).

Nesse sentido, fazer Filosofia ndo é repetir conceitos criados por fildsofos da
tradicdo, copiar ideias destes fil6sofos, submeter-se a conceitos de outrem. Fazer
Filosofia tem algo de novo e originario. O novo e o origindrio se expressam na invencao
de conceitos. Assim, cada filosofo traz algo novo, em sua producado filosofica, algo
inovador que possibilite a resolucdo do problema dentro dos limites e em acordo com a
sua compreensdo. Fazer Filosofia ndao é contemplar, no sentido de contemplar algo
transcendente, e através da contemplacdo “quase inerte” fazer uma descoberta indutiva
de um conceito, uma esséncia ou de uma ideia. Fazer Filosofia é partir do imanente, do

real, do concreto, de um problema real. O conceito deve brotar de um problema

4 Segundo Deleuze e Guattari: “A ciéncia ndo tem por objeto conceitos, mas fungdes que se apresentam
como proposicdes nos sistemas discursivos. Os elementos das fun¢des se chamam functivos. Uma nocao
cientifica é determinada ndo por conceitos, mas por fun¢des ou proposicoes.” (1991, p. 153).
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filosofico como parte de sua possivel solucdo. Fazer Filosofia é, para Deleuze e
Guattari, criar, inovar, fazer surgir o novo, o que nos remete que fazer Filosofia é um
conflito, um também rompimento com conceitos diferentes do pensamento do filésofo.
Fazer Filosofia é também dinamico, é um movimento, haja vista ndo ficar engessada em
um conceito e estar sempre se criando e se recriando em novos conceitos. Para sustentar
suas ideias filoséficas, o filésofo tem que criar seus préprios conceitos, ndo podendo,
assim, erguer sua Filosofia nos conceitos de outros. Pode, sim, dialogar com os
conceitos de outros, mas sua Filosofia requer a criacdo de seus proprios conceitos. Os
conceitos sdo criados para sustentar sua propria Filosofia. E nesse sentido que Deleuze e
Guattari apontam que 0s conceitos sdo absolutos e, ao mesmo tempo, relativos.
Absolutos dentro de determinado sistema filos6fico. E absoluto para aquela Filosofia e
para aquele fil6sofo. Relativos porque ndo podem ser aplicados em outro contexto
filosofico, em outro sistema de pensamento filosofico e relativo ao plano de imanéncia
no qual se ergue e em relagcdo aos seus componentes. Corroboram as nossas afirmacdes,

as palavras de Deleuze e Guattari que dizem:

O conceito é, portanto, ao mesmo tempo absoluto e relativo: relativo a seus
proprios componentes, aos outros conceitos, ao plano a partir do qual se
delimita, aos problemas que se supde deva resolver, mas absoluto pela
condensacdo que opera, pelo lugar que ocupa sobre o plano, pelas condi¢oes
que impde ao problema. E absoluto como todo, mas relativo enquanto
fragmentario. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 33).

O conceito é relativo também a outros conceitos. Tem independéncia, embora
possa interagir com conceitos outros, relacionar-se com eles, sem se identificar. O
conceito criado pelo ato de filosofar ndo é simples, tem componentes e é compreendido
por esses mesmos componentes. Possui multiplicidade de componentes, mas ndo
engloba todos os componentes, ndao esgota-0s, o que o torna relativo. Cada conceito
carrega em si seus proprios componentes. Criado a partir de um problema real, concreto,
o conceito parte de um plano de imanéncia, ou planémeno. E o plano de imanéncia que
sustenta os conceitos, que da suporte aos conceitos. Os conceitos como que povoam 0

plano de imanéncia. Em conformidade com o que dizemos, afirmam os autores:

E uma mesa, um platd, uma taca. E um plano de consisténcia ou, mais
exatamente, o plano de imanéncia dos conceitos, o planomeno. Os conceitos
e o plano sdo estritamente correlativos, mas nem por isso devem ser
confundidos. O plano de imanéncia ndo é um conceito, nem o conceito de
todos os conceitos. Se estes fossem confundiveis, nada impediria os conceitos
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de se unificarem, ou de tornarem-se universais e de perderem sua
singularidade, mas também nada impediria o plano de perder sua abertura.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 51).

O conceito necessita, para existir, do personagem conceitual. E através do
personagem conceitual, para Deleuze e Guattari, que o conceito se expressa. O
personagem conceitual se situa entre o plano de imanéncia e o conceito. Na Filosofia
deleuziana, é o personagem conceitual quem coloca em pratica o conceito. O
personagem conceitual aparece ndo como um representante do fil6sofo e muito menos
como seu alter ego. E a condicdo de possibilidade de o conceito se expressar. Ele habita
o filésofo e tem vida prépria. Nem sempre o personagem conceitual aparece
nitidamente no texto e no pensamento, mas sempre esta la e cabe, para Deleuze e
Guattari, ao leitor, perceber o personagem conceitual. Pode-se perceber essa

caracteristica quando os autores afirmam que:

Pode acontecer que o personagem conceitual apareca por si mesmo muito
raramente, ou por alusdo. Todavia, ele estd 14; e, mesmo ndo nomeado,
subterraneo, deve sempre ser reconstituido pelo leitor. Por vezes, quando
aparece, tem um nome proprio: SAcrates é o principal personagem conceitual
do platonismo (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 85).

Assim, com a criacdo de conceitos, erguidos a partir de problemas reais sobre um
plano de imanéncia, expressando-se através de personagens conceituais, Deleuze e
Guattari véem a Filosofia como uma poténcia criadora, com uma especificidade: criar
conceitos. E a Filosofia uma poténcia do pensamento capaz de criar conceitos e a partir
deles, erigir um pensamento filoséfico que possa interpretar a realidade, de maneira
dindmica, uma vez que cada fil6sofo e cada filosofa, a partir de seus préprios conceitos,
faz essa mesma experiéncia em seu espagco/tempo.

A Arte, para Deleuze e Guattari, é criadora assim como a Filosofia e a Ciéncia.
Mas ela ndo cria conceitos. Cria perceptos e afectos. A percepcao e a afeicdo sdo do
sujeito que percebe e é afetado por essa percepcdo. Os perceptos sdo independentes
daqueles que os experimentam. Os afectos transbordam a forca dos artistas. Eles
existem por si mesmos. A Arte, para Deleuze e Guattari, existe em si e por si mesma.
Por esse aspecto é que ela se conserva, mantem-se sozinha, independente do artista.

Perceptos e afectos sdo responsaveis por criar sensacdoes que estdo para além de
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quaisquer experiéncias vividas pelo artista ou pelo apreciador da arte, como se pode

constatar a seguir:

Os perceptos ndo mais sdo percepcoes, sao independentes do estado daqueles
que os experimentam; os afectos ndo sd3o mais sentimentos ou afecgoes,
transbordam a forca daqueles que sdo atravessados por eles. As sensacdes,
perceptos e afectos, sdo seres que valem por si mesmos e excedem qualquer
vivido. Existem na auséncia do homem, podemos dizer, porque o homem, tal
como ele é fixado na pedra, sobre a tela ou ao longo das palavras, é ele
préprio um composto de perceptos e de afectos. A obra de arte é um ser de
sensacao, e nada mais: ela existe em si. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p.
213).

Deleuze e Guattari apontam a Filosofia, a Arte e a Ciéncia como poténcias do
pensamento. Para Deleuze e Guattari, o que as caracteriza e também a une em torno de
algo comum é que todas elas produzem pensamento, todas elas sdo criacao de
pensamento. No entanto, eles fazem uma distincdo das formas de producdao que
caracterizam os varios saberes. Para Deleuze e Guattari, enquanto a Filosofia se faz
criando conceitos, a ciéncia cria fungoes, a Arte é feita através das sensagoes, como um
produto das sensacoes, que é capaz de criar perceptos e afectos. A Arte, enquanto
poténcia de pensamento, nao é conceitual. A Arte cria, criando sensacoes e através das
sensacoes. A Arte, assim concebida por Deleuze e Guattari, dd consisténcia as

percepcoes passageiras e aos afetos ou sentimentos efémeros. Ensejam suas afirmacdes,

como podemos ler:

Pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos com sensacoes. Pintamos,
esculpimos, compomos, escrevemos sensacdes. As sensagOes, COmMO
perceptos, ndo sdo percepcdes que remeteriam a um objeto (referéncia): se se
assemelham a algo, é uma semelhanca produzida por seus proprios meios, e 0
sorriso sobre a tela é somente feito de cores, de tragos, de sombra e de luz.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 216).

O especifico da Arte é transformar percepcdes em perceptos e afeicdes em
afectos. Esse conjunto de perceptos e afectos é o que Deleuze e Guattari chamam de
sensacdo. Nessa Otica, a Arte vai além do material e do sentimento. A Arte cria, inventa,
constroi sensacoes e as sensagoes sao 0 que conservam a arte de maneira independente.
Independente do aspecto material de quaisquer obras de arte, ela sera conservada, nao
pela qualidade desse material, mas pela sensacdao provocada. Como podemos constatar

em suas proprias palavras:

21



O que se conserva, de direito, ndo é o material, que constitui somente a
condicdo de fato; mas, enquanto é preenchida esta condi¢do (enquanto a tela,
a cor ou a pedra nao virem pd), o que se conserva em si é o percepto ou o
afecto. Mesmo se o material s6 durasse alguns segundos, daria a sensacdo o
poder de existir e de se conservar em si, na eternidade que coexiste com esta
curta duracao. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 216).

A Arte tem um caminho préprio e vida prépria que independem de seu autor.
Essa caracteristica se da pelos perceptos e afectos que ela é capaz de criar. Sdo os
perceptos e afectos que eternizam a Arte. S3o as sensacdes que perpetuam uma obra de
arte. Nesse sentido, Deleuze e Guattari apontam que a Arte, criando o finito, cria
também o infinito. Cabe a Arte fazer passar, através da passagem de afeccoes a afectos
e de percepcoes a perceptos, de um estado a outro. Para Deleuze e Guattari (1991, p.
213) “os perceptos ndo mais sao percepgoes, sao independentes do estado daqueles que
os experimentam; os afectos ndo sdo mais sentimentos ou afeccées, transbordam a forca
daqueles que sdo atravessados por eles.” Essa passagem so € possivel através de um

método e o método varia de um artista para outro. Atestam eles proprios que,

O objetivo da arte, com os meios do material, é arrancar o percepto das
percepcoes do objeto e dos estados de um sujeito percipiente, arrancar o
afecto das afecgdes, como passagem de um estado a um outro. Extrair um
bloco de sensacdes, um puro ser de sensacOes. Para isso, é preciso um
método que varie com cada autor e que faca parte da obra: basta comparar
Proust e Pessoa, nos quais a pesquisa da sensacdo, como ser, inventa
procedimentos diferentes. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 217).

A Arte nao é, para Deleuze e Guattari, mero entretenimento ou passatempo ou
ainda uma espécie de lazer. A arte tem sua funcdo especifica que é justamente a de criar
na alma humana perceptos e afectos, sendo essa, a0 mesmo tempo, sua finalidade.
Nesse aspecto, Deleuze e Guattari expdem a arte como uma poténcia do pensamento. A
Arte é, assim, para Deleuze e Guattari, uma poténcia de pensamento, mas poténcia de
pensamento que ndo se confunde com o pensar filos6fico, que cria conceitos. A Arte
reproduz a realidade a fim de criar, ndo s6 sentimentos ou sensagdes, mas perceptos e
afectos.

A Poesia, como inserida que € na arte, é, segundo Deleuze e Guattari, poténcia de
pensamento. A Poesia de cordel existe por si. Sua composicdo compde elementos de
obra de arte e, conforme afirmam Deleuze e Guattari, podem ultrapassar o campo das

sensacoes e percepcOes. Seus personagens estéticos portam também, por forca de
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imagem, da construcdo poética, perceptos e afectos. Assim abordada, a Poesia de cordel
pode criar perceptos e afectos. E é nessa 6tica que propomos trabalhar Poesia em sala de
aula, mais precisamente, em aulas de Filosofia.

Para Deleuze e Guattari os personagens conceituais sao poténcias de conceitos e
operam sobre um plano de imanéncia ou uma imagem do pensamento, que chamam de
noumeno e 0s personagens estéticos que sao poténcias de afectos e perceptos e operam
em um plano de composicao sobre uma imagem do Universo, o fendomeno. As grandes
figuras estéticas da Arte produzem afectos e perceptos.

A Filosofia de Deleuze e Guattari, ao mesmo tempo em que é inovadora,
criadora, uma vez que o fildsofo necessita criar conceitos, a (0) cientista, functivos e a
Arte afectos e perceptos, é também um movimento. Movimento de saida e de retorno.
Esse movimento, eles expressaram no conceito de Geo-Filosofia.

Questionam, assim, o pensamento que se apoia na relacdo sujeito-objeto, como

tem sido feito pela tradicao filoséfica. Podemos ler que,

O sujeito e o objeto oferecem uma ma aproximacdo do pensamento. Pensar
nao é nem um fio estendido entre um sujeito e um objeto, nem uma revolugao
de um em torno do outro. Pensar se faz antes na relagdo entre o territério e a
terra. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 113).

E no espaco da terra, de um solo fixo, que se faz a relacio do pensamento, no
sentido de superar a relacdao sujeito-objeto. A terra é como um solo para o pensamento,
segundo Deleuze e Guattari (1991, p. 110) “na medida em que ndo se move, nem esta
em repouso, como intuicdo originaria.”

A Geo-Filosofia se expressa em trés movimentos: a territorializacdo, a
desterritorializacdo e a reterritorializacdao. A territorializacdo é como um ninho ou um
centro estavel em meio ao caos. A territorializacdio possui poténcia de
desterritorializacdo, como que anseia pela desterritorializacdo. A desterritorializacdo é
sair do ninho, é lancar-se, jogar-se fora do ninho, é ir ao mundo e confundir-se mesmo
com o mundo. A territorializacdao é o locus do pensamento, a desterritorializacao é sair
do lugar e a reterritorializacao significa voltar, porém sendo outro e o territério mesmo
ja é outro.

Também se expressa pela entrada de um estrangeiro no ninho. O estrangeiro

desterritorializa o territorio. Para Deleuze e Guattari ha dois tipos de
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desterritorializacdo: a desterritorializagdo relativa, que consiste em se reterritorializar
de outra forma, em mudar de territério e a desterritorializagdo absoluta que equivale a
viver sobre uma linha abstrata ou de fuga.” A desterritorializacio também possui
poténcia de reterritorializacdo. A reterritorializagdo é um retorno, é voltar ao mesmo,
sendo, porém, diferentes, tanto o ser quanto o territério. A reterritorializacao fecha o
movimento.

A territorializacdo tem poténcia de desterritorializacdo no sentido que pede em si
mesmo uma desterritorializacdo. Essa desterritorializagdo ultrapassa todo o territorio.
Deleuze e Guattari constroem seu pensamento vendo territério e terra como dois
componentes distintos que possuem suas zonas de indiscernibilidade e com poténcias de
transformacdo. Transformacdo que se dd em termos de desterritorializacao (a ida do
territorio a terra) e reterritorializacdo (a ida da terra ao territério). Esse movimento faz
com que a relacio com o pensamento seja feita em outro nivel, um nivel de
aproximacdo e afastamento indissocidveis um do outro, como que mesmo necessarios.

Segundo afirmam os autores:

Os movimentos de desterritorializagdo ndo sdo separaveis dos territérios que
se abrem sobre um alhures, e os processos de reterritorializagdo nao sao
separaveis da terra que restitui territérios. Sdo dois componentes, o territério
e a terra, com duas zonas de indiscernibilidade, a desterritorializacao (do
territrio a terra) e a reterritorializacdo (da terra ao territério). (DELEUZE;
GUATTARI, 1991, p. 113).

A esse movimento de territorializacdo, desterritorializagdo reterritorializacao,
Deleuze e Guattari associaram o movimento de Ritornelo, que foi desenvolvido no
Volume 4 do livro Mil Platés.® A territorializagdo é um estar em um ocupar espago e
possui um devir, pois pede uma saida, a desterritorializagdo. A desterritorializagdo é um
movimento necessario, que implica um sair de si e do seu lugar e, pede necessariamente
uma reterritorializacdo, que significa uma volta ao territério. Sdo esses os trés
movimentos do Ritornelo.

Ritornelo é um movimento musical, uma volta, um retorno, um movimento que

permite a musica acontecer. Segundo o diciondrio Michaelis, “a volta de toda a

5 Zourabichvili, Frangois. O VOCABULARIO DE DELEUZE E GUATTARI. Tradugdo André Telles.
Rio de Janeiro. Ifch-unicamp. 2004. p. 22.

6 O titulo original é Mille plateaux - Capitalisme et schizophrénie, publicado em 1980 por Les Editions
de Minuit, em Paris. Para a edi¢do brasileira de 1995, pela Editora 34, o livro foi dividido em cinco
volumes.
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»7 Deleuze e Guattari

orquestra ap6s um solo ou depois da parte de um concertino.
afirmam que o pensamento é um movimento, uma saida, um retorno ao mesmo s6 que

de maneira diferente. Assim exemplificam o Ritornelo;

Uma crianca no escuro, tomada de medo, tranquiliza-se cantarolando. Ela
anda, ela para, ao sabor de sua cangdo. Perdida, ela se abriga como pode, ou
se orienta bem ou mal com sua cancdozinha. Esta é como o esboco de um
centro estavel e calmo, estabilizador e calmante, no seio do caos. Pode
acontecer que a crianca salte ao mesmo tempo que canta, ela acelera ou
diminui seu passo; mas a prépria cancao ja é um salto: a cancdo salta do caos
a um comeco de ordem no caos, ela arrisca também deslocar-se a cada
instante. H4 sempre uma sonoridade no fio de Ariadne. Ou o canto de Orfeu.
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 101).

A desterritorializacao requer uma abertura do circulo e uma saida desse mesmo
circulo. Também se dd& no momento em que um estrangeiro penetra o circulo. Esse
duplo movimento — entrada ou saida — faz com que a desterritorializagio se dé. E um
duplo movimento que se faz separadamente, sem necessidade de ser simultaneo. Nao
deixa de ser um duplo movimento de perda e de conquista, pois ao se desterritorializar
se perde algo ao mesmo tempo em que se ganha algo. Findando o exemplo, dizem os

autores:

Agora, enfim, entreabrimos o circulo, nés o abrimos, deixamos alguém
entrar, chamamos alguém, ou entdo ndés mesmos vamos para fora, nos
langamos. Ndo abrimos o circulo do lado onde vém acumular-se as antigas
forcas do caos, mas numa outra regido, criada pelo préprio circulo. Como se
o proprio circulo tendesse a abrir-se para um futuro, em fungao das forcas em
obra que ele abriga. E dessa vez é para ir ao encontro de forcas do futuro,
forcas cosmicas. Lancamo-nos, arriscamos uma improvisacdo. Mas
improvisar € ir ao encontro do Mundo, ou confundir-se com ele. (DELEUZE,;
GUATTARI, 1997, p. 101-102).

A desterritorializacdo é um jogar-se num futuro, no desconhecido, por isso requer
a improvisacdo. O préprio circulo se abre a esse movimento, segundo Deleuze e
Guattari. Uma saida que impele ao novo, a constru¢cdo do novo. Construcao expressa
também em duplo movimento, uma vez que a medida que se constroi algo novo, o ser
também se constroi. Nao é so6 fazer o mundo, mas também se refazer no mundo, se
refazer junto com o mundo. E a partir do refazer-se que se faz a reterritorializacdo. E
retornar sem ser mais o mesmo ao lugar que também ndo é mais o mesmo. Deleuze e

Guattari fazem de sua Filosofia um movimento de retorno, envolto em trés movimentos

7 MICHAELIS. Moderno Dicionério da Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Nova geracédo, 2005. Disponivel
em: <http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php>. acessado dia 15 de Abril de 2020.
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que ndo sao evolutivos, mas partes de uma mesma experiéncia, de uma mesma e
necessaria constituicdo do pensamento. Trés aspectos da realidade que se nos apresenta.

Para melhor entendimento do que sdao esses movimentos:

Nao sdo trés momentos sucessivos numa evolugdo. Sao trés aspectos numa s6
e mesma coisa, o Ritornelo. Vamos reencontra-los nos contos de terror ou de
fadas, nos lieder também. O Ritornelo tem os trés aspectos, e o0s torna
simultaneos ou os mistura: ora, ora, ora. Ora o caos é um imenso buraco
negro, e nos esforcamos para fixar nele um ponto fragil como centro. Ora
organizamos em torno do ponto uma "pose" (mais do que uma forma) calma
e estavel: o buraco negro tornou-se um em-casa. Ora enxertamos uma
escapada nessa pose, para fora do buraco negro. (DELEUZE; GUATTARI,
1997, p. 102).

O que acontece no ambiente territorial fisico, a demarcacdo de territérios, e na
Geografia, Deleuze e Guattari aplicam ao pensar filosofico, situando os trés
movimentos como caracteristicas do pensar filos6fico. Eles ndo estdo em oposicdo entre
si, mas como componentes do conceito de Ritornelo. Sao componentes interligados e
interdependentes, de modo que ndo podem existir de maneira isolada. Assim explicam

Deleuze e Guattari:

As territorialidades sdo, pois, atravessadas, de um lado a outro, por
linhas de fuga que ddo prova da presenca, nelas, de movimentos de
desterritorializagdo e reterritorializacdo. De certo modo, elas vém em
segundo lugar. Elas proprias nada seriam sem esses movimentos que
as depositam. (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 69).

Considerando a dindmica dos trés movimentos e do ritornelo, trabalhar a
Literatura de Cordel em aulas de Filosofia é como sair do territério, é uma
desterritorializagcdo. Encaramos a desterritorializacdo como um sair do lugar comum, do
territorio, um langar-se em busca de algo, um sair de si mesmo e do seu espago, do seu
territorio. Essa desterritorializagdo epistémica, ou seja, esse movimento do pensamento,
do saber, que sai, se abre, se movimenta, é um movimento necessario a quem busca o
novo, a quem busca o devir, como é um devir a Filosofia deleuziana. Ela se estrutura
sobre o devir, sendo o devir especifico em cada momento do ritornelo. Para Deleuze e
Guattari “devir é nunca imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo, seja de

»8

justica ou de verdade.”® O devir, posto nesses termos, se encontra em nossa proposta,

pois ndo se baseia ela em uma imitagao, um “fazer como”. Nao pretende ser um modelo,

8 Apud. Zourabichvili, Frangois. O VOCABULARIO DE DELEUZE E GUATTARI. Traducio André
Telles. Rio de Janeiro. Ifch-unicamp. 2004. p. 24.
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mas também ndo segue modelo, nem se conforma, no sentido de forma, em modelos
propostos. Nesse sentido, o cordel pode contribuir de maneira objetiva para a aula de
Filosofia, no tocante a linguagem, as propostas tematicas que lhe sdo préprias, nas
imagens que evoca, nas ideias que apresenta, em sua visdao de mundo, no seu intervir no
mundo.

Entendendo que cada movimento do Ritornelo anseia algo distinto, busca algo
especifico, o devir do territéorio ndo é o mesmo da desterritorializacdo, como este
também ndo é o da reterritorializacdo. O cordel em aulas de Filosofia é uma
desterritorializacdo, é sair, é movimento, é caminhar e assim como € uma
desterritorializacao, também pede uma reterritorializacdo.

A volta, em nosso caso especifico, dpice do Ritornelo, deve manter o mesmo
carater da reterritorializagdo, ou seja, volta-se ao mesmo lugar que ja é outro, ja ndo é o
mesmo. Ndo serd a mesma aula, o mesmo territorio, agora reconquistado, refeito,
reconstruido pela reterritorializacdao. Quem volta, ndo volta o mesmo. Volta-se outro,
algo semelhante com a imagem de Heraclito de Efeso, por meio da qual compreende-se
que “ninguém mergulha duas vezes nas aguas do mesmo rio” ou mesmo da Alegoria da
Caverna de Platdo, pois aquele que sai do territério da caverna, em um movimento de
desterritorializacdo, a reterritorializa e ao voltar, ja ndo é o mesmo que saiu, uma vez
que, para parafrasear a expressdao de Deleuze e Guattari, “foi ao mundo e confundiu-se
com o mundo.” Assim, a utilizacdo do cordel reterritorializa o territorio da aula de
Filosofia. Volta-se a ela de outro modo, sendo ela mesma, a aula, outra. Reconquista-se
o territério da aula de Filosofia para fazer dela um outro. O cordel reconquista esse
territério, dando-lhe o carater do Ritornelo.

E préprio do Ritornelo a incerteza, pois o devir ndo é a busca de algo que se
pressupoe saber previamente. Quem desterritorializa, o faz sem compreensdo clara do
que busca e do que vai encontrar. Isso faz com que seja um processo duplo, no sentido
de que o ser vai mudando, se transformando junto ao mundo, é um “fundir-se ao
mundo” que falam Deleuze e Guattari. A reterritorializacdo também se afirma na
incerteza, uma vez que quem volta, sabe que volta, mas ndo pra onde volta, pois o
territorio, entdo desterriorializado, € agora outro. Zourabichvili, comentando os
conceitos deleuzianos, afirma que “O grande ritornelo ergue-se a medida que nos
afastamos de casa, mesmo que seja para ali voltar, uma vez que ninguém nos

reconhecera mais quando voltarmos.” (2004, p. 24).
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Assim, tanto a Filosofia quanto a Arte, enquanto Poténcias de Pensamento,
passam por esse processo de Ritornelo, uma vez que necessitam desse processo de
desterritorializacdo e, consequentemente, de reterritorializacao epistémica, ou seja, o
pensamento, o saber que, uma vez desterritorializado, volta, agora outro. Sdao formas de
saber que estdo em movimento em um processo de fazer e refazer, de fazer-se e refazer-
se, incessantemente.

Desse modo, partindo do conceito de Ritornelo e seus movimentos, propomos a
realizacdo desse processo, em aulas de Filosofia a partir do cordel. Sair do lugar comum
da sala de aula, do territério da aula, desterritorializando, num percurso no qual o
processo € o centro, o ponto vital, uma vez que o resultado ndao pode ser dito
previamente, sendo ele o resultado do processo. Propomos essa saida, esse lancar-se em
busca, através do cordel. Busca que intenta, em seu movimento, um duplo objetivo:
filosofar e poetizar em sala de aula, em aulas de Filosofia. Desterritorializando, através
do cordel, as aulas de Filosofia, reterritorializaremos, voltando ao territério, agora outro,
e n0s mesmos, outros.

O conceito de Geo-Filosofia, expresso por Deleuze e Guattari, através do
Ritornelo e seus movimentos acima expressos, leva-nos a sair do lugar comum da aula
de Filosofia e n6s propomos essa saida através da Poesia de cordel. Para a efetiva
promocao dessa saida do lugar comum e do didlogo em aulas de Filosofia, encontramos,
no conceito de Razdo Poética de Maria Zambrano, um momento propicio em que

ambas, Filosofia e Poesia, convergem, salvaguardando as peculiaridades.

1.2 A Razado Poética em Maria Zambrano.

Em nosso didlogo entre a Filosofia e a Poesia, entre o l6gico e o logos, fomos
buscar um apoio para nossa reflexdo em Maria Zambrano (1904-1991), filésofa
espanhola. Por conta do exilio ao qual foi levada pela ditadura franquista, Zambrano
viveu 45 anos entre México, Cuba, Franca, Italia e Suica, s6 retornando a Espanha em
1984. E importante essa citacdo do exilio para entendermos a Filosofia de Zambrano,
que é uma simbiose com sua vida. A vida de Maria Zambrano é movimento, assim
como é movimento sua Filosofia, muito influenciada pelo poeta espanhol Antonio
Machado (1875-1939), autor do célebre pensamento “Caminante, no hay camino, se
hace caminho al andar.” Zambrano teve influéncia dos filésofos Ortega y Gasset (1883-

1955) e de Xavier Zubiri (1889-1983).
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Zambrano se ocupa com o0 conceito de Razdo Poética, desenvolvido,
principalmente, em seu livro Filosofia y Poesia, publicado durante sua permanéncia no
Meéxico, em 1939. Segundo a propria autora, a explicacdo do conceito de Razdo Poética
é feita em 1937, num artigo cujo objeto é a Poesia de Antonio Machado. Zambrano
aponta que tanto a Filosofia quanto a Poesia sdo incapazes de ver o ser humano na sua
totalidade, de captar, através de seus métodos, caminhos, a totalidade do homem. “No se
encuentra el hombre entero en la Filosofia. No se encuentra la totalidade de lo humano
en la Poesia”.? Captando partes dessa totalidade que é o humano, Filosofia e Poesia
trilharam percursos distintos na historia ocidental. A postura frente ao ser humano,
compreendido de modo incompleto em cada forma de saber, é que fez Maria Zambrano
buscar o conceito de Razdo Poética, numa tentativa de correlacdo das duas formas de

saber. Zambrano aponta um conflito na histéria da Filosofia e da cultura ocidental

envolvendo a Filosofia e a Poesia. Eis como se expressa a filosofa:

A pesar de que en algunos mortales afortunados, poesia y pensamiento hayan
podido darse al miesmo tiempo y paralelamente, a pesar de que en otros mas
afortunados todavia, poesia y pensamiento hayan podido trabarse en una sola
forma expresiva, la verdad es que pensamento y poesia se enfrentan con toda
gravedad a lo largo de nuestra cultura. (ZAMBRANO, 1996, p. 13).

Zambrano identifica esse conflito, mesmo que em alguns autores Poesia e
Filosofia tenham podido ser expressas. Esses mortais afortunados ndo causaram em sua
producdo uma cisao entre as duas formas de pensamento. O que ndo se deu na maior
parte da histéria da Filosofia ocidental que acabou por causar um enfrentamento

excludente entre Filosofia e Poesia, desde que Platao expulsou os poetas da polis.

Platdo faz duras criticas aos poetas nos Livros II, III e V, de A Reptblica,
acusando-os de imitadores, assim como os pintores e quantos se dedicam as artes. Mas é
no Livro X que o embate entre Filosofia e Poesia se torna grave. Eis como Platdo, pela
boca de Sécrates em dialogo com Glaucon, se refere aos poetas:

Dizer-vos (e ndo me denunciareis aos poetas tragicos e a todos os outros
poetas imitadores...) que, ao que se V&, coisas desse tipo sdo uma violéncia

contra a inteligéncia de quantos ouvintes ndo tém, como antidoto, conhecé-
las tais quais sdo. (PLATAO, 595 b, p. 381).

9 Zambrano, Maria. Filosofia y Poesia. 4° edi¢do. México FCE. 1996. p. 13.
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Para Platdo, os poetas se distanciam da verdade, uma vez que imitam, ndo o real,
mas a aparéncia, assim como os pintores. Essa visdao sobre os poetas é que provoca a

cisdo entre a Filosofia e a Poesia.

Zambrano afirma que o filésofo ndo governou, como almejava Platdo, nenhuma
polis. Porém, em vez de governar a pdlis, houve um governo do conhecimento, exercido
pela razdo, que pds a margem, como que fora da lei, outros saberes, mais
especificamente o saber da Poesia. Esse governo da razdo ditou parte da histéria da
Filosofia. O verbo filos6fico prevaleceu na histéria ocidental em detrimento de outras
formas de saber, como a arte, a ciéncia. A Poesia, como Arte que é, viveu como uma
rebelde inconveniente, dizendo suas verdades consideradas inconvenientes para a
Filosofia e, por isso, desacreditadas aos olhos do pensamento racional. As verdades da
Poesia ndo puderam ser expressas, desde a Grécia antiga, como forma de saber e os
poetas postos a condicao de inferioridade frente ao fil6sofo. Pode-se ler em Zambrano
que,

Desde que el pensamiento consumé su “toma de poder”, la poesia se qued6 a
vivir en los arrabales, arisca y desgarrada, diciendo la voz en grito todas las
verdades inconvenientes; terriblemente indiscreta y en rebeldia. Porque los
filésofos no han gobernado ain ninguna reptiblica, la razén por ellos
establecida ha ejercido um imperio decisivo en el conocimiento, y aquello

que no era radicalmente racional, con curiosas alternativas, o ha sufrido su
fascinacion, o se ha alcado en rebeldia. (ZAMBRANO, 1996, p. 14).

Zambrano advoga que frente ao verbo filos6fico, racional, a Poesia é um delirio,
que frente a razdo, ela é uma paixdo, e, portanto, é imoral, que frente ao cuidado, a
Poesia é embriaguez. Para Zambrano, o verbo filoséfico é unidade, a Filosofia busca
uma unidade, enquanto que a Poesia é dispersa e ndo porta unidade. A Poesia é original
e ndo precisa de justificacdo, o que a Filosofia faz através da racionalidade, do método
filoséfico. Por ndo precisar ser justificada, nem para si mesma, nem para o outro, a
Poesia é Logos, a palavra em si mesma e por isso, porta um relacionamento original
com a palavra que recebe. Diz Zambrano que a Poesia ndo tem método, ao menos o
método como o tem a Filosofia. Essa falta de método, no molde racional filoséfico, poe
a Poesia, para a Filosofia, em posicdo de inferioridade epistémica. Zambrano afirma que
a Poesia ndo tem ética e foi em nome da ética, da moral, da verdade e da justica, que
Platdo expulsou os poetas da pdlis. Para Platdo a virtude, a areté, nao é alcancada sendo

pelo exercicio filosofico e a virtude maxima do ser é a justica. Ora, se a virtude sé se
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alcanca pelo exercicio filos6fico, ndo coube a Platdo outra opgdo a nao ser expulsar os
ndo-virtuosos poetas da Pdlis. A Razdo Poética de Zambrano encontra sentido quando
ela afirma que nenhuma das duas formas de pensamento, Filosofia e Poesia, é capaz de
abarcar o humano em sua totalidade. Por ndo abarcar o humano em sua totalidade,
também ndo pode dizé-lo em sua totalidade. O discurso sera sempre parcial, a fala sera

sempre incompleta, limitada. Assim afirma Zambrano:

No se encuentra el hombre entero en la filosofia; no se encuentra la totalidad
de lo humano en la poesia. En la poesia encontramos directamente al hombre
concreto, individual. En la filosofia al hombre en su historia universal, en su
querer ser.(ZAMBRANO, 1996, p. 13).

O conceito de Razdo Poética, em Zambrano, necessita ser posto no contexto de
sua Filosofia e de seu pensamento maior. A Filosofia de Zambrano, segundo Fernanda
Henriques, quer responder trés questdes que lhe sdo cruciais: a) A realidade ndo é ser; b)
A realidade ndo é transparéncia ou luz e c) a realidade é dinamica vital, organica e,
portanto, tempo.'® Para Zambrano a realidade ndo é sé o que o pensamento pode captar
e definir, mas ela é também algo que permanece imperceptivel, indefinivel e indizivel.
Nessa Otica, Zambrano aponta para a existéncia de realidades sem ser, uma espécie de
lugares ou zonas que a linguagem ndo articula e ndo expressa. Nem a razdo filosofica
pode alcancar essas realidades. Reside, nesse conceito de realidades sem ser, de
Zambrano, o limite da Filosofia em ndo abarcar o ser humano em sua totalidade. Por
ndo expressa-las, nao pode a Filosofia lhe dar luminosidade, visibilidade a luz da razao,
ndo pode dar transparéncia a luz do saber que a Filosofia ocidental assumiu como tnico
capaz de captar e dizer o real. Na construcio de uma metafora do cérebro e do
coragdo," Zambrano afirma que a realidade é interioridade e flui¢do. A Filosofia, ao dar
privilégio a razdo, simbolizada pelo cérebro, deixou escamoteado o polo do coracao, de
onde emana sua realidade indizivel pelo cérebro. Assim, a realidade é dinamica,
complexa, e atemporal, ndo sendo fixa em determinada linha de pensamento, escola
filosofica ou racionalidade. Para Zambrano, a experiéncia filosofica ocidental foi

marcada por uma cisdo original e, justamente por isso, é uma experiéncia fragil,

10 Henriques, Fernanda (2016) Maria Zambrano, a Razdo Poética e as metaforas do Coracdo. in
Maria Luisa Ribeiro Ferreira e Fernanda Henriques (org.), Marginalidade e Alternativa: vinte e seis
FILOSOFAS para o século XXI. Lisboa: Edi¢des Colibri, pp. 303-321.

11 Zambrano, Maria. La Metafora delcorazon”, Haciaun saber sobre el alma, Madrid, Alianza
Editorial, 1993, p. 55.
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paradoxal, erguida em areias movedicas de uma consciéncia rompida. Conforme explica

Henriques:
A caracterizagdo do conceito é feita através de trés tracos essenciais: amor,
recomposicdo e gratuidade dialecticamente articulados. A Razdo Poética é
uma razao de amor, porque é “reintegracao da rica substancia do mundo”, ou
seja, porque procura a reunido, a ligacao. Se atendermos a definicao dada —
“reintegracdo da rica substancia do mundo” — temos de reconhecer nesta
racionalidade a vontade de restituir algo perdido para que a riqueza do mundo
se recomponha. Ou seja, algo se cindiu e essa cisdo foi um empobrecimento;
restaurar a perdida riqueza do mundo supde superar essa cisdo e retornar a
uma unidade originaria. Ndo é esta via de superacdo reconciliadora, ou de
mediages perfeitas, que Maria Zambrano segue. Para ela, o equilibrio
origindrio é inalcancavel, uma vez que, aberta uma ferida, havera sempre
cicatriz; contudo, pode haver a esperanca de um processo de tratamento dessa

ferida através de uma actividade racional de recomposicdo. Essa sera a tarefa
da Razdo Poética. (HENRIQUES, 2016, p. 5).

Nao pretende Zambrano um retorno as origens pré-platonicas da Filosofia, onde
Filosofia e Poesia ndo conflituavam tanto entre si e se relacionavam linguisticamente,
em suas posturas de rebeldia as verdades reveladas e traduzidas através do Mito. A
Razdo Poética ndo busca esse passado. A Razdo Poética ndo assenta suas bases no
saudosismo de um tempo/espaco perdido ou no ressentimento amargurado, no sentido
de fazer reparacoes cirtrgicas nesse passado e devolvé-lo, agora curado, ao presente.
Antes, aponta para um futuro, onde haja uma “reintegracdo da rica substancia do
mundo” no dizer de Fernanda Henriques. Retomar a unidade originaria ndao implica
retornar ao passado original. Essa retomada é possivel, para Zambrano, através do
didlogo, de uma dialética que recomponha essa unidade perdida. Ela é necessaria para
dizer o ser humano em sua completude, porquanto apenas captaram na histéria e captam
no presente, fragmentos do ser humano e os dizem. Cérebro e coracao. Logico e logos,
poténcias de pensamento, como dizem Deleuze e Guattari, imbricadas, cingidas em uma
atividade que permita ao homem fazer uma experiéncia do pensamento.

Fernanda Henriques aponta duas questdes sobre a Razdo Poética de Zambrano.
A) Por que é que a racionalidade (entenda-se filos6fica) tem de ser poética? B) Como é
que a racionalidade pode ser poética?'* Para responder essas duas indagacdes, diz ela
que Zambrano insere a necessidade e a forma da racionalidade ser poética a medida que

sua Filosofia quer responder a trés questdes que sdo: A) a sua origem comum, B) a

12 Henriques, Fernanda (2016) Maria Zambrano, a Razdo Poética e as metaforas do Coracgdo. in
Maria Luisa Ribeiro Ferreira e Fernanda Henriques (org.), Marginalidade e Alternativa: vinte e seis
FILOSOFAS para o século XXI. Lisboa: Edi¢des Colibri, pp. 303-321.
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disfuncdo total dos seus caminhos e C) a incompletude constitutiva de cada uma delas,

como se vé no seguinte fragmento:

E a relacdo entre a origem comum e a diversidade dos caminhos individuais
trilhados pela filosofia e pela poesia que determina, por um lado, a sua
incompletude constitutiva, por outro, a sua atraccdo mitua e a
impossibilidade da sua separacdo total e, por fim, a dimensdo ontoldgica de
ambas. Elas necessitam uma da outra, para suprir a sua limitacdo especifica: a
Filosofia precisa de se abrir a concretude do real e a Poesia necessita de se
contextualizar no universal possivel. Mas, por outro lado, a sua articulacdo é
quase natural e legitimada pelo enraizamento ontolégico comum que as

sustenta. (HENRIQUES, 2016, p. 6).

Tendo uma origem comum, Filosofia e Poesia caminharam por estradas
diferentes e se revelaram em sua incompletude de entender o humano ou a realidade
como Zambrano a concebe, dinamica, ndo-transparente e também como um nao-ser.
Neste sentido, a resposta que Zambrano encontrou, ao forjar o conceito de Razdo
Poética, exige um compromisso e um pacto de entendimento entre a Filosofia e a
Poesia. Entendimento que se torna possivel através de um dialogo que propicie a ambas
construirem seu modo de ser sem negar o da outra. Do ponto de vista da palavra e de
sua relacdo com o filésofo ou com o poeta, Zambrano diz que o filésofo quer ser dono
da palavra, enquanto o poeta é seu escravo. Essa postura frente & palavra e sua maneira
relacional faz com que exista certa dose de humildade por parte do poeta e de pretensao
por parte do filosofo. Sdo relacionamentos distintos que findam por criar distintos
métodos com a palavra. Enquanto o poeta recebe e a diz, o filésofo a possui e a
manobra, transformando, assim, o Logos (a palavra em si) em Logica (a palavra

refletida, explicada). Conforme podemos ver em Maria Zambrano:

El filésofo quiere poseer la palabra, convertirse en su duefio. El poeta es su
esclavo; se consagre y se consume en ella; se consume por entero, fuera de la
palabra él no existe, ni quiere existir. Quiere, quiere delirar, porque en el
delirio la palabra brota en toda su pureza originaria. (ZAMBRANO, 1996, p.
42).

Zambrano defende que, diferente do que Platdo pensa ao expulsar os poetas, e
expulsando ele os revelou mais ainda, acusando-os de imorais, de a-éticos e incapazes
de alcangarem a areté, (virtude), expressa na vivéncia pratica da justica, os poetas
possuem uma consciéncia e um género de consciéncia e uma lucidez que os torna fiéis —
ndo sem dor, mas com valor — as forcas divinas ou demoniacas que os possuem e que

tornam mais heroicas suas existéncias. Para Zambrano, Baudelaire é o exemplo, “El
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Padre” de todos eles e que em Baudelaire se alcancou a plenitude da consciéncia
poética, sendo ele também o apice da ética poética, que é de todo modo uma ética

diversa da ética filosofica. Assim ela fala sobre Baudelaire:

En Baudelaire el processo del poeta parece haberse consumado. Es el padre,
al par que redentor, de la poesia. Y la ha redimido por aquello que parecia
faltarle: la conciencia. Esta conciencia que en Baudelaire alcanzala plenitud
de su luminosidade, y por ello de su martirio, no fue menos heroica desde su
comienzo. (ZAMBRANO, 1996, p. 44).

Desde Platao, diz Zambrano, o saber se divide em dois caminhos: o da Filosofia,
onde o filésofo impulsionado por um amor violento ao que busca, abandonou a
superficie do mundo e o da Poesia, onde o poeta ndo renuncia, nem busca, porque ja
tem. A Razdo Poética traz em si potencialidades e possibilidades, porque ela ndo nega,
antes defende o valor constitutivo da racionalidade, sustentando a forca insuperavel da
analitica filosofica, mas, por outro lado também defende uma espécie de aguilhdo
desestabilizador da frieza analitica, que o poético introduz. Assegura a pureza e a
claridade conceptuais, mas, por outro, atravessa-as, configurando a opacidade da
metafora, espaco misto de promessa e transgressdao. A Razdo Poética também define o
espaco da responsabilidade humana pela constru¢dao do sentido, mas, por outro, fica
estabelecido que essa construcao tem de se basear na atencdao a propria dindmica da
realidade.

O conceito de Razao Poética de Zambrano possui uma dimensdo ética, na
medida em que sugere e propde um novo relacionamento, uma nova forma de o ser
humano relacionar-se com a Filosofia, com a Poesia e uma nova forma de
relacionamento da Filosofia com a Poesia. A poesia também oferece uma forma
diferente do ser humano se relacionar com o mundo e com os outros seres. Um
relacionamento que aponte para um futuro diverso do que tem sido a histéria da
Filosofia e da Poesia e sua relacdo até o tempo presente. Uma relagdo que até entdo foi
baseada na cisma, na secessao epistémica, no preconceito e na supremacia de um saber
sobre outro. A condenacdo da Poesia, por Platdao, na sua polis, teve uma conotacao ética.
Foi em nome da moral que Platdo expulsou os poetas e, depois, toda a tradicdo

filoséfica. Lemos em Zambrano que,

Tal ha sucedido con la condenacion platénica de la poesia, en nombre de la
moral en el didlogo La Repiiblica. En nombre de la moral: de la verdad y de
la justicia. Constituye uno de los acontecimientos mas decisivos del mundo y

34



como acontecié en la Grecia luminosa, es perfectamente transparente, es
decir: deja aparecer todas sus causas, muestra perfecta justificacion.
(ZAMBRANO, 1996, p. 27).

A condenacao ética de Platdo foi em nome da moral, da justica e da verdade, em
sua concepcao, inalcancaveis pelo modo de vida dos poetas, sendo sé alcancavel pelo
modo de vida dos fil6sofos, pelo exercicio da Filosofia. A Grécia, iluminada pela razdo,
fez da prdpria razdo principio tnico de alcangar a verdade. Esse movimento foi iniciado
por Platdo e consumado, corroborado por Aristoteles no conceito de Logos
Demonstrativo, portador de um ethos, de uma ética e como tinico modo possivel de se
pensar. Platdo via a Poesia como indo contra a verdade, a justica, a moral e a colocou no
nivel do senso comum, portanto, incapaz de alcangar o ser.

Mais do que um saber, uma forma de saber, o que estava em questdo na
condenacdo platonica, era a forma de viver dos poetas e nao s6 deles, mas também a
forma de viver de todo aquele que ndo fazia da Filosofia, sua vida, seu principio. A
condenacdo platonica foi mais do que a arte ou a Poesia: foi ao modus vivendi, o que
tem implicacdes éticas e morais, uma vez que uma forma de vida é alcada ao patamar de
unica possivel, verdadeira, justa e moral em detrimento de outras formas de vida,
consideradas imorais, injustas, ndo veridicas e, por isso, impossiveis de existir na polis
idealizada por Platdo. A justica, para Platdo afirma e nega, simultaneamente. Afirma um
modo de ser e de viver e nega outros e, entre as negacoes, esta a Poesia. Sendo que a
verdade so é alcancavel pela Filosofia, a Poesia representa a mentira, a injustica, em
outras palavras, a Poesia é imoral. Para Platdo a Poesia ndo é uma mentira, ela é a
mentira. A Poesia engana, finge, tolhe a verdade, enquanto a Filosofia ndo se engana,

pois ela se ajusta ao ser, em sua busca. Em Zambrano, lemos que,

Es en La Republica, al estabelecer las bases de la sociedad perfecta. Y estas
bases no son sino una: La Justicia. La poesia pues, va contra la justicia. Y va
contra la justicia, la poesia, porque va cuentra la verdad. (ZAMBRANO,
1996, p. 28).

Essa condenacdo platonica esta, pois, envolta em uma dimensdo ética. Como o
poeta ndo se baseia na razao filosoéfica, ele ndo tinha espago na Republica de Platao. A
Poesia embriaga e o ébrio é irracional, enquanto o verbo filos6fico é racional, lticido. A
verdade da razdo integra o homem a polis, a medida que a Poesia ndo cumpre os ideais

politicos. A razdo, para Platdo é cuidado, rentncia, doacdo a polis, preocupacdo. O
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poeta, em seu fazer e em seu viver, nega essa preocupacao, nega a esperancga da pdlis,

ndo se doa a polis. Segundo Zambrano:

Asi la condenacion platénica a la poesia, al poeta. Tiene tal profundidad su
raiz que ha merecido la adhesion de todos los que, a través de los siglos se
“suman a las opiniones” triunfantes, pero su propia fuerza, su aspera claridad
los ha ahuyentado hasta cierto punto, y por ventura. Se ha admitido, pero
pocas veces se ha comentado. (ZAMBRANO, 1996, p. 28).

A ética tem a ver na postura em relacdo a palavra, ao verbo filosofico. Para
Platdo, o filésofo busca a palavra e se apossa dela, se apodera, se apropria da palavra
que ele conscientemente, metodologicamente buscou através do exercicio da razdo, da
Filosofia. J& o poeta ndo busca, uma vez que ndo sabe o que busca, nem como busca,
apenas recebe a palavra e da maneira que a receba a exp0e, a entrega ao ser humano.
Nao possui método. O filosofo, ao contrario, a refina, a burila, através da logica, a refaz
para, sO depois de laborioso movimento, a entregar, ja ndo mais a mesma que buscou, ja
outra em nova forma. Nesse sentido é que, segundo Zambrano, Platdo vé que a Filosofia
tem unidade, enquanto a Poesia é dispersdo. E isso é um delirio. Frente a razao, a Poesia
se transformou em paixdo e por isso, é imoral.

Zambrano aponta que, para Platdo, a atividade poética é comanda pelos deuses e
ndo pelo homem, uma vez que ele recebe dos deuses, como uma inspiracao, o que vai
contra a razao, que faz o ser humano ser independente dos deuses. Essa visdo e esse
argumento estdo na base da condenagdo platonica aos poetas e a Poesia. Essa posicao
em relacdo 4 palavra faz do poeta um embriagado, algo como um possuido, sem

dominio de sua atividade. Conforme podemos ver,

El logos, - palabra y razon — se escinde por la poesia, que es palavra, si, pero
irracional. Es, en realidad, la palavra puesta al servicio de la embriaguez. Y
en la embriaguez el hombre es ya otra cosa que hombre; alguien viene a
habitar su cuerpo; alguien posee su mente y mueve su lengua: alguien le
tiraniza.(ZAMBRANO, 1996, p. 33).

Essa posicdo em relacdo a palavra faz do poeta um embriagado, algo como um
possuido, sem dominio de sua atividade, uma vez que alguém, para Platdo os deuses, o
domina e é responsavel por sua atividade. Tal postura faz da atividade e do modo de

vida do poeta, algo irracional. Nesse sentido, Zambrano afirma que Platdo considera o
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poeta um delirante, um disperso, um embriagado, impossibilitado de alcangar a verdade
e a virtude (Areté) que é a justica.

Como Zambrano concilia, do ponto de vista da ética que ela mesma propoe, em
seu conceito de Razdo Poética, a Filosofia e a Poesia? Afirma que o poeta tem
consciéncia do que é e do que faz. Como sdo dois modos de saber limitados para definir
o ser humano em sua totalidade, diz Zambrano que o poeta esquece o que o filésofo
insiste em lembrar e lembra o que o filésofo esqueceu. Vé na Poesia aspectos que a
Filosofia ndo alcanga, apesar de seu método, seu rigor, sua razao. A Filosofia, por outro

lado, percebe aspectos que a Poesia nao contempla. Diz a autora que,

El poeta olvida lo que el filsofo se afana em recordar, y tiene presente en
todo instante, lo que el fil6sofo ha desechado para siempre. El poeta se
desentiende de la reminiscencia que despierta a la razon, y esta en vela ante
todo lo que el filésofo ha olvidado. (ZAMBRANO, 1996, p. 36).

A Poesia lembra ao filésofo que o ser humano ndo é dono da palavra, da razao,
que ndo pode possuir como se fosse uma propriedade particular, uma vez que a palavra
é liberta, para todos. Lembra o poeta que a razdo ndo pode se arvorar em Unico caminho
para o ser humano. A Poesia também tem seu reino de verdade e de valor. Contra
argumentando Aristoteles que afirmara na Metafisica que “todos os homens, por
natureza, tendem ao saber”', Zambrano pergunta “;como si todos te necessitan, si tan
pocos son los que te alcanzan?”, (Zambrano, 1996. p. 23). Como a razdo se diz Unica e
universal, se todos tem a razdo, por que s6 alguns alcancam a verdade e outros nao? Ha
uma possibilidade de resposta a essa questdo quando se entende que pensar
filosoficamente ndo é uma atividade natural do ser humano. Requer método, requer
esforco, o que implica dizer que nem todos pensam de maneira filosofica. Ja a Poesia
pode ser alcancada por todos, pois ela ndo requer semelhante esforco do pensamento,
nem método semelhante ao método filosofico.

Advoga Zambrano, em seu conceito de Razdo Poética, que hd espaco para

Filosofia e Poesia. Assim ela formula sua propositura:

¢ Mas, allé de la justicia, no habra nada para el poeta? El poeta no pide, sino
entrega; el poeta es todo concesién; ¢ No le serd concedido nada? Se puede
pedir en nombre de la justicia. Pero quien de verdad da algo, no lo hace en
nombre de ella. Quien da y quien da mas de lo que se pide, y casi tanto como
se espera, lo hace porque le viene su don de maés alla de la justicia; de mas
alla de lo que remunera a cada uno, com lo que le pertenece. Porque este don

13 Aristételes. Metafisica. Tradugdo de Giovanne Reale. Edi¢oes Loyola. Sdo Paulo. 2002.
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de la poesia no es de nadie y es de todos. Nadie le ha merecido y todos,
alguna vez, lo encuentran. (ZAMBRANO, 1996, p. 46).

A Razdo Poética, em Zambrano, indaga se nao ha espaco para a Poesia como
pensamento mesmo. Nega Zambrano a visdo negativa construida e divulgada por
séculos de que a Poesia ndo pode alcancar nenhuma verdade, que ndo seja capaz de ser
virtuosa. A Razdo Poética faz esses questionamentos sem tirar da Filosofia seu status de
razdo, sem negar sua racionalidade e seu contributo a humanidade passada e futura.
Apenas acena que também a Filosofia é limitada e por sé-lo, é incapaz de sozinha tecer
uma fala sobre o todo do ser humano, sobre sua totalidade. Ha uma fala, uma visdo que
a Poesia, também limitada, pode construir sobre o ser humano, uma vez que a Poesia
pode abarcar aspectos que ndo foram ou ndo podem ser abarcados pela Filosofia. Essa
postura em nada desmerece ou diminui a Filosofia. Mostra, porém, sua fragilidade em
ndo preencher lacunas que podem ser preenchiveis pela Poesia. A Razdo Poética propoe
que se abra essa possibilidade de novo relacionamento entre a Filosofia e a Poesia.

A Razdo Poética de Maria Zambrano é dialogica, promovedora de dialogo com o
outro e consigo mesma. Dialogo propositivo, construtivo de uma nova maneira de se
relacionar com o pensamento, ndo mais s6 com a cabeca, mas também com o coracio. E
também soliddria por ndo ser um conceito egoista, e, por assim sé-lo, é também de
natureza politica, porque desafia o estabelecido, o convencional, o dado e tido como
certo e unico e propde o que ndao ha, inclui o que foi excluido por séculos no
pensamento ocidental: o lado do coragdo, como diz em sua metafora, que sente e sente
pensando, pois, como ela mesma diz, “Filoséfico é perguntar e poético é encontrar.” E
qual filésofo pode dizer como Amado Nervo, poeta mexicano:jVida, no me debes nada!
iVida, estamos en paz!”?"

Podemos apontar nalgumas caracteristicas do conceito de Razdo Poética,
concebido por Maria Zambrano. A Razdo Poética é integradora do conhecimento. Ela
integra razao e sentimento, inclui o coracdo ao cérebro, numa juncao que possibilite a
ambos uma convivéncia, sem que haja detrimento de um em favor do outro. Sendo uma
razdo de amor, reintegradora, conciliadora, inclusiva, a Razdo Poética é também um
alargamento, uma ampliacdao conceitual do préprio sentido do que seja racional. Razao
Poética é, ainda, a atividade de uma razao criadora. Podemos nos perguntar: criadora do

qué? Seg , criadora de uma nova visdo sobre a realidade, uma nova

14 NERVO, Amado. En paz. In: HERNANDEZ, José F.; ESTRELLA, Antonio H. (compiladores).
Poemas clasicos para jévenes: versos inolvidables de amor, muerte y esperanza. México, DF: Selector,
1995. p. 130.
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“mira” sobre o real, que consiste em um olhar ndo mais direcionado unicamente pela
razdo, mas também pelo coracio. E um modus vivendi que inaugura novas
possibilidades de relacionamento com o mundo fisico, com o ser humano e com o
ambito divino. Estar no mundo com o coragdo e com o cérebro e, em igual medida,
sentir o mundo e viver nele. Ainda segundo o pensamento de Maria Zambrano a Razdo
Poética ndo se apresenta como verdade absoluta, nem tampouco impde sua visao de
mundo, da realidade e do ser humano como tnica e finalizada, ela tampouco quer ser
normativa, ndo se tratando de impor um modo unico de abordar a realidade e o ser
humano, ela se constitui como um modo diferente e dial6gico de aborda-los.

Sendo que até esse momento abordamos o pensamento de Deleuze e Guattari e a
seguir o de Maria Zambrano, cumpre que tentemos um dialogo entre essas duas linhas
de pensamento que até aqui delineamos. Faremos, pois, uma tentativa de aproximacao
do pensamento em Zambrano e em Deleuze e Guattari, a fim de percebermos

similitudes que possam contribuir para nossa proposta de trabalho.

1.3 Aproximacoes e dialogo entre Deleuze e Guattari e Zambrano

Para uma construcao sélida em nosso pensamento, abrimo-nos a possibilidade de
um diadlogo que envolva os conceitos e o pensamento de Deleuze e Guattari e Maria
Zambrano, concernente aos papéis da Filosofia e da arte (Poesia) nas respectivas
Filosofias, levando em conta a peculiaridade de cada membro do nosso didlogo. Ainda
que reconhecendo suas diferencas, aqui focaremos em indicar pontos convergentes que
dialogam em Deleuze e Guattari e Zambrano.

Podemos apontar, como primeira caracteristica do pensamento de Deleuze e
Guattari e de Zambrano, que ela e eles veem a Filosofia e a Arte (Poesia) como formas
de pensamento. Para Deleuze e Guattari a Arte é, para além de uma forma de

pensamento, uma poténcia do pensamento. Eis como se expressam os autores:

Se a filosofia é essa criagdo continua de conceitos, perguntar-se-a
evidentemente o que é um conceito como Idéia (sic) filos6fica, mas também
em que consistem as outras Idéias (sic) criadoras que ndo sdo conceitos, que
pertencem as ciéncias e as artes, que tém sua prépria histéria e seu préprio
devir, e suas proprias relagdes variaveis entre elas e com a filosofia.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 16).
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Perguntam-se Deleuze e Guattari sobre o que seriam, de fato, os outros saberes,
uma vez que nao sao conceitos. Mas os reconhecem como produtos do pensamento.

Zambrano, por sua vez, aponta que a Poesia é uma forma de pensamento que foi
ignorada por séculos, apés a cisdo causada por Platdo, e que precisa ser retomada, o que
ela faz no conceito de Razdao Poética. Segundo Zambrano “El poeta olvida lo que el
filésofo se afana en recordar. Y tiene presente en todo instante lo que filésofo ha
desechado para siempre.” (Zambrano, 1996, p. 36).

Uma segunda ligacdo que fazemos é que tanto para Deleuze e Guattari quanto
para Zambrano, ndo ha rivalidade entre Filosofia e arte, na qual inclui-se a Poesia.
Deleuze e Guattari as diz criadoras, juntamente com a ciéncia, sendo que a Filosofia cria
conceitos e a arte cria perceptos e afectos. Esse papel criador — e a propria criacdo — nao
rivalizam entre si. Sdo expressoes distintas de saberes distintos, porém, ndo rivais. Para

Deleuze e Guattari,

O que define o pensamento, as trés grandes formas do pensamento, a arte, a
ciéncia e a filosofia, é sempre enfrentar o caos, tracar um plano, esbocar um
plano sobre o caos. Mas a Filosofia quer salvar o infinito, dando-lhe
consisténcia: ela traca um plano de imanéncia, que leva até o infinito
acontecimentos ou conceitos consistentes, sob a agdo de personagens
conceituais. A ciéncia, ao contrario, renuncia ao infinito para ganhar a
referéncia: ela traca um plano de coordenadas somente indefinidas, que
define sempre estados de coisas, fungdes ou proposi¢des referenciais, sob a
acdo de observadores parciais. A arte quer criar um finito que restitua o
infinito: traca um plano de composicdo que carrega por sua vez monumentos
ou sensagdes compostas, sob a acdo de figuras estéticas. (DELEUZE;
GUATTARI, 1991, p. 253).

Podemos, assim, ver a Poesia como criadora, tal qual a Filosofia, sem rivalizar
com a Filosofia em seu papel criador. Ambas, assim como a ciéncia tentam enfrentar do
Caos, o que Deleuze e Guattari chamam de Caoides. Filosofia e arte ndo rivalizam em
Deleuze e Guattari. Hd uma distin¢do, mas ndo ao ponto de torna-las rivais ou incapazes
de dialogo.

Para Zambrano, Filosofia e Poesia ndo rivalizam, apesar de ter tido, na histéria de
ambas, uma rusga, uma cicatriz inapagavel, criada por Platdo. Sao elas duas partesdo
mesmo ser humano. Metades que se completam e que o completam. Segundo

Zambrano,

En la poesia encontramos directamente al hombre concreto, individual. En la
filosofia al hombre en su historia universal, en su querer ser. La poesia es
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encuentro, don, hallazgo por gracia. La filosofia busca, requerimiento guiado
por un método. (ZAMBRANO, 1996, p. 13).

Ainda Zambrano afirma em seu pensamento que Filosofia e Poesia ndo duelam
entre si, no sentido de que para uma existir, ha que se negar a outra. Assim se expressa a

filosofa:

Vale, si, la pena manifestar la razén de la doble necessidad irrenunciable de
poesia y de pensamiento y el horizonte que se vislumbra como salida del
conflicto. Horizonte que de no ser una alucinacién nacida de una singular
avidez, de un obstinado amor que suefia una reconciliacién mas alla de la
disparidad actual, seria sencillamente la salida a un mundo nuevo de vida y

conocimiento. (ZAMBRANO, 1996, p. 14).
O conceito de Razdo Poética de Zambrano propde a conciliacao, o didlogo e nao
a rivalidade epistémica, exegética. Ndo estimula a rivalidade de conhecimento, uma vez
que ndo opde um ao outro, nem tampouco a rivalidade interpretativa.
Outra caracteristica que podemos notar dos pensamentos de Deleuze e Guattari e
Zambrano € que para ela e eles, Filosofia e Arte sdo independentes, porém interligados.

Para Deleuze e Guattari,

Os trés pensamentos se cruzam, se entrelacam, mas sem sintese nem
identificacdo. A Filosofia faz surgir acontecimentos com seus conceitos, a
arte ergue monumentos com suas sensacoes, a ciéncia constrdi estados de
coisas com suas fungdes. Um rico tecido de correspondéncias pode
estabelecer-se entre os planos. Mas a rede tem seus pontos culminantes, onde
a sensacao se torna ela propria sensacdo de conceito, ou de funcao.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 254).

Aproximam Deleuze e Guattari a Filosofia da arte, assim como da ciéncia.
Interliga-as em um s6 tecido ou plano, salvaguardando-lhes suas peculiaridades.
Deleuze e Guattari interligam os saberes, mantendo a independéncia propria a cada um
dos saberes.

Zambrano aponta que Filosofia e arte sdo interligadas e que coexistiram, mesmo
a revelia, na historia ocidental. Filosofia e Poesia partem, segundo Zambrano, de um
ponto comum, embora sigam por caminhos distintos. E esse ponto de partida que as

interliga. Assim ela relata a interligacao entre Filosofia e Poesia:

Pero si los que hacen poesia y metafisica tienen pretensiones idénticas, és
porque partiendo de um punto comtn, eligen diferentes caminos. Y El camino
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no es nunca arbitrario, depende del punto de partida y de lo quiere realizar y
salvar. (ZAMBRANO, 1996, p. 85).

Filosofia e Poesia trilharam, segundo Zambrano, caminhos paralelos, distintos,
porém, a partir de um mesmo ponto de partida, que é a rebeldia aos deuses. E é esse
ponto de partida que as interliga na historia do ocidente. Embora tenha havido uma
rusga na polis de Platdo, para Zambrano, ainda assim, Filosofia e Poesia tem pretensdes
idénticas e as buscam, por caminhos distintos.

Um terceiro item que une Deleuze e Guattari e Zambrano é o fato de a Filosofia e
a Poesia serem criadoras e criadoras de realidades. Para Deleuze e Guattari a Arte é
criadora, assim como a Filosofia. A diferenca é que a Filosofia cria conceitos e a arte,
no nosso caso a Poesia, cria perceptos e afectos. E se criam, criam o que ndo ha. O

conceito que ndo havia e os perceptos e afectos até entdo inexistentes.

Para falar a verdade, as ciéncias, as artes, as filosofias sdo igualmente
criadoras, mesmo se compete apenas a Filosofia criar conceitos no sentido
estrito. Os conceitos ndo nos esperam inteiramente feitos, como corpos
celestes. Ndo ha céu para os conceitos. Eles devem ser inventados, fabricados
ou antes criados, e ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os criam.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 13).

Essa poténcia criadora da Filosofia e da Arte, junto a Ciéncia, para Deleuze e
Guattari, é a saida temporaria do Caos, pelos fil6sofos denominada de Cadides, como ja
o dissemos acima. Para sair do caos ha um preco a se pagar que é justamente mergulhar

no caos e de 14 sair como “quem volta dos mortos”.

O que o filésofo traz do caos sdo variagdes que permanecem infinitas, mas
tornadas inseparaveis sobre superficies ou em volumes absolutos, que tracam
um plano de ima-néncia secante: ndo mais sdo associacdes de idéias (sic)
distintas, mas reencadeamentos, por zona de indistingdo, num conceito. O
cientista traz do caos variaveis, tornadas independentes por desaceleragao,
isto é, por eliminacdo de outras variabilidades quaisquer, suscetiveis de
interferir, de modo que as variaveis retidas entram em rela¢des determinaveis
numa fungdo: ndo mais sdo liames de propriedades nas coisas, mas
coordenadas finitas sobre um plano secante de referéncia, que vai das
probabilidades locais a uma cosmologia global. O artista traz do caos
variedades, que ndo constituem mais uma reproducdo do sensivel no 6rgdo,
mas erigem um ser do sensivel, um ser da sensacdo, sobre um plano de
composicdo, anorganica, capaz de restituir o infinito. (DELEUZE;
GUATTARYI, 1991, p. 259).

Para Zambrano, o seu conceito de Razdo Poética é igualmente criador de

realidades. Para entender como se da a criagdo em Zambrano, hemos de recordar como
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ela vé a realidade, a saber: Para Zambrano a realidade ndo é ser, a realidade ndo é
transparéncia ou luz, a realidade é dinamica vital, orgdnica e, portanto, tempo. Assim,
aponta a pensadora que ha realidades que ndo sdo, que nao podem ser ditas s6 pelo
racional, pelo Logos Demonstrativo, sendo necessario uma abordagem do que ela
chama as razdes do coragdo. Para Zambrano também a realidade é interioridade e
fruicdo e essa interioridade é alcancada, dita, construida também pelo coragdo e ndo s6
pela razdo. Para Zambrano, a realidade ndo é, mas estd sendo. A realidade flui e cabe a
Poesia e a Filosofia capta-la e cria-la, dizendo-a. A realidade é o que é e também o que
nao é.

Sobre o querer do poeta sobre a realidade, assim diz Zambrano:

Quiere la realidad. Pero la realidad poética no es sélo la que hay, la que es;
sino la que no es. Abarca el ser y el no ser en admirable justicia caritativa,
pues todo, todo tiene derecho a ser hasta lo que no ha podido ser jamas.
(ZAMBRANO, 1996, p. 22).

A Razdo Poética constroi realidades que ndo podem ser construidas s6 ou
unicamente pela Filosofia, separada da Poesia. Realidades que sdo e realidades que nao
sdo. Ela propde que se pense e se dé vez, no pensamento, as realidades até entdao nao
pensadas pela razdo. A Razdo Poética, que une o cérebro, a razao e o coracao, a Poesia,
pensa e da vez a esquecidas realidades.

E no texto sobre A Metdfora do Coragdo que Zambrano aponta essa
possibilidade criadora da Razdo Poética ao dar visibilidade a realidades esquecidas.

Segundo Henriques, diz a autora sobre a Razdo Poética:

Maneira de apresentacdo de uma realidade que ndo pode fazer-se de modo
directo; presenca do que ndo pode expressar-se directamente, nem alcangar
com o inefavel, unica forma na qual certas realidades podem tornar-se
visiveis aos torpes olhos humanos. (ZAMBRANO apud HENRIQUES, 2001,

p. 6).

Podemos apontar, ainda, que tanto a Filosofia de Deleuze e Guattari quanto a de
Zambrano se constituem em uma ruptura e, a0 mesmo tempo, continuidade.

Quando afirmam que fazer Filosofia é criar conceitos, Deleuze e Guattari
assertam que ha uma ruptura, ao menos epistemoldgica, com a Filosofia precedente. O
conceito criado por um filésofo anterior sustenta a filosofia desse filésofo em particular,

nao podendo iluminar em igual medida a Filosofia de um filésofo da atualidade, por
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exemplo. Assim, intencionalmente ou ndo, Deleuze e Guattari afirmam que fazer

Filosofia é fazer também rupturas. Eis como se expressam os autores:

Nietzsche determinou a tarefa da filosofia quando escreveu: “os filésofos nao
devem mais contentar-se em aceitar os conceitos que lhes sdao dados, para
somente limpa-los em fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem
por fabrica-los, cria-los, afirma-los, persuadindo os homens a utilizé-los.”.
(DELEUZE; GUATTARI, 1991, p. 12).

Os conceitos sdo, para Deleuze e Guattari, filhos do tempo e tém um genitor ou
genitora que os assina. Essa caracteristica de diferencas marca sua Filosofia. Mas nao é
uma diferenca que nega a Filosofia que lhe é precedente e nisso repousa sua
caracteristica de continuidade. Se podemos nos expressar nesses termos, € como uma
continua descontinuidade, uma vez que a propria histéria da Filosofia tem sido feita

assim. Assim afirmam Deleuze e Guattari:

Ora, apesar de datados, assinados e batizados, os conceitos tém sua maneira
de ndo morrer, e todavia sdo submetidos a exigéncias de renovacdo, de
substituicdo, de mutacdo, que dao a Filosofia uma histéria e também uma
geografia agitadas, das quais cada momento, cada lugar, se conservam, mas
no tempo, e passam, mas fora do tempo. (DELEUZE; GUATTARI, 1991, p.
16).

Os conceitos se renovam e sdo, ndo poucas vezes, substituidos. E o que eles
dizem, como vimos anteriormente, que 0s conceitos sdo relativos (em relacdao a outras
Filosofias e filosofos) e absolutos (em relacdo ao seu plano de imanéncia e personagem
conceitual).

Em Zambrano, aparecem também essas rupturas e continuidades. Seu conceito de
Razdo Poética ndo deixa de ser uma ruptura ao modo de ver a realidade pela razao
filosofica. Ao propor a via logdica do coracdo, Zambrano rompe com a
visdo/interpretacao da realidade s6 pela via racional e propde uma nova “mirada” na
realidade, o que leva também a uma nova interpretacdo dessa mesma realidade. No
texto Poesia e Metdfisica, de 1939, Maria Zambrano fala sobre essa nova visao e busca

da Razdo Poética. Assim Zambrano se expressa, segundo Henriques:

Porque a poesia ndo vai captar aquilo que ja tem “nimero, peso e medida”.
Ndo vai, como a filosofia, descobrir as leis do “calculo segundo o qual Deus
fez 0 mundo”, as leis da criagdo, mas vai encontrar o nimero, peso e medida
que correspondem ao que ainda ndo os tem. E por isso é padecimento e
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sacrificio. E por isso é inspiragdo chamada, impeto divino. E justica
caritativa; ocasido estendida na direccdo do que ndo conseguiu ser, para que
finalmente seja.(ZAMBRANO apud HENRIQUES, 2016, p. 21).

No livro Filosofia y Poesia, Maria Zambrano revela esse novo olhar da Poesia
em sua busca, divergente do olhar da Filosofia, e que causa a ruptura a partir da

proposta da Razado Poética. Eis como afirma a autora:

El filésofo quiere el uno, porque lo quiere todo, hemos dicho. Y el poeta no
quiere propiamente todo, porque teme que en este todo no esté en efecto cada
una de las cosas y sus matices; el poeta quiere una, cada una de las cosas sin
restriccion, sin abstracciéon ni renuncia alguna. (ZAMBRANO, 1996, p. 22).

A nova visdo proposta por Zambrano é uma ruptura com o modo de ver e captar
a realidade. Ela introduz o olhar e 0 modo da Poesia. Rompe Zambrano com uma forma
de ver e captar a realidade, mas ndo nega a forma da Filosofia, antes, une-a a forma da
Poesia de ver e captar o mundo, o que leva a uma continuidade ou uma continua
descontinuidade.

O movimento é outro ponto de didlogo que podemos tracar entre a Filosofia de
Deleuze e Guattari e a Filosofia de Zambrano. Movimento que propde mudanga, um
devir, um ir além. O movimento que faz o sujeito caminhar e buscar o ser mais, o mais-
do-que-se-é, o que faz da Filosofia de Deleuze e Guattari e de Zambrano um exercicio
de caminhada, de busca, de construcdo, de criacao.

Em Deleuze e Guattari, esse movimento se expressa no volume 4 do livro Mil
Platés, no conceito de Ritornelo. Ritornelo, como ja o dissemos acima, é um
movimento musical, uma volta, um retorno, um movimento que permite a musica

acontecer.

O canto de passaros: o passaro que canta marca assim seu territorio... Os
proprios modos gregos, os ritmos hindus sdo territoriais, provinciais,
regionais. O ritornelo pode ganhar outras fungdes, amorosa, profissional ou
social, litirgica ou césmica: ele sempre leva terra consigo, ele tem como
concomitante uma terra, mesmo que espiritual, ele estd em relacdo essencial
com um Natal, um Nativo. Um "nomo" musical é uma musiquinha, uma
férmula melddica que se propde ao reconhecimento, e permanecerd como
base ou solo da polifonia (cantus firmus). (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p.
103).
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O Ritornelo é também marcar o lugar de onde se fala, se apropriar de um lugar
onde a partir do qual se constréi. E definicdo de um territério preciso e necessario para
poder exercer a criacdo. E a base que permite a criacéo.

O movimento do Ritornelo expressa-se também na sua Geo-Filosofia que se
constitui no territorio, na desterritorializacdo e na reterritorializacdo. Movimento de sair
do territorio para em seguida a ele retornar, mesmo sendo ele agora outro territorio
como ja foi explicado acima.

Com o nosso objeto de estudo, o cordel, também pretendemos realizar esse
mesmo movimento de Ritornelo. A partir do territorio da aula de Filosofia, faremos uma
desterritorializacdo epistémica, pedagdgica, uma saida, para uma posterior
reterritorializacdo. A utilizacdo do cordel em aulas de filosofia nos permitird fazer esse
movimento de Ritornelo, uma vez que desterritorializaremos a sala de aula, para, em
seguida, reterritorializa-la, nos moldes do Ritornelo, ndo sendo nés os mesmos, nem a
sala de aula, a mesma, uma vez que foi reterritorializada.

Em Zambrano, podemos apontar essas mesmas caracteristicas analogas em seu
conceito de Razdo Poética. A Razdo Poética se constitui em um sair do territorio da
razdo filoséfica e buscar explicacbes e interpretacbes também na Poesia.
Desterritorializa a exegese e, por fim, a reterritorializa, ofertando uma nova explicagdo
da realidade. A via logdica do coracao, apresentada por Zambrano em sua Razdo
Poética, como apontaram os estudos de Henriques (2001) sobre As Metdforas do
Coracgdo, apresenta como caracteristicas principais de metaforas fundantes o fogo e o
sangue. Fogo e sangue vivos, em movimento, vibrantes, quentes, pulsantes que fazem a

vida acontecer.

Ao analisar a especificidade deste caminho logo6ico das entranhas, Zambrano
liga-o, fundamentalmente, as metaforas do fogo e do sangue; em ambos os
casos esta ligacdao se prende com o entusiasmo, com uma certa forma de
euforia e de descentracdio — no caso do fogo, sob a forma de ardor e
exaltacdo; no caso do sangue, como embriaguez e sede - a0 mesmo tempo em
que desencadeia a comunhdo e, em ultima andlise, a transformacdo e a
miscigenacdo. (HENRIQUES, 2001, p. 13).

O saber do coracdo, proposto por Zambrano, no conceito de Razdo Poética, é um
saber que une o sujeito cognoscente e o objeto cognoscivel, em movimento mutuo, que
0s aproxima e ndo trata o cognoscivel apenas como um objeto formal, distanciado, sem

ligacdo com o cognoscente, como se da em parte da razdo filosofica. Essa, a
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contribuicdo da Razdo Poética que propde uma nova relagdo com o saber. Essa mirada
do poeta sobre a realidade tem que ver com o ser mesmo do poeta, que também busca,

mas busca ao seu modo.

Asombrado y disperso es el corazon del poeta — “mi corazon latia, atonito y
disperso” -. No cabe duda de que este primer momiento de asombro, se
prolonga mucho en el poeta, pero no nos engafiemos creyendo que es su
estado permaniente del que no puede salir. No, La poesia tiene también su
vuelo; tiene también su unidad, su transmundo. (ZAMBRANO, 1996, p. 21).

Deleuze e Guattari e Zambrano dialogam nessas caracteristicas em suas
Filosofias. Sao caracteristicas que os unem. Possuem como caracteristica uma Filosofia
propositiva, inovadora, o que ndo deixa de ser uma provocacao filosofica tanto de
Deleuze e Guattari quanto de Zambrano. De sorte que ambos propdem um novo olhar
sobre a Filosofia mesma e sobre a realidade que se apresenta. Sobre essa realidade,
ambos apresentam uma nova perspectiva interpretativa, a saber: Filosofia como criacdao
de conceitos e a Razdo Poética, como a via do coracao.

Tendo visto até esse momento o didlogo entre Filosofia e Poesia, o que
propomos a seguir é aliarmos esse didlogo a Pedagogia, para fazermos um tridlogo em
sala de aula, no Ensino de Filosofia através do cordel. Assim, faremos um tridlogo que
envolva os trés saberes, de modo que nossa proposta apresente uma busca, um
movimento, uma ruptura continua, uma construcao de realidade que nao ha, em busca

do novo no ensino de Filosofia.
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CAPITULO 2 - FILOSOFIA, POESIA E EDUCACAQ: UM TRIALOGO.

O tridlogo entre a Filosofia, a Poesia e a Educacdo é um exercicio filoséfico que
nos propomos e planejamos que seja feito em sala de aula, com as estudantes e os
estudantes. Filosofia e Poesia como poténcias do pensamento, aliadas a Razao Poética,
levadas a sala de aula, fazem desse tridlogo uma invencdo, como a define Walter O.
Kohan, no livro O mestre inventor, Relatos de um viajante educador, publicado em
2013. Inventar é proprio da Educacdo, como o é da Filosofia e da Poesia. Se nao
inventam, se ndo recriam, se ndo inovam, se nao se fazem e se refazem constantemente,
ficam engessadas em sistemas previamente definidos que nada dizem a geracao atual,
ao momento que ora se vive e ndo mudam, ndo acompanham a mudanca dos tempos, o
que gera uma anacronia, uma ndo sintonizacdao com o tempo. Inventar é proprio de
quem vivencia o movimento de educar. Inventar é criar o que nao h4, é fazer diferente, é
propor novas alternativas, novos métodos, nova postura filosofica e pedagogica.

Para esse capitulo e em nossa proposta de intervencao pedagégica, trabalharemos
com a ideia de Mestre Inventor, que foi desenvolvida por Kohan, ao analisar a vida e a
obra de Simo6n Rodriguez, o “Sécrates de Caracas”, no livro O Mestre Inventor, Relatos
de um viajante educador. Acompanhard nossa reflexdo e construcdo da proposta
pedagégica, a ideia de Filosofia como Experiéncia do Pensamento, como propoe Jorge
Larrosa. Sendo a Filosofia uma Experiéncia do Pensamento, também vemos o Ensino
de Filosofia a partir da experiéncia e ndo a partir da verdade, como reflete Walter O.
Kohan, a partir das ideias de Foucault de Livros-experiéncia e Livros-verdade.

Nossa proposta de intervencdo pedagodgica, ao trabalhar o cordel em aulas de
Filosofia, pretende ter essa caracteristica de ser um modo diferente na relacdo Ensino-
aprendizagem de Filosofia no Ensino Fundamental II. Para tanto, a inventividade de
Sim6on Rodriguez, como foi observada por Walter O. Kohan, em todas suas
caracteristicas, pode nos servir como um dos sustentaculos pedagdgicos ao nosso
projeto de intervencao. Queremos afirmar com Simoén Rodriguez, aquela frase que é sua
maxima e que reflete bem seu intento: “Ou inventamos como Thomas ou erramos.”

(KOHAN, 2013, p. 70).

2.1 Ser Mestre Inventor: inventar na educacao
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O livro O Mestre Inventor, Relatos de um viajante educador, de Walter Kohan,
publicado em 2013, é uma ode a Educacdo. Mais: um convite a se fazer educacdo. Um
convite a constru¢ao de um novo ser humano e, consequentemente, a forjar uma nova
sociedade a partir da educacdo. Um convite a uma educacdo inventiva, criativa, ndo
meramente reprodutora. Uma educacao que se faca a cada dia, que se repense, que ndo
se deixe limitar por politicas conjunturais ou por outros interesses que nao o educar o
ser humano.

No capitulo 0, Walter Kohan nos conta a experiéncia de Simén Rodrigues com
Thomas, na Jamaica. Os demais capitulos vao desdobrar o que significou para Simoén
Rodrigues essa experiéncia, principalmente em sua vida de educador, de escritor que
inventa a vida e a refaz e de criador e fazedor de escolas. Sejam escolas fisicas ou
escolas no sentido de inventar uma escola diferente, que caiba os Thomas do mundo.

Partindo da vida e da obra de Simén Rodrigues (1771-1854), pensador
venezuelano, professor, filésofo, mais conhecido como “O Socrates de Caracas”, e
principalmente, de sua experiéncia com Thomas, na Jamaica, Walter Kohan nos revela
o que é educar para o Mestre de Bolivar' e qual seu projeto de educagdo para uma nova
América e para o mundo.

Na Jamaica, Simon Rodrigues conhece Thomas, enquanto brinca com criangas.
Para apanhar um chapéu nao encontram solucoes, quando Thomas, um menino pobre,
de fora do grupo, estrangeiro propde que construam uma escada humana e apanhem o

chapéu. Assim relata o autor:

Enquanto Rodriguez ainda estd pensando com as criancas uma solugcdo sem
encontrar alternativa, Thomas, um negrinho que sempre os assiste com olhos
brilhantes, manifestando vontade de participar do jogo sem atrever-se a pedi-
lo, e que tinha acompanhado todo o episédio em siléncio, quase de um salto,
e sem respirar, diz a Simén Rodriguez: “Por que as criangas ndo sobem em
seus ombros e uma delas pega o chapéu?”(KOHAN, 2013, p. 31).

Essa iniciativa de Thomas, sua saida logo ap6s propor uma solucao, fizeram
Simo6n Rodrigues repensar a educacdao. Thomas torna-se um principio para Simén . Um
despossuido, posto a margem da vida e da histéria, Thomas torna-se um simbolo para
Simén Rodrigues. Esse encontro e essa experiéncia com Thomas foi um Kairds, um

momento de Graca, na vida e no pensamento de Simon Rodrigues. Kairds no sentido de

15 Segundo Walter Kohan, Sim6n Rodriguez é conhecido também por ter sido o mestre do libertador
Simén Bolivar e ter participado do seu sonho de libertacdo, no tocante a educacdo na Ameérica Latina
republicana.
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tempo, mas ndo o tempo cronolégico, medido por horas, dias, meses, anos. Kairdés no
sentido de um tempo propicio de uma experiéncia que se vive. Esse Kairds foi um
momento, uma experiéncia fundamental e fundante do pensamento e da postura que

seria adotada por Simén Rodrigues dali em diante. Assim expressa Walter Kohan:

Esse dia ndao é um a mais na vida de Simén Rodriguez. Ao retornar para a
pousada onde estd hospedado, a imagem do que aconteceu, os olhos de
Thomas brilhando, o tom firme de sua proposta — que Rodriguez pode intuir
mais do que entender completamente dada a sua ainda inicial aprendizagem
da lingua —, o modo como eles resolveram a situacdo rapidamente, a escapada
correndo de Thomas, enfim, Rodriguez estd fixado no que aconteceu e o
repassa em sua mente, nos minimos detalhes(KOHAN, 2013, p. 32)

A partir desse episddio, Simén Rodrigues repensa a educagdo e o seu papel
inclusivo de todos aqueles que tiveram a vida negada, principalmente na América
colonizada. Quer incluir na escola todos os Thomas do mundo. Pensa uma educacdo que
alcance os mais pobres, uma educagdo inventiva. Pensa ele uma escola nova, diversa
das escolas que fazem parte do sistema educacional da Venezuela e da América como
um todo colonizado, explorado e excludente.

Um aspecto marcou indelevelmente ao mestre Simon Rodrigues no seu encontro
com Thomas: Thomas inventou, criou, pensou o que ninguém pensou, viu 0 que
ninguém viu, propds uma saida que deu certo, uma agdo coletiva que funcionou. Walter

Kohan nos relata que,

Aos poucos, vai formulando sua prépria andlise da situagdo. Justamente o
fato de Thomas ser o menor, o negro, o estranho-estrangeiro no grupo deve
ser considerado um aspecto importante para entender o que aconteceu.
Talvez tenha sido exatamente essa condi¢do 0 que permitiu que o pequeno
Thomas visse o que ele mesmo e as outras criancas ndo podiam ver. O
pequeno inventou.(KOHAN, 2013, p. 33)

A partir de entdo, Simon pensa que a educacao deva ser criativa, inventiva. Cabe
ao mestre inventar, criar o que nao ha. Criar o que possa ser realizado. Cada mestre
deve, assim, fazer a escola. Fazer escola na escola. Fazer escola é recriar espacos,
estruturas. Fazer escola é ir além do que se tem na realidade. Dar um passo de

qualidade. Ousar. Fazer diferente. Como pode-se ler em Kohan:

Simén Rodriguez ndo consegue parar de pensar. Realiza novas reflexdes
acerca dessa histéria que o acompanhara pelo resto da vida: a experiéncia
com Thomas lhe mostra, ao mesmo tempo, o enorme poder da criatividade,
do pensamento, da invencdo. Além disso, Thomas inventa algo que funciona,
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que se pode ver realizado no mundo. Permite também pensar que devemos
ouvir aqueles que falam outra lingua, aqueles que pensam de outra forma, os
estranhos, desabituados aos usos estabelecidos. Thomas é um irreverente.
(KOHAN, 2013, p 33-34).

Esse inventar, esse criar significa romper com estruturas pré-estabelecidas, com
escolas estaticas, fechadas. Ndo é s estar na escola, mas também fazer a escola, propor
0 Novo, criar, inventar, ousar. Esse sera o programa de Simon Rodrigues a partir da sua
experiéncia com Thomas. Thomas passa a ser todos aqueles que ndo tem acesso a
educacdo, todos aqueles a quem o saber foi negado, todos aqueles meninos e meninos
da América colonizada. Simoén foi um pensador, um fil6sofo, um politico da educacao,
um pensador da escola no século XVIII. Simén foi um idealizador de uma escola na
Ameérica para a América. Nao uma escola na América aos moldes europeus. Uma escola
que prepare para a vida. Mas ndo s6. Uma escola que prepara para a vida na Ameérica.
Uma educacao que forje um novo ser humano e, consequentemente, uma nova América.

Conforme nos diz Kohan:

Rodriguez faz a escola da irreveréncia, faz escola onde se desescolariza, com
quem se abandona e se considera impotente e incapaz de entrar na escola.
Conduz a sua escola todas as classes de Thomas que andam vagando por
Bogota. Essa é uma observacdo importante acerca da escola de Rodriguez:
abre-se a escola aos que supostamente ndo tém condi¢des de entrar nela ou
ndo estdo preparados para ela. A escola de Rodriguez é uma escola sem
condigOes, sem requisitos, sem credenciais para mostrar na porta de entrada.
E uma escola aberta para aqueles que nunca entraram na escola, a seus
estranhos estrangeiros, aos chocantes forasteiros da cidade.(KOHAN, 2013,
p. 52).

Inventar, criar o novo implica ouvir o outro, o estrangeiro, como eles ouviram
Thomas, que era um estrangeiro no grupo de criancas. O gesto de Thomas deve ser o
gesto do mestre inventor: Thomas pensou, viu um problema, tomou a palavra, criou,
revolucionou e depois saiu. Sim6n Rodrigues faz esse movimento. Viaja. Sai pela
Ameérica, pela Europa, pelos E.U.A.. Cria escolas, propoe saidas, toma a palavra em
cada lugar que chega, revoluciona e depois sai. Vai a outro lugar. Ja ndao é o mesmo.
Agora torna-se, Simén, Samuel Robinson. Um novo nome para um novo homem. Nao
mais um homem de um lugar. O mundo é sua Patria. Nao nega seu lugar, antes, o
amplia. Coloca a América dentro de um projeto maior. Estuda as gentes, vé seus
problemas, estuda os livros. Aprende linguas para melhor se comunicar com os outros

Pl

seres humanos. E uma nova postura educacional. Vai ao outro, sai de si, assim como
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Thomas saiu do seu canto e foi ao outro, no caso, as criancas tentando apanhar um
chapéu.

Simoén, ou Samuel Robinson, conhece Bolivar e partilha do seu projeto para a
América Latina. Ambos partilham e compartilham ideias e ideais. Sonhos e utopias.
Tornam-se amigos e Simon finda por se tornar o mestre de Bolivar. A ponto de Bolivar
o chamar de “O Socrates de Caracas”. E chama-lo de “meu amigo”.

Em 1823, depois de varias viagens, Simon volta a Caracas, ndo mais como
Samuel Robinson, mas como Simén Rodrigues, para se dedicar a educacdo como
Ministro de Bolivar. Em sua mente esta a ideia de libertar seus compatriotas. Libertar de
corpo e alma. Para tanto, pensa uma escola de todos, com todos e para todos. Cria uma
escola, uma nova escola. Uma escola onde os pobres, os esquecidos, os sem vez, 0s
despossuidos, assim como Thomas, tenham acesso. A um preco. Passa a ser hostilizado
pelas elites. Bolivar lhe faz sombra. Mas, sem Bolivar por perto ndao consegue erguer
seu projeto. Sucre'® fecha sua escola. Seu projeto de educagdo para todos, inclusive os
despossuidos, os pobres, os esquecidos do mundo, como Thomas, vai de encontro ao
projeto colonial de educagdo para a elite, para os filhos da elite colonial. Como Thomas,

Simon sai em siléncio. Assim nos relata Kohan:

Rodriguez encontra problemas com seus interlocutores locais. Ele se sente
incompreendido, tratado como um louco. Ele sabe desde o inicio que ndo é
facil, sua escola gera reagOes hostis. Para os seus adversarios, o lugar dos
Thomas ndo é na escola, é um desperdicio gastar dinheiro publico em sua

educacdo. Rodriguez combate essas opinides. Nunca desiste de tentar.
(KOHAN, 2013, p. 53).

Podemos perguntar se ele fracassou. Nao, porque deixou o exemplo, as ideias.
Simén morreu em 1854, aos 83 anos. Virou um simbolo de mestre, de inventor, de
educacdo. Thomas foi o mestre de Simén Rodrigues. Thomas foi seu principio
pedagégico. Thomas foi seu principio hermenéutico. Simén passa a pensar a realidade
de seu tempo e seu projeto educacional a partir de Thomas, ou melhor, a partir da sua
experiéncia com Thomas.

O que é ser um mestre inventor? O que significa inventar a escola? E ser, para
Simén, alguém que ajude o outro a ser o que ele é. E é isso que Simo6n quer fazer com

os pobres da América. Ajuda-los a ser o que sdo: Latino-americanos. Simon quer fazer

16General Venezuelano e libertador da América, Antonio José de Sucre se op0s aos projetos de Simén
Rodrigues, difamando-o e acusando-o de abrigar “meninos, mulheres perdidas e preguicosos”. (KOHAN,
2013, p. 54).
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com 0s outros, o que Thomas fez com ele. Porém uma realidade se impde para Simén
Rodrigues: Nao pode fazer isso na América colonizada. Dai, apoiar o projeto libertador
de Simon Bolivar. Sua proposta educacional s6 podera se concretizar numa Reptblica
de pessoas livres. Pois uma Republica deve ser para todos, assim como sua escola é
pensada para todos. Seu modelo educacional é impensavel numa sociedade colonizada,

oprimida. Walter Kohan expressa o sentimento de Rodriguez nesses termos:

De modo que nds inventamos ou erramos. A invengdo € critério de verdade, o
suporte epistemologico e politico da vida que estamos afirmando na América.
Nem todas as invencdes sdo verdadeiras, mas no6s sabemos que se nao
inventamos ndo podemos acessar a verdade, que a verdade ndao pode ser
imitada, reproduzida, copiada, modelada a partir de outra realidade. Temos

de encontrar a verdade por ndés mesmos, ou nunca a encontraremos.
(KOHAN, 2013, p. 78).

Para Sim6on Rodrigues a América deve inventar e ndo copiar modelos
estrangeiros. Nao deve imitar. Deve inventar a si mesma. A América deve inventar em
todos os aspectos, principalmente na educagdo. Simon Bolivar partilha de sua visdo de
que ndo é possivel uma revolucao sem uma educacdo revolucionaria. Simon Rodrigues
questiona o modelo educacional do seu tempo. Modelo elitista, importado, copiado.
Para ele, ensinar implica ensinar para a vida. E a vida na América é bem diferente da
vida na Europa. Vai, assim, de encontro ao ensino catedratico que ndo contempla os
Thomas do mundo. Vai de encontro a métodos fechados, como o método Lancaster.”
Sua proposta vai na contramdo do que pretendem os governantes. Dai entender-se a
hostilizacao que lhe fazem.

Simoén Rodrigues é taxativo quando diz que “ou inventamos como Thomas ou
erramos”. Inventar, criar, pensar difere da reprodugdo, da imitacdo, do servilismo. E ha
que se escolher. Ou se inventa ou ndo se educa. Ha que se recriar sentidos, remodelar a
escola. Tanto na estrutura fisica, como na linguagem, na metodologia, na escrita. Pensar
€ ndo imitar. Para Simoén a América tem que pensar sua terra, sua geografia e sua gente.
Descobrir suas verdades sem imitar verdades alheias.

Essa ideia de Simon Rodriguez dialoga com a ideia de Ritornelo de Deleuze e

Guattari, no sentido de fazer e refazer-se, incessantemente, bem como com a proposta

17 Segundo Lucila Conceigdo Pereira: “O método Lancaster é um método pedagégico desenvolvido pelo
inglés Joseph Lancaster (1778-1838) no final do século XVIII na Europa. Conhecido também por método
monitoral ou mituo difere dos métodos que o antecederam por utilizar alunos que se destacam dos
demais como alunos monitores, responsaveis por contribuir para o ensino do restante do grupo.”

(Disponivel em: https://www.infoescola.com/pedagogia/metodo-lancaster/ acesso em: 06 de Agosto de
2021.)
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de Razdo Poética de Maria Zambrano, no tocante a novas possibilidades de
interpretacdo da realidade.

Em seu projeto educacional, Simoén valoriza a educacdo na infancia, a primeira
escola. Em seu projeto, a primeira escola é o novo. E ali que se pode criar, inventar. D4
importancia as brincadeiras ltidicas que educam, aos jogos educativos como métodos de
aprendizagem. E essa escola deve ser para todos. E o seu projeto de educacio popular.
Em sua escola todos podem entrar. Todos como Thomas. Podemos ler em Walter

Kohan que,

Este é, talvez, o segredo de Rodriguez: ter sabido observar a infancia, ndo
subestima-la, olhéa-la de igual para igual. Eis, talvez, o segredo de um bom
mestre: olhar com os olhos bem abertos as criangas que o observam. Acolher
seu olhar, atendé-lo, cuida-lo, nutri-lo, aprecia-lo. Ensinar é, j4 o sabemos,
uma questdo de atencao e sensibilidade. (KOHAN, 2013, p. 80).

Sua escola se constitui numa anti-escola. Ao menos uma anti-escola nos moldes
coloniais. Seu projeto de escola difere do projeto colonial. Inverte os valores da
sociedade. E uma escola irreverente. Uma escola que forma o humano para a vida. Uma
escola desobediente. Uma escola que ndo segue os padroes preestabelecidos. O mestre
dessa escola deve ser um desobediente. Cumpre que, ao inventar, criar, rompa com o
preestabelecido. Que ndo aceite o dado como universal, correto, impossivel de
questionamento. Questionar é romper. Romper com ideias, com estruturas. Assim deve
ser a escola. O espaco do rompimento, da desobediéncia, porque é o espaco da

criatividade, da invencdo. Eis como nos relata, Kohan;

A educagdo de que a América necessita, que Rodriguez chama de educacao
geral, popular ou social, é justamente a que integra o conhecimento e a vida,
que ensina as pessoas a viver (I, p. 106), o que significa ensina-las a serem
pessoas ativas, motivadas, autossuficientes. De acordo com essa ideia, é todo
0 povo, sem excecdo, que deve integrar o mundo do saber, do pensamento e
da acdo. Um povo educado é um povo integralmente educado; todos pensam
em todos, e ndo somente em si mesmos. Ninguém é educado em uma
sociedade onde existem pessoas, mesmo que seja uma Unica pessoa, sem
educacdo. Esta é a escola que faz Rodriguez. Este é o legado de Thomas.
Também por isso a América deve inventar-se, e ndo imitar; por isso ndo tem
sentido trazer imigrantes europeus sem antes educar todo o povo americano
desde a primeira infancia. Imita-se a Europa, imita-se uma sociedade
deseducada, com milhGes de pessoas excluidas da educagdo e, portanto, do
mundo social. (KOHAN, 2013, p. 84).

Walter Kohan nos questiona se fazemos escola aos moldes de Simén Rodrigues

ou se fazemos escola com Simo6n Rodrigues. Mais: se temos feito de Simén Rodrigues
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uma escola. Se temos pensado uma escola para os Thomas de hoje. Se temos criado,
inventado, desobedecido o preestabelecido. Se temos saido de nosso lugar e ido ao
outro, como Thomas fez com Simén Rodrigues e como este fez com os outros. Se temos
pensado a educacdo ou simplesmente copiado, imitado. Se educamos para a vida, para o
ser humano novo. Inquietacdes que Thomas, Simén Rodrigues, Sdcrates, Paulo Freire

nos interpelam. Pedem. Imploram. Estimulam. Indicam. Pergunta-se Walter Kohan:

Entdo, valeria a pena fazer algumas perguntas: Temos viajado? Temos saido
do lugar que nos pedem que ocupemos? Temos inventado, criado, pensado de
verdade? Temos alcancado a todos igualmente? Temos sido irreverentes?
Temos questionado os valores socialmente estabelecidos? Se essas perguntas
orientam o caminho que temos seguido, é claro, Simén Rodriguez fez escola
com a gente, como Thomas fez com o Socrates de Caracas. Em outras
palavras, n6s fomos a escola com Dom Simon, ou temos feito, de Simén
Rodriguez, uma escola. Como sorriria Dom Simén se lesse estas palavras!

Como Thomas sorriria. Como a prépria escola sorriria.(KOHAN, 2013, p.
139).

Uma educagdo irreverente, criativa, que pense e que se pense, que faca e se
refaca, que diga e se diga, que questione e se questione. Uma educacdo que ande,
caminhe, como Thomas e como Simo6n Rodrigues. Uma educacao que inclua no circulo
o estrangeiro, como Thomas foi incluido. Uma educagdo que oucga o outro. Ouvir é ato
de humildade. E se dizer incompleto. Ouvir Thomas foi um ato de humildade de Simén
Rodrigues e dos meninos que o circundavam.

Nesse sentido e com toda essa experiéncia de Simon Rodrigues nos pergunta
Walter Kohan: Qual o sentido da Filosofia na escola? E diz mais: o que ensina Filosofia
pelo seu valor em si mesma ndo esta preocupado com as questdes do mundo e das
pessoas. A Filosofia deve provocar a escola. Questiona-la. A sua auséncia deve
preocupar a escola. Para Simén Rodrigues a escola é o espaco do 6cio criativo. O tempo
€ o mesmo para todos. Urge que se tenha tempo na escola. Tempo para se dedicar, para
estudar, para produzir. Tempo e tranquilidade. Deve a escola ofertar condigdes para que
o estudante possa ler, pensar, escrever, estudar de verdade. E critica, Walter Kohan, esse
modelo de escola que ndo tem tempo para se produzir, tempo para se aprender. Critica a
escola com tantas tarefas, atividades, que esmaga a criatividade, a inventividade. Uma
escola que reproduz o modelo neoliberal onde o tempo cronolégico, medido,
cronometrado ndo possibilita o tempo livre.

Diz Kohan, inspirado em Simon Rodrigues, que inventar uma escola é dar-lhe

uma nova forma, um novo sentido, recriando-lhe. Sendo essa a primeira e dltima tarefa
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do mestre: fazer com que a escola seja uma escola de verdade. E diz mais: que a
Filosofia pode ser o nome de uma pratica de pensamento que possa fazer escola nas
escolas. E, para tanto, ela, a Filosofia, ha que ser também inventora, criativa. Uma
escola que nao tenha medo de errar, que ouse se inventar. Uma escola que ndo se limite
ao dado como pronto, mas antes, uma escola que reflita, que pense a si mesmo e ao seu
redor.

A experiéncia de Simén Rodrigues com Thomas deve nos interpelar a pensarmos
nossa pratica, assim como Simon repensou a sua.

O que esperamos? Ha de ter para n6s um Thomas também? Qual Thomas nos
falta? Qual experiéncia significativa ndo nos chegou? Falta-nos uma experiéncia
existencial fundante, como Simén Rodrigues teve com Thomas?

Estariamos desatentos? Sim! Simoén teve a experiéncia com Thomas porque
estava atento aos seus gestos, a sua fala, a sua proposta. E isso é uma licao de
humildade, em primeiro lugar. Um mestre que ouve um analfabeto, um desconhecido,
um de fora do grupo. Um mestre que ndo sé o ouve. Deixa-o falar. E Thomas fala, sem
medo, sem complexo de inferioridade. Fala de igual a um “igual”. Mais: além de ouvir e
permitir que Thomas fale, o mestre segue seu conselho. Poderia recusar. Mas, nao!
Segue a orientacao e alcanca o seu resultado.

Pode ser que do alto da nossa arrogancia, ndo estejamos vendo Thomas hoje.
Onde ele esta? Se ele se achegar, pode ser que ndo o deixemos falar. Em ele ndo
falando, ndo poderemos ouvi-lo. Nem se coloque a questdo de seguir seus conselhos. A
nossa petuldncia pode ndo se permitir “descer” tanto. “Rebaixar-se” a tal ponto esta fora
de questao em muitos modelos de educacdo na atualidade. Assim, ndao teremos a
experiéncia fundante. Assim ndo nos abriremos ao novo, ao criativo. Assim, ndo
poderemos ser mestres inventores, como o foi Simén Rodrigues.

Fechados em nossos feudos, poderemos ndo sair ao encontro do outro.
Poderemos ndo nos mover. Mover geograficamente e intelectivamente, no sentido de
abrir-se a novas possibilidades.

Educar é, pois, antes de tudo o mais, um sinal de humildade por parte do
educador.

Tendo visto até 0 momento o pensamento de Simén Rodriguez, principalmente a
ideia de inventar a escola, veremos como tal ideia dialoga com Deleuze e Guattari e

com Zambrano.
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2.2 Rodrigues inventa com Deleuze e Guattari e Zambrano

Para tracarmos um paralelo entre o pensamento educacional de Simén Rodrigues
e os pensamentos filoséficos de Deleuze e Guattari e Zambrano, recordamos que nossa
proposta gira em torno de um tridlogo entre Filosofia, Poesia e Educagdo. Tridlogo que
propoe a utilizacdo do cordel em aulas de Filosofia. Assim, buscamos tragar linhas de
aproximacdo entre as Filosofias de Deleuze e Guattari e Zambrano e a pedagogia de
Simon Rodrigues.

Um primeiro ponto que apontamos, ligando Simo6n Rodrigues a Deleuze e
Guattari e Zambrano, é o aspecto criador da sua proposta. Simon Rodrigues quer criar,
inventar. Inventar o que ndo ha e que possa ser realizado na escola, na educacao. Para
Simo6n Rodrigues “ou inventamos ou erramos”. Criar ou inventar possui varias faces de
leitura. Criar significa ir além do que se tem, ndo se conformar com o que se tem.
Implica ainda buscar o novo, sem medo do novo. Quer dizer ainda um desapego a certos
modelos pedagdgicos. Inventar implica estar atento ao novo e as suas possibilidades. E,
para Simon Rodrigues, Thomas é o exemplo de criar e de inventar. Walter Kohan

afirma que,

Simén Rodriguez ndo consegue parar de pensar. Realiza novas reflexdes
acerca dessa histéria que o acompanhara pelo resto da vida: a experiéncia
com Thomas lhe mostra, ao mesmo tempo, o enorme poder da criatividade,
do pensamento, da invencdo. Além disso, Thomas inventa algo que funciona,
que se pode ver realizado no mundo. Permite também pensar que devemos
ouvir aqueles que falam outra lingua, aqueles que pensam de outra forma, os
estranhos, desabituados aos usos estabelecidos. (KOHAN, 2013, p. 33-34).

Assim como Deleuze e Guattari enfatiza o papel criador da Filosofia, ao criar
conceitos, e da arte, ao criar perceptos e afectos, Simé6n Rodrigues aponta e da énfase ao
papel criador da educacdo. Educar € criar, inventar, em todas as suas implicacoes. Nessa
perspectiva, também Zambrano criou ao inventar um novo modo de “mirar” a realidade
em seu conceito de Razdo Poética.

Em Simon Rodrigues, esse aspecto da criagdo comegou por ele mesmo. Ele criou,
se assim podemos dizer, um outro ser de si mesmo, com a experiéncia vivida com

Thomas. Conforme diz Kohan:

De qualquer forma, Simén Rodriguez vive uma experiéncia filosofica e
pedagdgica, de transformagdo. Ele j4 ndo pode mais pensar do modo como
pensava, ja ndo pode mais ir para a escola como ia antes. O que o preocupa
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ndo é mais o0 mesmo. Mudam algumas das suas perguntas habituais. Surgem
novas questoes. Uma preocupacdo se instala nele, em seu corpo, na sua
maneira de ver o mundo. Serd necessario continuar explorando, seguir
viajando, conhecer outras realidades e dar uma forma mais bem elaborada as
ideias que acabam de nascer(KOHAN, 2013, p. 34-35).

Um segundo aspecto dialégico entre Deleuze e Guattari, Zambrano e Simén
Rodrigues é o caminhante ou do movimento. Simén Rodrigues torna-se um errante.
Errante em dois sentidos: errante porque ndo tem medo de errar ao inventar. Inventar
implica acertar ou errar. Simon Rodrigues ndo teme o erro. Errante, no sentido de
caminhar, perambular, ndo ficar imé6vel, seja nas ideias, nas pedagogias ou mesmo na
Geografia, uma vez que andou pela Europa, pelos E.U.A., para so6 depois, volta a
Caracas, na Venezuela. Este sentido de errante esta presente em Deleuze e Guattari,
através dos conceitos de desterritorializacdo e da reterritorializagdo. Diz Walter Kohan

que,

Thomas permite um movimento incomum e extraordinario na vida de Simén
Rodriguez. A partir desse dia, nada serd como antes: alguns dos principios
que o acompanhardo pelo resto de sua vida ja tomaram corpo, sairam de um
corpo e entraram em outro e, nele, seguirdo viajando para sensibilizar outros
corpos e, através deles, fazer o corpo da América (KOHAN, 2013, p. 35).

O movimento que em Deleuze e Guattari se apresenta na criacdo de conceitos,
na Filosofia, e na criacdo de perceptos e afectos, na Arte, que em Zambrano se da na via
logoica do coragdo, com o sangue e fogo como simbolos, em Simén Rodrigues também
se faz presente. Ndo sé ele cria, como cria em varios lugares e em varios momentos.
Simo6n Rodrigues ndo para de criar, nem de caminhar, de movimentar-se. Como simbolo

desse movimento, muda o proprio nome para Samuel Robinson, como afirma Kohan:

O novo nome acompanha Simén Rodriguez durante vinte e tantos anos. Sai
da Jamaica e viaja pelos Estados Unidos e depois pela Europa, até voltar
novamente para a América, quando ainda viajard por Colémbia, Equador,
Peru, Bolivia e Chile, desta vez novamente com o seu primeiro nome. Ja sabe
vérias linguas e, quando ndo, aprende a lingua nativa do pais que visita, o que
lhe permite compreender inglés, alemao, italiano, portugués, polonés, russo e
francés(KOHAN, 2013, p. 48).

Esses aspectos de criar, inventar e caminhar, em todos seus aspectos e em tudo
quanto implique criar e caminhar, desemboca em uma caracteristica que também se faz
presente, tanto em Deleuze e Guattari, como em Zambrano e Simén Rodrigues, a saber:

abrir-se ao outro.

58



Abrir-se ao outro é condicdo para criar, inventar e sair em direcdo ao outro.
Deleuze e Guattari apresentam esse sair na ideia de Ritornelo, da territorializagao,
desterritorializacdo e reterritorializacdo. Zambrano abre-se ao outro poético, quando
apresenta a via logoica do coragdo e formula seu conceito de Razdo Poética. Ambos
caminham em dire¢do ao outro, como também faz o outro caminhar em direcdo ao
encontro. Simon Rodriguez abre-se ao outro, como abriu-se a participacao de Thomas,
na brincadeira de jogar o chapéu. Desde entdo, sua vida é um caminhar em direcdo aos
outros “Thomas” do mundo. Abrir-se ao outro significa dar voz ao outro, fazer o outro
participar do processo, seja educacional, seja filoséfico, seja poético. Implica dar ao e
receber do outro. Também é um abrir-se a novos saberes, nova visao de mundo, novos
discursos, novas posturas, novos posicionamentos e novos espacos. Eis como Walter

Kohan afirma:

Cria seus proprios métodos de ensino. Sempre assim: viaja, aprende, ensina.
Faz escola, literalmente, e também vai consolidando uma ideia de escola, do
que significa fazer escola. Thomas esta sempre presente, em vigilia e nos
sonhos. A memoria dessa experiéncia ndo se apaga e o mantém
continuamente em movimento. Ndo para nunca mais de viajar. As viagens
formam parte de sua escola. Também isso aprendeu com Thomas, a ndo ficar
parado, a aparecer onde nao é esperado e a retirar-se quando ndao ha mais
nada a fazer. Nao quer ir a nenhum lugar particular. A sua patria ndo é a
Venezuela, nem mesmo a Ameérica, muito menos os Estados Unidos ou a
Europa. Talvez o mundo(KOHAN, 2013, p. 50).

A vida e a obra de Sim6n Rodriguez baseia-se no movimento, no caminhar, no
criar, inventar e propor escolas e pedagogias novas, inovadoras, diferentes. Tocamos
aqui em um quarto ponto que liga Simon Rodriguez a Deleuze e Guattari e Zambrano: a
Irreveréncia.

Entendendo aqui a irreveréncia como um ndo-prostrar-se obedientemente,
cegamente, irrefletidamente a modelos pedag6gicos ou filoséficos, modelos teéricos ou
praticos. A irreveréncia no sentido de ndo reverenciar, quase religiosamente, uma
doutrina, um método, um pensamento. Assim entendido, vemos que a Razao Poética de
Zambrano, largamente citada nesse texto, é irreverente. Rompe com um modelo de
interpretacdo e de criacdo da realidade. Assim também a nocgado “deleuzo-Guattariana”
do que seja Filosofia (criar conceitos), também porta aspectos de irreveréncia, uma vez
que que é um nao se prostrar a Filosofias que lhes sdo precedentes. Nesse mesmo
patamar de irreveréncia pomos a proposta pedagdgica de Simén Rodriguez. Segundo

Kohan, a proposta de Rodriguez
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Aposta naqueles que sdo capazes de recriar o pensamento, a vida, a ordem
social. O mesmo pede ou exige dos professores. E o que ele também oferece
em sua pratica pedagogica e em sua vida. Sim6n Rodriguez é um irreverente,
iconoclasta. Ndo pensa no que se deve pensar, ndo vive como se deve viver,
ndo atua como se deve atuar. Pelo contrério, centra precisamente a sua
missdo educativa em inverter boa parte dos valores que sustentam a
sociedade colonial, para que ela se torne uma verdadeira Republica. Ele faz
isso de varias maneiras, incanséavel, obstinado, teimoso (KOHAN, 2013, p.
99).

E uma irreveréncia propositiva, criativa, que questiona o dado como certo e inico
e propoe novos modelos tedricos, praticos, seja na Filosofia, seja na pedagogia. Uma
irreveréncia que se adapta a novas realidades e que finda por criar novas realidades,
novas praticas. Uma irreveréncia revolucionaria que transforma paradigmas, cria novos
e até recusa outros que ja ndao servem a atualidade.

A proposta pedagogica de Sim6on Rodrigues é inclusiva. E a inclusdao é outro
aspecto que o aproxima de Deleuze e Guattari e Zambrano. A Razdo Poética de
Zambrano inclui a Poesia, em todos os seus aspectos e personagens, como fator
primordial para se olhar o mundo e interpreta-lo, isto é, construir saber sobre o mundo.
Deleuze e Guattari incluem os saberes da Arte e da Ciéncia e os dizem criadores, tal
qual a Filosofia, afirmando-os como poténcias do pensamento.

Desse modo, assim como Deleuze e Guattari incluem a Ciéncia e a Arte como
poténcias do pensamento e igualmente criadoras, tal qual a Filosofia, e Zambrano inclui
toda uma tradicdo poética no conceito de Razao Poética, Simén Rodrigues quer incluir
os excluidos da América Latina. De maneira simbolica (e pratica) quer incluir todos os
“Thomas” do mundo, quer trazer para a escola, outra escola, diversa, os que a ela nunca
tiveram acesso. E para tanto, sua proposta incluia uma escola e uma pedagogia na
Ameérica Latina e para a América Latina e ndo uma pedagogia da Europa na América

Latina, como eram as metodologias, as praticas pedagdgicas do seu tempo. Nas palavras

de Walter Kohan:

Isso é o que Thomas ensina a Simén Rodriguez com sua apari¢do naquela
experiéncia filoséfico-pedagdgica vital para o mestre. Esse é o modo singular
com que Simén Rodriguez faz escola, um gesto que estd, inclusive, antes de
os(as) estudantes entrarem nos edificios escolares: é esse aceno com o qual
Rodriguez se dirige aos mesticos e as mesticas, aos que sempre lhes fizeram
saber que ndo eram capazes ou dignos de ir a escola e lhes diz: “Venha aqui,
este lugar é seu, mais do que de ninguém. Vocés tém as mesmas condicoes, a
mesma forca e a mesma capacidade para ocupar este espaco que todos 0s
outros. A escola é de vocés”. Esse é o primeiro e mais importante gesto de
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Rodriguez, seu fazer escola, seu ser professor singular na América. E também
o nascimento da educacgdo popular nestas terras. (KOHAN, 2013, p. 89-90).

Ao incluir os excluidos da sociedade, Simon Rodriguez cria uma nova escola
para uma nova Ameérica Latina. Uma América Latina ndo submissa aos paradigmas
pedagbgicos europeus, uma América Latina que inclua os nativos, os escravizados.

Simén Rodriguez cria a Educagdo Popular, como 1é-se em Kohan:

Em todos esses sentidos, Simén Rodriguez é o primeiro impulsionador de
uma educacdo popular para a América. Popular quer dizer, para ele, de todo o
povo, de todas as pessoas e, em primeiro lugar, de todos os que os outros
consideram que ndo se podem educar: os pobres, os abandonados por
ilegitimos, rudes ou porque se pensa que ja estdo grandes demais para
aprender o que poderiam ter aprendido quando criancas. (KOHAN, 2013, p.
94).

A ideia e a postura de ruptura, como se encontram em Deleuze e Guattari e
Zambrano, também se fazem presentes no pensamento e na postura pedagogica de
Simén Rodriguez, pois ele rompe com estruturas escolares e pedagogicas colonialistas e
monarquicas. Pensa uma escola latino-americana e para uma Republica. Walter Kohan

diz que,

Certamente, nas escolas da col6nia, ndo ha condi¢des para que, pelo menos a
maioria das pessoas, indios, negros ou pardos possam ser o que sdo. No
entanto, Rodriguez acredita que na escola republicana podem se dar as duas
alternativas. Mais ainda, considera que, se nas escolas existentes em seu
tempo ambas sdo irreconcilidveis, nas que iria implementar com sua proposta
de educagdo popular ndo s6 sdo compativeis, como também o primeiro
significado de ser um professor, ajudar aos outros a encontrar o que eles sao,
é 0 caminho para o segundo, para que as escolas desempenhem a funcdo que
lhes é propria em uma sociedade republicana.(KOHAN, 2013, p. 84).

Simo6n Rodriguez rompe com modelos pedagogicos também por acreditar que o
papel da educacdo é ligar o estudo a vida real, concreta, sem espacamentos ou
distancias. Uma educacdo que leve em conta a vida dos (as) estudantes. Uma educacao
que parta da experiéncia de vida e ndao da verdade académica e curricular. E também
nesse aspecto rompe com o pensamento tradicional pedagdgico, fazendo a distingdo

entre ser catedratico e ser professor. Segundo Walter Kohan:

O primeiro transmite conhecimentos; o segundo forma para a vida em
sociedade. Aquele é o que conhece uma matéria e a comunica, de cima para
baixo; qualquer um pode fazer isso, basta estar preparado com um minimo de
antecedéncia e recitar o conhecimento em questdo. O professor, ao contrario,
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é o que “faz ver, por sua dedicacdo, que se aplica exclusivamente a estudar
uma arte ou ciéncia”. (KOHAN, 2013, p. 86).

Nossa proposta de intervencao e dissertacdao se insere nesse contexto de inventar,
proposto por Simon Rodriguez. Inventar € introduzir o novo, plausivel, passivel de ser
realizado. Dessa forma, nossa proposta finda constituindo-se em uma anti-escola, uma
vez que estaremos propondo o novo e, consequentemente, rompendo com modelos pré-
estabelecidos. Estaremos fazendo escola na escola e de Simon Rodriguez, uma escola,
como propde Walter Kohan. Ao inventarmos no Ensino de Filosofia, também nos
tornamos errantes, em seus dois sentidos: caminhamos e ndo tememos o erro.

Nossa proposta também se caracteriza pela irreveréncia, no sentido apontado por
Walter Kohan, em O Mestre inventor. Nao reverenciamos paradigmas pedagogicos que
ndo se coadunam coma realidade da vida dos(as) estudantes e propomos um aspecto que
faz parte da vida dos(as) estudantes que é a Poesia, em nosso caso, o cordel, tdo
presente no nordeste, principalmente em cidades interioranas.

Propomos o Ensino de Filosofia tendo por principios a experiéncia e ndo a
verdade pronta, estabelecida, absoluta, inquestionavel. Ensino que leve os(as)
estudantes a realizarem experiéncias significativas para sua vida na académica e

também para sua vida fora da academia.

2.3 Poesia em Sala de aula: O Sabor no Saber

O percurso até aqui tracado nos apontou a Filosofia e a Arte, mais
especificamente, a Poesia, como poténcias do pensamento (Deleuze e Guattari) e como
criadoras de realidades (Zambrano), bem como a necessidade de se inventar na
Educacgdo (Simén Rodrigues). Relacionamos a Filosofia e a Poesia e vimos os pontos
em comum no pensamento de Deleuze e Guattari e de Zambrano, como também
apontamos como elas podem ser relacionadas em um tridlogo com a Educagdo.
Veremos, nesse topico, a importancia mesma da Poesia em sala de aula e como ela,
mesmo sendo discriminada, pode contribuir na experiéncia de pensamento dos
estudantes e das estudantes.

O papel da Poesia em sala de aula é de fundamental importancia para a nossa
pesquisa. O primeiro capitulo do livro Poesia na sala de aula, de Hélder Pinheiro, traz a

pergunta crucial: Poesia na Sala de aula: Por qué? Em dois subtopicos o autor revela a
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situacdo da Poesia na sala de aula ou sua ndo utilizacdo em sala de aula e sua funcdo

social. Diz Hélder Pinheiro que

De todos os géneros literarios, provavelmente é a poesia 0 menos prestigiado
no fazer pedagégico em sala de aula. Pesquisas mais antigas e também
recentes apontam sempre certo distanciamento entre o leitor escolar e o
género lirico.(PINHEIRO, 2018, p. 11).

Detecta o autor que ha um distanciamento entre os(as) estudantes e o género
poético em sala de aula. Os motivos para o distanciamento sdo varios, indo do
preconceito com a Poesia, considerada um texto menor, subliteratura ou mero recurso
de entretenimento até o fato de professores nao gostarem de ler Poesia, ndo conhecerem
Poesia e assim, ndo verem na Poesia um fator importante na educagdo. A Poesia de
cordel, em nosso caso, sofre preconceito académico e linguistico que ndo a considera
como literatura, por sua estrutura ritmica, estética e por sua linguagem prépria. Seriam
textos menores, sem status de literatura, tidos até como folcloricos.

Diz o autor que ha muitos problemas na real aplicacao da Poesia em sala de aula

que findam por distanciar o leitor escolar da Poesia. Conforme se pode ler em Pinheiro:

Os problemas relativos 4 aplicagdo da poesia sdo inimeros e diversos. Nem
mesmo depois da massificacdo da literatura infantil e juvenil, a partir dos
anos 1970, tivemos um trabalho efetivo que favorecesse a aproximacdo entre

os leitores escolares e a Poesia. (PINHEIRO, 2018, p. 12).

Diz Pinheiro que ndo houve interesse de implantacao da Poesia em sala de aula
ou que nao houve projeto para tal execugao. Assim, os (as) estudantes se mantiveram e
se mantém distante desse género literario, sem aproximacoes maiores na sala de aula,
ficando, desse modo, privados do contato com a Poesia.

Quanto a funcao social da Poesia — que ele ja pressupde que a Poesia tenha uma
funcdo social — seu papel de intervencdo na realidade, de discutir os problemas da
sociedade, de apontar propostas de solucao, Hélder Pinheiro faz duas perguntas que

moverdo nossa reflexdo. Questiona o autor:

Vale a pena trabalhar a poesia em sala de aula? Qual a fungdo social da
poesia? A resposta a essas duas questdes podera abrir nossos olhos para o que
estamos perdendo ao marginalizar a poesia no cotidiano da sala de aula.
Nossa resposta a primeira questio é afirmativa. E evidente que vale a pena
trabalhar a poesia na sala de aula. (PINHEIRO, 2018, p. 14).
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A primeira pergunta, asserta o professor que sim. Vale a pena trabalhar a Poesia
em sala de aula devido aos contributos que a Poesia pode dar a qualquer das areas de
conhecimento. Qualquer disciplina pode ser passivel de ser contemplada pelo género
poético. Em nosso caso, a Filosofia.

Quanto a funcdo social da Poesia, Pinheiro se firma em T. S. Eliot para afirmar

que,

Para além de qualquer intencdo especifica que a poesia possa ter, ha sempre
comunicacdo de alguma nova experiéncia, ou uma nova compreensdo do
familiar, ou a expressdo de algo que experimentamos e para 0 que ndo temos
palavras — o que amplia nossa consciéncia ou apura nossa sensibilidade.
(ELIOT apud PINHEIRO, 2018, p. 17).

Conforme Eliot, a ideia de que a Poesia é fruto de uma experiéncia, ela mesma,
em si, € uma experiéncia e que pode, no minimo, ser comunicada, ser transmitida. Tal
comunicacdo pode reverberar em uma tomada de consciéncia ou em uma apurada
sensibilidade em quem lé. A Poesia comunica experiéncias e visdes de mundo que
podem ampliar o universo das e dos estudantes e pode ainda apurar suas sensibilidades.

Assim, diz Pinheiro que

Para nos, que trabalhamos com o poema em sala de aula, a consciéncia de
que a poesia é sempre comunicacdo de alguma nova experiéncia tem sabor
especial. A experiéncia que o poeta nos comunica, dependendo do modo
como ela é transmitida ou estudada, pode possibilitar (ou ndo) uma
assimilacdo significativa pelo leitor. (PINHEIRO, 2018, p. 17).

O leitor ou leitora, estudante, é peca fundamental nessa relacdao entre autor, texto
e leitor. A essa relagdo com o leitor, Ana Elvira Gebara, em seu livto A Poesia Na

Escola, publicado em 2012, diz que

Para entender essa relacdo de leitura, existem trés elementos a serem
considerados: autor, leitor e texto e, embora eles estejam numa situagdo
dialégica, o que ocorreu durante muitos anos foi a atencdo excessiva sobre
um polo ou outro, sem que o todo pudesse ser retomado em sua dindmica
relacional.(GEBARA, 2012, p. 19).

Em artigo anteriormente publicado (SANTANA, 2019) ja refletimos sobre essa
relacdo dialégica entre o autor, o texto e o leitor. Afirmamos que o autor tem que
dialogar com o leitor e ambos dialogam com o texto. A leitura envolve,

necessariamente, essa relacdo. Quem l&, 1€ um texto e lé um autor. O autor, ao escrever,
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escreve para um leitor. Ndo havendo leitores, ndo existirdo autores, nem textos. O
mesmo raciocinio vale para as outras duas realidades. Sem texto, ndo existe autor, nem
leitor e sem autor, nem texto, nem leitor. A vida de todos esta imbricada nessa relacao e
nesse dialogo. O autor dialoga com o leitor e com o texto. O leitor ha que dialogar com
0 texto e com o autor. E uma interacio intrinseca que permite a existéncia e a
permanéncia. Nao ha uma valoracdo. Vale o autor mais que o leitor? Vale o texto mais
que seu autor? Vale o leitor mais que o texto? Pensa-se que ndao se pode haver uma
supremacia. E uma relaco, na leitura, de iguais, em termos de composicdo poética e de
existéncias, uma vez que cada um precisa do outro para existir e se manifestar.

Em relevante apologia da utilizagdo da Poesia em sala de aula, Dufrenne'®
mostra Como a composicao poética nao esta distante de outras composi¢oes textuais, no

tocante a lingua. Diz ele que,

O poeta trabalha com a lingua, isto é, com um sistema, fonolégico e sintatico,
analogo em sua expressdo semantica, ao sistema dos sons que a harmonia
classica oferece aos mtisicos; por outro lado ele compde encarnando a lingua
na fala, gracas a este material que os 6rgdos da fonacdo constituem, e convida
ao leitor, como o miisico ao executante, para operar a mesma conversao sobre
0 poema: a mediacdo do material é necesséria para elevar a matéria a seu ser
sensivel, a realizar assim o objeto estético desejado pelo poeta.(DUFRENNE
apud PINHEIRO, 2008, p. 24).

Ao convidar o leitor a participar do texto, Dufrenne convida-o a também fazer o
texto esteticamente, de modo que quem lé se torna também autor. O texto se realiza
nessa interacdo com o leitor, sendo o leitor parte importante constitutiva do texto.
Assim, a Poesia convida os (as) estudantes a serem também poetas, lendo-as, dizendo-
as, sentindo-as e dando-lhes novas interpretacoes, reconstruindo-as.

Quanto a metodologia de trabalho com a Poesia em sala de aula, diz Hélder
Pinheiro que ndo ha uma em especial e que todas sao viaveis, desde que cumpram sua
finalidade. D&, porém, uma preferéncia a oralidade, como forma de interpretar,

vivenciar a Poesia. Diz ele que,

As diferentes formas de abordagem do poema em sala de aula, no nivel
fundamental, sobretudo nas fases iniciais de ensino, deveriam ter na leitura
oral um de seus procedimentos basicos. A expressao de alegria que brota do
rosto de tantas criancas quando lemos poemas como “A bailarina”, de Cecilia
Meireles, é um sintoma de que a Poesia pode ser um elemento fundamental

de educagdo da sensibilidade. (PINHEIRO, 2008, p. 25).

18 ALVES, José Hélder Pinheiro. CAMINHOS DA ABORDAGEM DO POEMA EM SALA DE
AULA. Graphos. Jodo Pessoa, Vol 10., N. 1, 2008.
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Além de construcdo de sensibilidade, a Poesia evoca e constréi imagens.
Diriamos mais: a construcao de imagens é propria da Poesia. A interpretacdo da Poesia,

através da imageética é, para Pinheiro, primordial.

Sabemos, por outro lado, que um poema ndo é sé voz, ndo é apenas som. Ele
também articula imagens visuais, olfativas, tateis as mais diversas. Quantas
vezes, depois de fazermos a leitura de um poema, vemos criangas,
naturalmente, fazendo ilustragGes. Esse viés pode e deve ser trabalhado. E
aqui talvez seja a hora da atitude que alia reflexdo e apreciacdo. Pensar numa
imagem que nos surpreende no meio do poema, mesmo que ndo tenhamos
condicOes de fazer uma interpretacdo adequada, precisa ser estimulado em

sala de aula. (PINHEIRO, 2008, p. 27).

No nosso caso, a Poesia que propomos € a do cordel e 0 componente curricular é
a Filosofia. Sustentamos a hipdtese de que o cordel possa ser utilizado em aulas de
Filosofia. A Literatura de Cordel se encontra em varios setores culturais e sociais,

contribuindo dinamicamente em varias tematicas. Segundo Sheila Ribeiro,

Ao longo dos anos a Literatura de Cordel tornou-se presente em diferentes
setores culturais estreitando as relagOes sociais e culturais, principalmente
quando este é dindmico ao comunicar. Sendo o Cordel um produto da
sociedade, este no ambito da Cultura Popular registra e concebe
interpretacdes, baseadas na realidade dos seus sujeitos, através de linguagem
propria e adaptada as percepgdes, estando presente de forma muiltipla quando
discute e apresenta informacdes e opinides sobre politica, religido, sociedade,
economia e educagdo.(RIBEIRO, 2016, p. 32).

A Literatura de Cordel, produzida e vivida por um povo, comunica experiéncias,
pode fazer com que os (as) estudantes vivenciem experiéncias. Nesse sentido, seu uso
em aulas de Filosofia é como um sabor no saber.

Ao propormos o cordel em sala de aula, para auxiliar nas aulas de Filosofia, mais
propriamente, propusemos dar sabor ao saber. O sabor da poética popular nordestina.
Poética tao presente nas almas dos sertanejos. E é o sertdo nosso espaco de pratica
pedagbgica, embora possa ter aplicacdo também fora dele. O sertdo de onde brota a
Poesia rimada, a cantoria de viola, a glosa de improviso, o cordel. Todo esse universo
cultural é intimo do sertanejo. Em algum momento da vida, ele ja teve contato com essa
cultura. E nossos alunos também. Abundam poetas e cordelistas nas cidades sertanejas.
Sdo os autores conhecidos (e desconhecidos) da populacdo. Essa cultura ja foi dita, e
continua sendo dita, inferior. Subcultura, subliteratura, por carregar o nome de popular.

Popular porque feita pelo povo, ndo por académicos. Popular por ndo carregar conceitos

66



abstratos, de complexa definicdo. Se é que se pode definir conceitos. Talvez desse fato
venha o preconceito maior.

Propusemos o cordel na sala de aula como instrumento pedagogico. Nenhuma
novidade, uma vez que outros professores ja o fizeram. Novidade talvez seja o fato de o
utilizarmos para as aulas de Filosofia. De onde podemos e devemos nos perguntar, sem
economia de perguntas e respostas. E possivel ensinar Filosofia através de cordel? Nao
empobreceria a Filosofia? Os textos filoséficos ja ndao sdo suficientes para o
aprendizado dessa ciéncia? Em que o cordel vem a contribuir? Como, por exemplo,
ensinar o Esclarecimento (Aufkldrung) de Kant através de cordel? O cordel vem
substituir os textos filoséficos? Se ndo, em que e como pode ser relacionado com estes?

Muitas dessas respostas serdo oriundas da pratica da utilizacdo do cordel em sala
de aula. Ndo podemos, pois, a priori, respondé-las. Se €é possivel ensinar o
Esclarecimento kantiano através do cordel, veremos. Se o cordel pode unir-se a
Filosofia, cremos que sim. Assim como a Filosofia pode também ser util ao cordel. Sdo,
se podemos assim nos expressar, entidades que ndo se excluem. Mas que podem se
complementar pela mediacdo pedagogica.

Propondo o cordel como possibilidade de ensino de Filosofia, o que propomos
também é um método de ensinar a filosofar. Metodologicamente, através de textos
poéticos do cordel, cremos poder ensinar a filosofar. Veremos na pratica em sala de aula
se é possivel. Em teoria, cremos que sim. O cordel pode contribuir com o processo de
filosofar em sala nas tematicas que provoca, na abordagem dessas mesmas tematicas, no
didlogo com a realidade. Como a pratica pode confirmar ou ndo a teoria, sera a pratica
que nos mostrara a viabilidade ou ndo dessa empreitada.

Para além do método, propomos também uma linguagem. A linguagem poética,
ritmica, metrificada, rimada. Nada de novo na histéria da Filosofia, uma vez que mais
de um filésofo langou mao da linguagem poética como estilo para seu filosofar. Que
dizer do poema Sobre a Natureza de Parménides? Que dizer dos varios poemas de
Nietzsche, tais como Ecce Homo, Moral Estelar ou Contra as Leis? Nao seria
Filosofia? Nao tem teor filoséfico, porque escritos em linguagem poética?

A linguagem poética, também polissémica, capaz de criar vocabulos e de
também ressignifica-los, pode ser um diferencial no processo de ensinar a filosofar e um
dos contributos da Poesia, nesse processo. A abordagem linguistica da Poesia de cordel
diferencia-se da linguagem filosofica por ndo ser conceitual, mas também é capaz de dar

significados para quem as €.
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Filosofia e Poesia, saboreando juntas uma experiéncia pedagogica que pode
construir caminhos para as e os estudantes. Caminhos que podem leva-los a fazer uma
experiéncia, eles mesmos, e a partir delas, construirem seus proprios caminhos, em um
processo de autoconstrucao.

Veremos como o cordel pode inventar em sala de aula, nesse didlogo com a

filosofia, construindo uma experiéncia de saber no sabor.

2.4 O cordel inventa, cria, ousa na sala de aula

Quando olhamos para o cordel, em sua expressao na poética nordestina,
buscamos enxergar mais do que um complexo sistema de rimas, estrofes, métricas,
tematicas, para além de seu formato material, de sua estética xilografica. Tentamos
inserir o cordel no contexto maior da Poesia e da Arte e 0o entendemos como uma
manifestacdo da poténcia de pensamento, pela arte que é e faz. E com esse olhar de
poténcia que trataremos o cordel.

O cordel cria realidades, interpreta outras, interfere, propde uma visao de mundo,
através da Poesia e do seu discurso sobre o cotidiano, sobre as realidades da existéncia.
Os cordelistas sdao como reporteres da sua localidade. Registrando fatos,
acontecimentos, denunciando injusticas, criando personagens, estdrias, eles criam e
recriam o mundo a sua volta.

O cordel vale mais pelo que possibilita realizar do que pela imagem que se tem
dele e que ele mesmo tem de si, produtoras de duas visdes distorcidas que encerram um
duplo prejuizo. O que comumente se pensa do cordel, em linhas gerais,
preconceituosamente, é que ele é uma producdo interiorana, semi-analfabética, de
temdtica pobre, sem estilo literario, ndo configurando assim, uma literatura, sendo
tratado com subliteratura. Essa pré-visdo, diminui, inconsciente ou ndo, as
potencialidades que o cordel tem. O que implica em um primeiro prejuizo epistémico. O
que o cordel diz de si? Exaustivo seria elencar as visdes dos varios cordelistas, diversas
entre si e até conflitantes. Em topicos, diremos que o cordel se vé como um instrumento
de expressao de uma época e de um povo. Em que isso causa prejuizo? Nao é que causa
no momento, uma vez que grande abertura se tem dado ao cordel em outras regides e
em outros espacos, mas como causou na histéria do cordel. S6 a partir de bem pouco

tempo, o cordel se entende como arte, digna desse nome, pois cordelista era funcao de
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desocupado, de vagabundo. Causa essa visdo um prejuizo axioldgico, valorativo. A
primeira visdo, externa, sobre o cordel, tem respaldo no universo académico e na
propria Academia Brasileira de Letras. Os vestibulares ndo trazem tematicas associadas
ao mundo do cordel. Patativa do Assaré tem sido questdo de um vestibular ou outro.
Imortais académicos ligados ao cordel, ndo os temos. Ariano Suassuna teria sido a
excecdo a regra se nao tivesse na Academia entrado através do Romance da Pedra do
Reino, e sim através do Auto da Compadecida, obra inspirada em folhetos de cordel.

No6s olhamos para o cordel como uma manifestacdo da poténcia de pensamento,
conforme analisam Deleuze e Guattari, como Arte que ele é, capaz assim, de criar
perceptos e afectos, conforme atestam Deleuze e Guattari. Para além de entretenimento
e de criar sentimentos e afetos, o cordel pode criar perceptos e afectos, no conjunto das
sensacoes. Transcende, vai além, ultrapassa o proprio poeta-autor e pode se manter por
si mesmo. Essa visdo do cordel como Arte e, consequentemente, como manifestacdo da
poténcia do pensamento, faz do cordel importante instrumento pedagdgico, em nosso
caso, possivel de ser utilizado em aulas de Filosofia.

Fazer cordel ndo é uma atividade meramente intelectiva, racional. Ndo se
constitui uma atividade s6 racional. Seu fazer envolve também um sentir, sentir o
mundo, sentir o outro, sentir a si mesmo. E também um perceber-se no mundo e um
perceber o mundo. E um estar no mundo. Assim, fazer cordel é uma vivéncia que
envolve o ser humano em suas dimensdes e potencialidades. E um modus vivendi que
faz do poeta um ser envolvido numa teia de relagdes que o cerca e influencia e que se
deixa cercar e influenciar por ele. Essa vivéncia poética, em sua potencialidade criadora,
criando realidades e interpretando outras, através da Poesia, pode e deve ser envolvida
pela atividade pedagogica, no sentido de criar uma relacio de dar e de receber,
simultaneamente. Nesse sentido, faremos bom uso da Razdo Poética de Maria
Zambrano, para promocdo de um didlogo construtivo entre a razdo filoséfica e a Razdo
Poética, em seu fazer cordelistico.

Com tantas peculiaridades e possibilidades, cumpre-nos inventar com o cordel.
Inventar, no sentido que Walter O. Kohan nos mostrou com Simé6n Rodriguez. Inventar,
com todas suas caracteristicas. Como inventar? Como criar, como ousar com o cordel?
Inventar o qué? Criar o qué? Ousar como? Sao questoes metodologicas e epistémicas.
Qual produto se almeja alcangar? Propomos criar em sala de aula, no sentido de serem
os e as estudantes a dizerem do seu mundo, a falarem, através da produgao filosofico-

poética, da realidade que os e as cerca, recriando-a, ressignificando-a.
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T.S. Eliot, em seu ensaio A Fungdo Social da Poesia, publicado em 1991, pode
nos ajudar a entender o alcance da Poesia e seu lugar no universo pedagogico. Diz ele

que,

Para além de qualquer intengdo especifica que a poesia possa ter, ha sempre
comunicacdo de alguma nova experiéncia, ou uma nova compreensdo do
familiar, ou a expressdo de algo que experimentamos e para o0 que ndo temos
palavras — o que amplia nossa consciéncia ou apura nossa sensibilidade
(ELIOT apud PINHEIRO, 2018, p. 17).

Concorda Eliot com a ideia de que a Poesia é fruto de uma experiéncia, ela
mesma, em si, é uma experiéncia e que pode, no minimo, ser comunicada, ser
transmitida. Tal comunicacdao pode reverberar em uma tomada de consciéncia ou em
uma apurada sensibilidade no leitor.

Sendo a Poesia, em nosso caso o cordel, uma experiéncia do pensamento,
passivel de ser vivenciada, como atesta Eliot, e sendo a Filosofia, vista como poténcia
do pensamento, como dizem Deleuze e Guattari, ambas levadas ao fazer pedagdégico em
aulas de Filosofia, podem contribuir na relacdo ensino-aprendizagem das e dos
estudantes.

Propomos inventar, criar, ousar, através do cordel. Esse inventar, implica ndo
imitar modelos de aulas pré-fabricadas ou até mesmo impostas pelo proprio sistema
educacional. Inventar implica, nesse caso, uma aula hibrida que envolva Filosofia e
Poesia, numa relacdo de mutuo aprendizado. Propomos — e cremos ser viavel,
pedagogicamente — uma forma de aula que inclua o cordel em sua dinamica filosofica.
O cordel pode contribuir na aula de filosofia, no tocante a abordagem tematica,
dinamizando a aula e promovendo um dialogo que leve a estudante e o estudante a
experiéncia do dialogo.

Seguindo o pensamento de Simén Rodriguez, conforme Walter O. Kohan,
inventar é fazer na escola, a escola. Desse modo, estamos fazendo a escola, dando um
passo a mais em sua construcao, quando inovamos a pratica pedagogica, quando
inventamos a aula de Filosofia imbricada ao cordel. Dessa forma com a escola e na

escola, fazemos a escola. Diz Walter O. Kohan, que,

Esta é talvez a primeira (enquanto principal) e tltima (enquanto sentido)
tarefa de um professor: fazer com que a escola seja uma escola de verdade, a
sério. A tarefa de cada professor, de todos os professores, de todos os que se
ocupam da educacao, é fazer escola dentro (e fora) das escolas (KOHAN,
2013, p. 137).
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Assim, a proposta de trabalhar cordel em aulas de Filosofia é um recriar da
escola, possibilitar-lhe o diferente, construir o que ndao ha. E esse movimento de
construcdo possui uma dupla via, no sentido que se faz escola dentro da escola, mas
também fora da escola. A escola produz e estimula o saber filoséfico enquanto a Poesia
de cordel é feita fora dela. Ao mesmo tempo que a Poesia se da a escola, recebe dela e
vice-versa: a escola também da e recebe. Gera-se um dialogo entre duas comunidades: a
comunidade escolar, inserida em e que serve a uma comunidade e essa comunidade que
participa da escola. Rompem-se os muros nao-fisicos que separam escola da
comunidade e fundem-se em uma atividade pedagdgica que cria e recria tanto a escola
quanto a comunidade.

Inventar é ndo ter medo de errar. A errancia faz parte da invengdo. Pois o
inventar ndo implica saber de antemdo o que se pretende. Soubesse 0 que estou
inventando ndo seria inventar. No inventar, o caminho, o percurso conta mais do que o
proprio resultado. E, antes, uma construcéo.

Errancia possui dois significados: errar significa caminhar, sair do seu lugar
comum, buscar, ser ndmade e assim entendemos a educacao e o papel do educador e,
mais precisamente, do professor de Filosofia. E ser um errante, um caminhante, um
sempre insatisfeito, um que busca o que lhe falta, que inova, que ndo se contenta com o
estabelecido. Outro significado de errancia é o de ndo ter medo de errar mesmo.

A educacdo se faz com acerto e erro. Hd um professor que sé acerte ou que s
erre? Ora se acerta, ora se erra. Admitir essas possibilidades é uma condicdao de
humildade do professor que quer inventar. Nossa proposta de trabalhar Filosofia com
cordel tem essa caracteristica da errancia. Queremos construir, sem medo de errar.
Queremos caminhar, descobrir junto aos (as) estudantes, com eles e ndo construir para
eles ou descobrir para a eles comunicar. Queremos acertar ou errar juntos, na pratica
pedagogica inclusiva do cordel, tendo em mente o aviso-sentenca de Simon Rodriguez:
“Inventamos como Thomas ou erramos.” (KOHAN, 2013, p. 70).

Inventar com o cordel em aulas de Filosofia é também uma provocacdo, no
sentido de chamar para fora, mandar sair, mandar vir, estimular, exortar, desafiar. A
esse propodsito de chamar pra fora do lugar comum da aula, de mandar sair, fazer sair,
estimular, exortar, desafiar deve responder nossa proposta de trabalhar cordel em sala de
aula. Esse chamar pra fora aparece-nos no sentido de chamar pra fora da aula

tradicional, comum, dinamizando-a, e chamar pra fora da escola mesmo, uma vez que
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se vai em busca de algo, a Poesia, o cordel, que ndo esta na escola, nem é produzido
nela, nem producao dela.

E uma provocacdo em trés aspectos: estético, ético e epistémico. Esteticamente,
propomos um novo modelo de aula, uma aula inclusiva do cordel, da Razdo Poética em
contato com a razao filosofica. Eticamente é um chamado, um convite, um estimulo,
uma exortacdo ao comprometimento poético-racional nas reflexdes textuais e orais,
trazendo para a discussdo, as razdes do coracao, como diz Maria Zambrano.

Epistemologicamente, o que se propde é um conhecimento que leve em conta
outras areas do saber e ndo a supremacia de um saber sobre outro, como tem se dado na
histéria da Filosofia ocidental. E ndo deixa de ser um desafio, outro sentido da palavra
provocar. E um desafio ao professor, como o é também para o aluno. Esse desafio é
também da escola mesma que tera que se adaptar a esse modelo de aula hibrido, seja
buscando novas fontes, seja possibilitando novos espacos, seja modificando sua
estrutura dialogica com a comunidade e com outros saberes.

O que propomos € a introducdo da Razdo Poética no ensino de Filosofia e que se
leve em conta as contribuicOes epistémicas, éticas e estéticas que a Poesia, em sua
forma cordelistica, pode dar a educagdo e as aulas de Filosofia. Propomos, seguindo
Foucault, aulas-experiéncia e ndo aulas-verdade, como bem analisou Walter O. Kohan e
serd explicado mais adiante. Aulas-experiéncia que facam das e dos estudantes
participes da construcdao pedagogica e epistémica, protagonistas do seu proprio
conhecimento e ndo so6 receptaculos de saberes, depositos de conhecimentos de outros.
Propomos aulas-experiéncia, através do cordel, para possibilitarmos as e aos estudantes
fazerem uma experiéncia do pensamento, com a Filosofia e com a arte. Segundo

Lindoaldo Campos,*

Tendo em mira essas perspectivas, no contexto da ensinaprendizagem em
sala de aula é possivel trazer a lume composicoes poético-filoséficas aptas a
permitir uma aproximacdo e um istibungo em relacdo a temas versados pela
tradicdo filosofica, como recursos didaticos referidos ndo apenas a
capacitacao para a leitura dos respectivos textos mas também para a leitura
filoséfica de textos doutras vertentes —notadamente, da vertente poética.
(CAMPOS, 2018, p. 146-147).

O cordel, como arte que é, ja o dissemos, pode levar as estudantes e os estudantes

a fazerem uma experiéncia do pensamento. No entanto, pode ser um chdo propicio a

19 Campos, Lindoaldo. Poesofia ou filoesia? Para um dialogo entre Filosofia e Poesia popular em
sala de aula. In: Problemata: R. Intern. Fil. V. 9. n. 3 (2018), p. 145-162.
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experiéncia filoséfica, uma vez que Poesia e Filosofia nunca se desgarraram e sempre
estiverem as voltas entre si mesmas. Como experiéncia ou como aulas-experiéncia, o
cordel tem a potencialidade de criar perceptos e afectos, assim, fazendo o estudante ter

uma experiéncia do pensamento. Ainda Lindoaldo, em mesmo artigo, afirma que,

pode-se dizer que o uso da poesia em sala de aula ndo pretende “explicar” a
filosofia, mas certamente pode contribuir para torni-la pelo menos
“entendivel”. Essa circunstancia basta para que ambas as perspectivas, a
filos6fica e a poética, sejam igualmente respeitadas e utilizadas como
instrumentos para o ensinaprendizado.(CAMPOS, 2018, p. 161).

Assim, o cordel, enquanto poténcia de pensamento pode ser de muita utilidade
em sala de aula, em aulas de Filosofia. Cordéis que abordam as tematicas filos6ficas sao
problematizadores e, por conseguinte, conduzem também uma experiéncia filoséfica, no
sentido de que questionam verdades e realidades, recriando-as e dizendo-as em palavras
e formas diferentes. Carregam em si uma visdo de mundo e de realidade e de
experiéncia propria que podem levar os(as) estudantes a questionarem também suas
proprias verdades, seu mundo e fazerem eles mesmos, suas proprias experiéncias.

As problematicas filoséficas perpassam esses cordéis tanto quanto o texto
interpretativo filosofico, com a variante de que, por ser feito em Poesia, tras essa outra
realidade e experiéncia em suas linhas. A razdo sendo tratada pela poética ndo

desmerece o discurso da poética nem tampouco diminui a potencialidade da razao.

2.5 Ensino de Filosofia a partir da experiéncia do pensamento e nao a partir da
verdade.

A dinamica da nossa proposta Pelo Ensino de Filosofia a Partir do Cordel: um
Tridlogo entre Filosofia, Poesia e Educacdo em Sala de Aula, pede uma posicdo
pedagbgica tanto para relacionar-se com a Filosofia em si, quanto para o ensino de
Filosofia, bem como para a utilizacdao do cordel em aulas de Filosofia. Em Deleuze e
Guattari, vimos a Filosofia e a Poesia como poténcias do pensamento que movem a
atividade intelectual e, porque ndo dizé-lo, pedagégica. Maria Zambrano nos apresenta
uma Filosofia como um movimento dentro da lé6gica da Razdo Poética.

Jorge Larrosa nos aponta para a importancia da experiéncia na educacao e na
pratica pedagégica, em nosso caso, traduzido para o ensino de Filosofia. E na légica da

Filosofia e Poesia como experiéncias do pensamento que inserimos nossa proposta de
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intervencao em aulas de Filosofia. Tanto a Filosofia quanto a Poesia podem fornecer
essa experiéncia do pensamento, a depender da maneira como nos relacionamos com
elas e como as relacionamos em sala de aula, na relacio ensino-aprendizagem de
Filosofia.

Walter Kohan (2017) afirma que a Filosofia é um saber, mas é, sobretudo, uma
relacio com o saber. Do mesmo modo, o professor de Filosofia é, sem sombra de
davidas, alguém que sabe, mas, principalmente, alguém que problematiza o saber.
Kohan nos convida a pensarmos o ensino de Filosofia desde a perspectiva da
experiéncia e ndo desde a perspectiva da verdade. Kohan toma de empréstimo a fala de

Foucault sobre a experiéncia e a verdade e as transporta para o ensino de Filosofia.

Foucault se refere aos livros. Diz ele que enquanto escritor tem escrito dois
tipos de livros: livros-experiéncia e livros-verdade. Qual é a diferenca? O
livro-verdade é um livro que aquele que escreve o faz porque pensa que esta
em posicdo de algumas verdades e o sentido principal da escrita é transmitir
essas verdades para que seja apropriada pelos leitores do livro. Escreve para
transmitir o que sabe. Assim como hé escritores de livro-verdade, hé leitores
de livro-verdade. Um leitor de livro desde a légica da verdade busca no livro
as verdades que ele ignora. Contraposto aos livros verdade, Foucault define
os livros-experiéncia. O livro-experiéncia é um livro que também afirma
verdades, mas a légica da afirmacdo das verdades, diferente dos livros-
verdade, é que as verdades sdo reveladas ndo para serem incorporadas pelos
leitores do livro, elas sdo firmadas para permitir que o leitor e ao autor do
livro problematizem a relagdo que tem com essas verdades do livro.
(Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=jeqX6gevbpA. Acesso
em: 18 de Abril de 2020).

A distingdo entre os livros-verdade e os livros-experiéncia ndo € a inexisténcia de
verdades, uma vez que em ambos as verdades aparecem, nao é a negacao das verdades,
porque ndo negam verdades, ou mesmo a afirmacdo de verdades, porque ambos
afirmam-nas. A diferenca reside justamente na maneira como essas verdades sdao
afirmadas pelo autor do livro. Ambos transmitem verdades em suas paginas, mas o que
os diferencia é que os livros-experiéncia problematizam as verdades que eles mesmos
afirmam, enquanto os livros-verdade como que impdem um saber ao leitor, supondo
que ele ndo saiba, que ele o ignore e, mais ainda, que esse saber lhe é ttil. Os livros-
experiéncia problematizam as verdades afirmadas e problematizam ndo s6 para o leitor,
conquanto que também as problematizam para o autor das verdades afirmadas. Essa
relacdo distinta se encontra no ato da escrita e no ato da leitura dos livros-verdade ou

dos livros-experiéncia.
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Aponta Walter Kohan que a Filosofia em si pode apresentar esses dois tipos de
relacionamentos: o relacionamento desde a l6gica da verdade e o relacionamento desde
a légica da experiéncia. Seja no ato de pensar filosoficamente, seja no ato de escrever
Filosofia, seja no ato de ler Filosofia. Escrever ou ler Filosofia desde a logica da
verdade é buscar uma verdade que se ignora e que se supOe necessitar dela. Quem se
posiciona a partir da légica da verdade, afirma verdades para serem recepcionadas
passivamente, sem maiores problematizacdes ou questionamentos. Ja quem se posiciona
a partir da logica da experiéncia, também afirma verdades, mas ndo as busca para
incorpora-las ao seu cabedal intelectual, ndo as busca para saber mais, antes as busca
para problematiza-las. Como exemplo, Walter Kohan fala sobre o amor. Eis o que

afirma o filsofo:

Por exemplo, vamos supor que alguém esteja interessado na questdo do amor.
Pensa que a filosofia pode ajudé-lo a encontrar uma verdade sobre o amor.
Entdo 16 O Banquete de Platdo e pensa que vai encontrar ali um conceito
sobre o amor que ele precisa para pensar de outro jeito sobre esse tema.

(Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=jeqX6gevbpA. Acesso
em: 18 de Abril de 2020).

O exemplo supracitado é de alguém que se relaciona com a Filosofia desde a
l6gica da verdade. Partindo o relacionamento desde a l6gica da experiéncia, a leitura de
O Banquete de Platdao assume novos contornos. O sujeito do exemplo nao vai adicionar
ao seu conhecimento, mais um conhecimento sobre o amor. Ele vai problematizar o
conhecimento sobre o amor, obtido na leitura de O Banquete e vai relaciona-lo,
problematizando-o, aos seus outros conhecimentos sobre o tema do amor. Nao vai ler O
Banquete para ter um conhecimento a mais. Vai ler para problematizar. Essas duas
maneiras de relacionamento com a Filosofia em si.

E o professor de Filosofia? Qual a pratica pedagogica do dia-a-dia em sala de
aula? Como se reportar e se portar perante os(as) estudantes? Também a pratica
pedagogica em si mesma é passivel de ser elaborada desde a l6gica da verdade ou desde
a logica da experiéncia. Como o professor de Filosofia também pode fazer sua pratica

de ensino a partir da l6gica da verdade ou da l6gica da experiéncia.

Ha professores que entram em sala de aula pensando eu sua tarefa principal é
transmitir uma verdade que os alunos ndo teriam e que precisariam sobre
alguns dos problemas que a filosofia tem tratado. Ou seja, um professor de
filosofia que se apoia na verdade, que segue a l6gica da verdade entra em sala
de aula para transmitir o que ele sabe aqueles que ele pensa que ndo sabem,
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que seriam os alunos. (Disponivel em https://www.youtube.com/watch?
v=jeqX6gevbpA. Acesso em: 18 de Abril de 2020).

Para exemplificar essa relacdao com a Filosofia em si e com o ensino de Filosofia,
Kohan aponta Socrates como o modelo perfeito de relacionamento desde a experiéncia e
ndo desde a verdade. A maneira como SOcrates se relaciona é a partir da logica da
experiéncia. Socrates afirma verdades, mas ndo ensina verdades. Ndo transmite
verdades que devam ser aprendidas e apreendidas por seus discipulos e passadas a
frente por geracdes. Socrates vé a Filosofia e o ensino de Filosofia com experiéncias do
pensamento. Relacionar-se com a Filosofia desde a l6gica da experiéncia ndo é simples,
ndo é comodo, é provocante, assusta 0s que ndo participam dessa mesma légica. Por
fazer da Filosofia uma experiéncia do pensamento, Socrates foi julgado e condenado.
Viu em sua prépria condenacdo, a condenacdo da Filosofia mesma e do seu estilo de

vida. Assim fala Walter Kohan:

Sécrates, o primeiro professor de filosofia, ndo afirma a filosofia como um
saber. A palavra filosofia ndo nasce como um substantivo. A palavra filosofia
nasce como um verbo, como uma forma de pratica, como uma acdo. E a
maneira em que Sécrates afirma a filosofia é para dizer que os que seguem
esse tipo de vida, os que problematizam as verdades que estdo instaladas,
correm o risco de serem acusados por aqueles que sdo problematizados

naquele  lugar de  saber que  ocupam. (Disponivel  em
https://www.youtube.com/watch?v=jeqX6gevbpA Acesso em: 18 de Abril de
2020).

Sécrates foi professor, foi mestre. Mas ndo foi mestre desde a légica da verdade.
Foi um mestre desde a logica da experiéncia. Dizia que ndo transmitia saber algum.
Essa visdo esta expressa em sua famosa frase: “s6 sei que nada sei.” Mas levou seus
discipulos a fazerem uma experiéncia do pensamento. SOcrates ndo ensinou, mas eles
aprenderam a partir da experiéncia mesma com Socrates. E por que ele ndo foi mestre
desde a logica da verdade, uma vez que alguém aprendeu com ele? Porque a logica da
verdade supde que alguém ensine e alguém aprenda exatamente aquilo que foi ensinado,
necessariamente, numa relacao ensino-aprendizagem quase infalivel, numa relacdo de
causa e efeito, onde o aprendizado estd contido, faz parte, estd presente, no que foi
ensinado. E ndo foi desse modo que Sdcrates ensinou em Atenas.

A Filosofia como ato de pensamento, como poténcia de pensamento, possibilita
a relacdo desde a légica da experiéncia ou é possibilitada pela relagdo desde a logica da
experiéncia. Tanto o ato de filosofar como ensinar a filosofar podem ser abordados a

partir da logica da experiéncia e ndo a partir da logica da verdade que impde verdades a
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serem aceitas, sem problematiza-las, sem contextualizagdes com a vida do estudante
que, por sua vez, pode ndao reconhecer nessa postura nenhuma identificacio ou
importancia, pois que é uma pratica deslocada de sua vida.

Jorge Larrosa, por sua vez, pensa a educacao a partir da experiéncia e do sentido.
Experiéncia que implica mais do que compreensdo. A experiéncia como uma postura,
um poér-se em relacdo a algo ou alguém. Experiéncia que ndo pode se dar em uma
sociedade que privilegia a informacdo, a opinido a toda hora sobre tudo, o tempo ou a
auséncia de tempo e o ritmo de trabalho da sociedade de consumo. Larrosa faz uma
distingdo entre experiéncia e acontecimento, de modo que muita coisa acontece, mas
ndo possibilita a experiéncia. Como a educacdo em toda sua complexidade estd nesse
contexto e adquiriu também seus habitos, ela ndao possibilita a experiéncia do educando.
A escola, que deveria ser o lugar da experiéncia, tem dificuldade em possibilita-la, pelo
ritmo frenético de estudo que impde as estudantes e aos estudantes. A experiéncia é
fundamental para Larrosa na relacdo de ensino-aprendizagem. Eis como afirma o

pensador:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que se
experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra também em
periculum, perigo. A raiz indo-européia é per, com a qual se relaciona antes
de tudo a idéia (sic) de travessia, e secundariamente a idéia (sic) de prova
(LARROSA, 2002, p. 25).

Fazer a experiéncia remonta a ideia de movimento, de um ir e vir, sair e retornar,
de ndo ficar parado, de ser ndbmade em sua postura filosofica, intelectiva, pedagogica.
Um sair de si, como atesta o prefixo ex. Um por-se fora. O que implica também um
arriscar-se, como atesta Larrosa, o que é um perigo. E um ndo acomodar-se, semelhante
aquele homem da caverna que sai, faz uma experiéncia e retorna. E um estar aberto a
propria condicao ou possibilidade de experiéncia. A experiéncia é como um expor-se,
sendo, assim, mais do que opor-se, ou impor-se e mais que um por-se. Assim diz Jorge

Larrosa:

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa
maneira de pormos), nem a “o-posi¢do” (nossa maneira de opormos), nem a
“imposicdo” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢cdo” (nossa
maneira de propormos), mas a “exposicdo”, nossa maneira de “ex-pormos”,
com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de
experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas
ndo se “ex-pde.(LARROSA, 2002, p. 25).
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A experiéncia, conforme a analisa Larrosa, se constitui em algo para além do
acontecimento. Em outras palavras, a experiéncia ndao é o que se passa, mas 0 que nos
passa. Ao mesmo tempo € individual e intransferivel, no sentido que quem faz a
experiéncia ndo pode transmiti-la a outra pessoa e também ndo se pode aprender com a

experiéncia do outro. Podemos ler em Larrosa:

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas o0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndao fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual

sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. (LARROSA,
2002, p. 27).

Poderiamos dizer, com Larrosa, portanto, que a experiéncia é um movimento
composto de ida e volta. Um movimento de ida porque a experiéncia necessita e
também sup0e um movimento de exteriorizacdo do sujeito, do eu, necessita
obrigatoriamente de uma saida de mim mesmo em busca de algo que se encontra fora de
mim, mas que serd encontrado nessa relacio de encontro mituo. E mesmo como um
movimento que vai ao encontro com isso que passa fora de mim e que me toca tdo
profundamente que possibilita uma experiéncia. E requer uma volta — como o homem
que volta a caverna — porque a experiéncia supde que o acontecimento afeta a mim, que
produz efeitos em mim, afetando aquilo que eu sou em todas as minhas dimensdes,
quais sejam afetivas, psicolédgicas, politicas, sociais, culturais, econémicas, religiosas,
afetando ainda meu querer, meu gosto, meu habito.

A experiéncia, para Larrosa, é um percurso cuja linha de chegada ndo pode ser
conhecida previamente. O caminho vai sendo construido & medida que é percorrido. E
uma construcdo que o ser faz, de acordo como vai respondendo as experiéncias vividas,
como vai dando respostas as experiéncias. Por isso, a auséncia de experiéncia em quem
ndo tem tempo para viver a experiéncia, para se abrir, para se deixar conduzir por ela e
com ela, quem esta envolto na sociedade de consumo e ndo para pra prestar atencao seja
pela auséncia de tempo, seja pela quantidade de informagcdo acumulada diariamente,
seja pela necessidade de opinar sobre tudo constantemente ou mesmo pelo ritmo de

trabalho ao qual é submetido. Assim se expressa Larrosa:

Este o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
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experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do
sem-sentido do que nos acontece. (LARROSA, 2002, p. 27).

Fazer experiéncia se constitui em atribuir um sentido a propria experiéncia ou,
até mesmo perceber o seu ndo-sentido. E nessa légica que Larrosa analisa a sociedade e
a educacdao. A experiéncia pode nos fornecer um sentido aquilo que estamos
vivenciando, aquele acontecimento e faz com que o acontecimento ndo seja banal, mas
que adquira um sentido. E uma relacdo que supde a abertura do sujeito da experiéncia.
Atesta Larrosa, porém, que ha na sociedade e na educacdo uma destruicio da
experiéncia, uma vez que os aparatos educacionais funcionam cada vez mais no sentido

de ndo possibilita-la.

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de
formagdo do professorado sdo parte da escola), mas cada vez temos menos
tempo. Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante
atualizagdo, da reciclagem sem fim, é um sujeito que usa o tempo como um
valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que
tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para tras, por
isso mesmo, por essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este
sujeito ja ndo tem tempo.(LARROSA, 2002, p. 23).

Podemos afirmar, apoiados em Larrosa, que o sujeito da educagdo ndo é, nos
moldes educacionais atuais, o sujeito da experiéncia. O sistema educacional, tal como é
montado, ao invés de propiciar a experiéncia, nega a sua possibilidade, porque a
educacdo se apropriou do ritmo frenético do mundo capitalista, consumista que nao
encontra, ou ndao quer encontrar, tempo, aquele tempo necessario para se viver uma
experiéncia. Em bela analogia, a fil6sofa e psicopedagoga Viviane Mosé (MOSE,
2010), comparou as escolas a fabricas e a prisdes, por conter algumas caracteristicas
dessas institui¢Oes, tais como horario programado, apito, sirene, fragmentacdo do
tempo, uniforme e uniformidade. Essas instituicoes de ensino ndo propiciam a
experiéncia como a vé Larrosa.

Larrosa faz como que uma defesa da experiéncia, no sentido de que é necessario
buscar, viver, procurar incentivar a experiéncia. Podemos parodiar a expressdo de
Simon Rodrigues, quando falando sobre educacdo, assertou que “ou inventamos ou
erramos” e dizer com Larrosa “ou experienciamos ou erramos.” Sobre a dignificacdao da

experiéncia, Larrosa diz que
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O primeiro a se fazer, me parece, é dignificar a experiéncia, reivindicar a
experiéncia, e isso supde dignificar e reivindicar tudo aquilo que tanto a
filosofia como a ciéncia tradicionalmente menosprezam e rechacam: a
subjetividade, a incerteza, a provisoriedade, o corpo, a fugacidade, a finitude,
a vida...(LARROSA, 2002, p. 23).

A Filosofia e a Poesia, como poténcias do pensamento como diz Deleuze e
Guattari, unidas em uma Razado Poética, na proposta de Zambrano, podem ser tomadas e
relacionadas como experiéncias do pensamento se nos deixarmos abertos as
possibilidades de vivenciarmos essa experiéncia como sugerem Walter Kohan e Jorge
Larrosa. Podemos nos relacionar com a Poesia desde a l6gica da verdade ou desde a
légica da experiéncia, como afirma Kohan, baseado nos conceitos de verdade e
experiéncia de Foucault. Como manifestacdo da poténcia do pensamento, a Poesia,
capaz de produzir perceptos e afectos, é também capaz de produzir experiéncia se para
ela fizermos esse duplo movimento de saida e de volta, 0 movimento de abertura ao
outro que nos transforma. Mais do que a maneira como nos pomos frente a Poesia ou
COmo NOs 0pomos ou nos impomos, como diz Larrosa, é a maneira como nos expomos a
ela. Esse expor é o que vai nos possibilitar fazermos essa experiéncia.

Larrosa oferece uma bela imagem de Kafka que mostra a distincdo entre um

acontecimento e uma experiéncia que se da, por exemplo, na leitura. Toma de

empréstimo uma fala de Kafka que esta posta no livro de Steiner (1994: 101):

Se o livro que lemos ndo nos desperta como um punho que nos golpeia no
cranio, para que o lemos? Para que nos faga felizes? Deus meu, também
seriamos felizes se ndo tivéssemos livros, e poderiamos, se fosse necessario,
escrever ndés mesmos os livros que nos facam felizes. Mas o que devemos ter
sdo esses livros que se precipitam como a ma sorte e que nos perturbam
profundamente, como a morte de alguém a quem amamos mais que a nés
mesmos, como o suicidio. Um livro deve ser um pico de gelo que rompa o

mar congelado que temos dentro. (KAFKA apud LARROSA, 2011, p. 10).
Até agora, vimos a Filosofia como poténcia do pensamento, conforme dizem
Deleuze e Guattari, trabalhamos o conceito de Razdo Poética de Maria Zambrano
epromovemos um didlogo entre ambos. Vimos como Walter O. Kohan nos deu o
conceito de Mestre Inventor, partindo da historia e do pensamento de Simon Rodriguez.
Tratamos ainda da possibilidade de a Poesia, o cordel, inventar na sala de aula,
propiciando um tridlogo entre Filosofia, Poesia e Educacdo. Abordamos a possibilidade
desse tridlogo em sala de aula a partir da légica da experiéncia e ndo a partir da légica

da verdade.
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Veremos, a partir de agora, as possibilidades e os limites do ensino de Filosofia a
partir do cordel, os contributos e as limitacoes da pratica do cordel em aulas de

Filosofia.
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CAPITULO 3 - POSSIBILIDADES E LIMITES DO ENSINO DE FILOSOFIA A
PARTIR DO USO DO CORDEL.

Neste capitulo, que funcionard como uma espécie de transicao articuladora entre
os dois que o precedem, cuja discussdo é acentuadamente conceitual, e o que lhe segue,
que se dirige a aplicacdo no ensino de Filosofia, trataremos ja de questdes praticas sobre
as possibilidades e também os limites do Ensino de Filosofia a partir do cordel em nossa
aplicacdo em sala de aula. De tal modo que esse capitulo prepara ja o seguinte, onde
descreveremos a experiéncia de aplicacdo ao Ensino de Filosofia, a aplicacdo mesma do
projeto em sala de aula.

Também nos cumpre apontar que o papel do cordel no Ensino de Filosofia nao é
o de tomar o lugar do texto filos6fico, assumindo sua linguagem, seu método ou seu
contetido. Longe de nossa proposta, essa pretensdao. O cordel deve, em nossa proposta
de aplicacdo, estar ao lado do texto filoséfico e ndao acima, tomando-lhe o lugar ou
abaixo, a ele submisso, em posicdo de inferioridade. Nossa proposta almeja e alca o
nivel do dialogo textual e epistémico.

Cumpre dizer que em nossa proposta de aplicacdo no Ensino de Filosofia esta
latente em nossos argumentos que a postura que adotamos para o Ensino de Filosofia é
aquela que Walter Kohan chama de Aula-experiéncia e nao Aula-verdade. Ndo nos
interessa afirmar verdades a jovens estudantes de Filosofia, tomando-os como tdbulas
rasas, para usarmos uma expressao lockeana, onde o nosso papel seria preencher aos
poucos essa mesma tabula.

E nessa 6tica da experiéncia que o primeiro tépico deste capitulo tratard do que é
o cordel e como se faz. Em um segundo t6pico, trataremos da utilizacdo do cordel como
possibilidade de experiéncia do pensamento em aulas de Filosofia, tendo como base
Jorge Larrosa e Walter Kohan. Abordaremos o cordel como uma experiéncia pessoal e
coletiva. Pessoal por ser uma proposta de intervencao no mundo, por parte do autor, e
coletiva por parte dos leitores que se tornam participes dessa mesma proposta. Veremos
como o cordel, como Arte que é, pode, segundo Deleuze e Guattari, potencializar o
pensamento e criar perceptos e afectos. Criando perceptos e afectos, pode o cordel ser
fonte de uma experiéncia do pensamento, para a (0) estudante.

Em um terceiro topico, apontaremos os limites para a utilizacdo do cordel no

ensino de Filosofia. Abordaremos o limite ndo como incapacidade da arte ou do cordel
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em si, mas como um ponto onde ndo se pode mais falar ou fazer, porque nao lhe
compete falar ou fazer.
Veremos o limite como uma fronteira epistémica, onde o que dela passa é

territorio desconhecido para o cordel e, portanto, ndo lhe cumpre abordar tal territorio.

3.1 Cordel: O que é, como se faz!

A poesia que propomos para a sala de aula, em turmas de 8° ao 9° ano € a
expressa pela Literatura de Cordel. Essa manifestacdo artistica é muito presente no
nordeste brasileiro, notadamente, em suas cidades interioranas. Nao que a escolha tenha
sido motivada pela apologética, por uma defesa do cordel por sermos nordestinos ou
pela incapacidade de trabalhar textos outros. E uma escolha pragmatica, pelo fato de
essa expressdo poética do cordel ser identificada/estar presente em todo o nordeste
brasileiro. A poesia rimada, diversa da poesia sem rima, também chamada de verso
branco — termo preconceituoso — favorece mais o processo mnemonico. Preconceituoso
porque entendemos que a afirmacdo verso branco contem em si a expressao verso
negro, que seria a poesia popular. O fato também de ser uma poesia ritmica, porque
metrificada, advoga a favor da memorizagao e da recitacdo. Outra competéncia que se
adquire, para além da memorizacdo, é a consciéncia critica, uma percepcao outra da
realidade que se nos cerca.

Gestada na cidade paraibana de Teixeira, limitrofe com a regido do Pajeti, em
Pernambuco, em meados do século XIX, a poesia popular nordestina possui, em seu
bojo, forte influéncia europeia, provencal. Os cantadores de viola que ali nasceram, a
saber, Ugolino do Sabuji (1832-1895), Nicandro Nunes da Costa (1829-1918) e toda
uma pléiade, inovaram em estilos, toadas, mantendo uma forte caracteristica europeia.
O Cordel acompanhou o andamento dos cantadores, uma vez que ja temos cordelistas
no século XIX, como Silvino Piraua de Lima (1848-1913), Jodao Melquiades Ferreira
(1869-1933), Jodo Martins de Athayde (1880-1959), Francisco das Chagas Batista
(1882-1930), José Camelo de Melo Rezende (1885-1964), sendo o mais famoso deles, o
paraibano Leandro Gomes de Barros (1865-1918).

Leandro Gomes de Barros, inclusive, é considerado o “Pai” do cordel, por ter
feito mais de mil folhetos de cordel e ter sobrevivido apenas dessa produgdo. Leandro

Gomes de Barros é considerado o maior folhetista de cordel do mundo.
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A tradicdo do cordel foi-nos legada pela Europa, mais precisamente, pela

peninsula ibérica. Segundo, Joseph Maria Luyten:

Essa poesia, entre nos, é conhecida como Literatura de Cordel. Isso porque
havia o costume, na Espanha e Portugal, de se colocar os livretos sobre
barbantes (cordéis) estendidos em feiras e lugares publicos, como roupa em
varal. (LUYTEN. 1984, p. 10).

E dessa tradicdo de expor os livretos em barbantes na Espanha e em Portugal que
se origina a nomenclatura Literatura de Cordel. O que nos leva a assertiva de que o
batismo dessa producdo literaria é europeu. Segundo Aderaldo Luciano, foi Tedfilo
Braga, pesquisador portugués do século XVII, quem assim denominou essa literatura.

Conforme nos diz o autor:

Indica para nés de forma definitiva a fonte primeva na qual todos beberam:
Teofilo Braga. E o pesquisador portugués quem estabelece o termo “literatura
de cordel”, para nds. Além de fundar a designacéo, brinda aquela produgdo
com valores imprescindiveis para a vida literaria portuguesa. (LUCIANO.
2012, p. 15).

Com forte influéncia europeia, o cordel caminhou no Brasil ao lado da cantoria
de viola, mantendo sua peculiaridade. Cordel e cantoria sdo como irmdos gémeos que se
amam e dialogam muito entre si.

A literatura de cordel caminhou através de rupturas e de continuidades. O cordel
brasileiro pouco ou nada tem a ver com o cordel feito em Portugal ou na Espanha. Seja
em estética, na tematica propria do Brasil, na diversidade tematica. Diz Aderaldo

Luciano que,

As cangdes de escarnio, de maldizer ndo encontram irmandade na literatura
de cordel, mas nas cangdes compostas por nossos cantadores. O motivo do
cordel, em sua ancestralidade, liga-se ao produto narrativo e ndo ao produto
poético da peninsula. (LUCIANO, 2012, p. 41).

Na estética, um exemplo de ruptura é a xilogravura. A xilogravura, a partir dos
anos 30 do século XX, tem dado uma contribui¢do genuinamente nacional ao ligar-se ao
cordel, sendo, por décadas, sua marca registrada. Nos dias atuais, a xilogravura ja ndo é
tdo necessaria ou utilizada, porém, foi uma arte que se desenvolveu ao lado da literatura

de cordel.
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Da heranga ibérica, a literatura de cordel guarda o romance, que era muito
comum na peninsula ibérica, a rima e sua ligacdao umbilical, porém independente, com
a tradicao oral dos cantadores.

O Cordel, hoje elevado a categoria de Patrimonio Cultural e Imaterial do Brasil,
através do Instituto do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional (IPHAN), é a maior
expressao da cultura popular do Nordeste.

Autores defendem e advogam a utilizacdo do cordel em sala de aula, inclusive
com experiéncias exitosas ja vivenciadas.

Marco Haurélio, baiano, poeta popular, professor, folclorista e editor, estudioso

do cordel e da relacdao do cordel com a sala de aula, nos diz que,

Surgida no Nordeste brasileiro, mais precisamente na cidade de Teixeira, em
interiores da Paraiba, no final do século XIX, a Literatura de Cordel é mais

que um género poético. E uma manifestacdo artistica genuinamente nacional.
(HAURELIO, 2013, p. 5)

Nossa proposta se coloca nesta perspectiva de trabalhar com o ensino de
Filosofia por meio do cordel, tema a ser abordado mais para frente. Cumpre acertarmos
que a possibilidade de ensinar com poesia em sala de aula é viavel metodologicamente e
epistemologicamente. Metodologicamente, traz um novo jeito de ensinar, pela poesia.
Epistemologicamente, contribui com novos saberes oriundos do universo cordelistico.
Sem contar a inovagao proporcionada pela linguagem poética, que é, sem divida, uma
fala diversa da fala pedagogica, pelo lidico que traz, pelo lirismo, pela riqueza
simbdlica, caracteristicas préprias da fala poética.

Lembra o professor Hélder Pinheiro (2007, p. 17) que “de todos os géneros
literarios, provavelmente é a poesia o menos prestigiado no fazer pedagégico em sala de
aula.” Desprestigiado porque ndo é trabalhado em sala. Fica evidente o esquecimento —
intencional? — da poesia na escola. Esquecimento que pode ser atribuido ao pré-conceito
que se tem da funcdo da poesia e, principalmente, da poesia nordestina e, nela, do
cordel. Esse pré-conceito é histdrico e se fez notar em varios aspectos. Os cordelistas
ndo sdo tratados como escritores e, por muitos, nem como poetas. E, se poetas, poetas
de rimas menores.

Marco Haurélio nos diz que

Por muito tempo a literatura de folhetos do Nordeste, rebatizada como
literatura de cordel pelos pesquisadores que enxergavam similaridades com a
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poesia popular de Portugal, de onde importaram o termo, foi tratada como
literatura menor, subliteratura e, até mesmo, subproduto do folclore.

(HAURELIO, 2013, p. 17).

Imagens como a poesia sendo coisa de quem ndo tem o que fazer, poesia como
algo inferior epistemologicamente, poesia como coisa de “inspirados”, contribuem para
esse esquecimento. O pré-conceito acima mencionado é mais notado ao se tratar da
poesia popular, categoria onde se encontra o cordel. Tratada como subliteratura, o
cordel ndo teve o status de poesia propriamente dita. Uma constatacdo simples advoga
essa assertiva: ndo temos um académico “imortal”, na ABL, que ali esteja por sua
ligacdo com a cultura popular. O mais proximo foi Ariano Suassuna que 1a entrou pelo
Romance da Pedra do Reino e nao pelo Auto da Compadecida, obra inspirada em
folhetos de cordel. Esse pré-conceito dificulta o didlogo do cordel com a sala de aula,
pelos motivos que ja destacamos anteriormente.

A possibilidade de trabalhar o cordel em aulas de Filosofia possibilita uma

experiéncia e a comunicacao de uma experiéncia. Diz-nos o professor Hélder Pinheiro:

Para nos, que trabalhamos com o poema em sala de aula, a consciéncia de
que a poesia é sempre comunicacao de alguma nova experiéncia tem sabor
especial. A experiéncia que o poeta nos comunica, dependendo do modo
como ela é transmitida ou estudada, pode possibilitar (ou ndo) uma
assimilacdo significativa pelo leitor. (PINHEIRO, 2007, p. 22).

Atesta o professor que a poesia comunica experiéncias, que sdo individuais, para
os leitores. A experiéncia, embora particular, pode ser transmitida a coletividade e ser
de proveito. O professor Hélder da foco a experiéncia acumulada e existente também no
cordel. A experiéncia, por si mesma e toda forca que produz, ja seria suficiente para a
adogao da poesia em sala de aula. Minimiza o fato de ser popular ou classica, de ser um
poema de Vinicius de Morais ou de Zé Laurentino. O que conta, no fim, é a experiéncia
que cada um carrega e que pode ser de bom proveito para o(a) estudante.

Essa experiéncia da-se, por ser uma fala de alma para alma, de interioridade
falando a outras interioridades. A poesia transmite sentimento e emogao. Pelo seu
aspecto ludico possui um linguajar rico em simbologias, analogias, comparagoes. Essa
forma poética de se expressar é o seu diferencial no tocante a fala pedagogica,
geralmente racional, direta, objetiva.

O cordel ndo foge a essa regra. Rico em simbologias, mitos, analogias, entra no

imagindrio coletivo e molda sentimentos. Rico em tematica, indo do politico como Vida
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e Morte de Juscelino Kubitschek, obra de folego de Severino Sertanejo, pseudonimo do
paraibano Luiz Nunes, ao fantastico como A Vaca que Comia Dinheiro, de Leandro
Gomes de Barros, passando pelo cangaco (mais de dez mil titulos sobre cangaco,
reunidos pelo pesquisador professor Matusalém)®, pelo religioso, pelo cotidiano, pelo
futebol. Esse pluralismo tematico é positivo no processo de Ensino-aprendizagem, pois
possibilita aos (as) estudantes contato com temas outros que ndo constam em sua grade
curricular.

Muitos pesquisadores do cordel tentaram tematizar a producdo cordelistica em
areas, o que gerou uma quantidade de analises que ora se assemelham, ora divergem
totalmente. Ndao ha que se deter nelas. O que elas nos dizem de mais importante é a
extensa tematica abordada pelos folhetos de cordel e por seus produtores, desde as suas
origens, incluindo tematicas filosoficas, como a producdo do professor, poeta e
pesquisador Lindoaldo Campos, que fez um volume com 11 cordéis tratando todos de
tematicas filoséficas. Os cordéis do professor Lindoaldo possibilitam um contato com
autores filoséficos e tematicas filosoficas. Trabalhados em sala de aula, ddo um
contributo ao processo de ensino-aprendizagem. Conhecedor da Filosofia e da Poesia, o
professor Lindoaldo soube unir com maestria, em cordéis, esses dois universos.

O cordel nordestino possuia, em inicios do século XX, um padrdo: geralmente
eram 16 ou 32 paginas com versos em sextilhas ou décimas. O mais usual é que se usem
sextilhas para fazer o cordel. Porém, sdo utilizados também os versos em setelinhas ou
redondilha maior e em dez linhas ou décimas. Hoje, a diversificacao possibilita cordéis
fora desse padrdo de 32 paginas, como eram os romances de inicio do século XX.

Veremos, assim, as possibilidades que a utilizacdo do cordel propiciam ao(a)
estudante, bem como ao(a) professor(a) na relagdao ensino-aprendizagem e no proprio

exercicio do filosofar em sala de aula.

3.2 O cordel como possibilidade de experiéncia do pensamento no Ensino de
Filosofia

O caminho por nés percorrido tem por principio a aula de Filosofia como uma
aula-experiéncia e ndo como uma aula-verdade, conforme relata Walter Kohan. A

proposta de adotar o cordel como possibilidade de experiéncia do pensamento no ensino

20 O Professor Manuel Matuzalém reuniu em Guarabira, na Paraiba, mais de dez mil titulos de cordéis
sobre o cangaco. O autor viu a bela colecdo do professor Matuzalém, quando seu aluno, nos anos 90.
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de Filosofia corrobora essa mesma ideia de aula-experiéncia. O que propomos é
fazermos uma experiéncia com as (0s) estudantes e para tanto, nos valeremos do cordel,
enquanto arte que é, capaz de suscitar afectos e perceptos, como falam Deleuze e
Guattari. Levando em conta esse principio de aula-experiéncia, faremos uma abordagem
das possibilidades que o uso do cordel pode ter em aulas de Filosofia.

Uma primeira possibilidade é a de compor. A ideia de aula de Filosofia onde o
professor compoe com os(as) estudantes. A ideia de compor nos remete a possibilidade
de uma aula onde o dado ndo € certo e onde a construcdo € feita tanto pelo professor,
quanto pelo estudante. Compor nos liga a ideia de criacao conjunta, simultanea e a
medida que a aula vai acontecendo. E uma acdo conjunta, dinAmica que propicia uma
maior interacdo na relacdo professor-estudante.

Para Lara Sayao,

O filosofar propde uma outra relagdo entre professor e aluno porque exige
uma libertacdo dos oficios e aponta para uma dimensdo solidaria e uma nova
relacdo dos sujeitos com o saber porque ndo supde uma iniciacdo no saber ja
constituido, mas trata-se de uma ruptura que potencializa o vinculo livre com
os saberes, para transforma-los, transformando-se, constituindo-se como
subjetividade capaz de apropriar-se criticamente dos saberes ensinados para
adquirir o poder de distanciar-se deles, aproximar-se deles, desenvolvé-los,
dar-lhes vida. Tem um carater de eticidade porque convoca o sujeito a uma
reflexdo sobre a praxis numa perspectiva comunitaria, filosofar é dedicar-se a
pensar um modo de vida que contempla, necessariamente, o outro, por ser
dialégico. (SAYAOQ, 2020, p. 157).

Uma nova relacdo entre professor e estudante para uma nova experiéncia
filosofica, solidaria, participativa, comunitaria, onde o saber emerge como uma
producdo coletiva, construida por todos que dele participem e dele se apropriem. E
também para uma nova experiéncia pedagogica, capaz de promover o didlogo, que ndo
se firme em relacdes estranhas ao fazer educativo. Difere, pois, da relacdo autoritaria,
que fortalece espacos de poder e de dominacdo, consequentemente de supressao do
pensamento vivo, criativo, espontaneo. Pensamento que possa se coletivizar, que
pertenca ao grupo e ndo ao individuo.

Esse modelo de aula ndo trata o estudante como uma tabula rasa, onde o
conhecimento é depositado, transportado do professor para o estudante. Nao
propositamos impor, repor, expor conhecimentos ou verdades, mas compor. Compor
um tridlogo que torne possivel a relacdo ensino-aprendizagem do(a) estudante, que

privilegie a experiéncia do(a) estudante, como também do(a) professor(a).
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A(O) estudante é chamado(a) a compor, junto ao(a) professor(a), o
conhecimento. Construir seu préprio conhecimento junto ao(a) professor(a) e ndo
recebé-lo passivamente. Ao propormos o cordel como possibilidade de experiéncia do
pensamento, a partir de um trialogo entre a Filosofia, a Poesia e a Educacdo, propomos
esse compor em sala de aula, o que ndo deixa de ser um inventar, inovar em sala de
aula, como analisamos nas ideias de Simon Rodrigues.

Outra possibilidade de nossa proposta é a de pensar o nao-pensado e,
consequentemente, fazer o nado-feito, como propde Lara Saydo, ao ver nos rappers 0s
novos Sécrates, em artigo publicado em 2019. Conforme podemos ler em Sayao:

Entendendo a filosofia como uma experiéncia do pensamento, como o que
potencializa e faz pensar o mais profundo, o ndo pensado, o por pensar,
aberta a viagem sem percurso previamente tracado. Interrogo-me sempre se o
que andamos fazendo nas aulas de filosofia na universidade e nas escolas
ainda tenha alguma coisa a ver com a filosofia. Ao mesmo tempo, sinto a
forca das rimas sobre temas exigentes como uma convocagdo a pensar 0S
reais problemas enfrentados diariamente pelos jovens em muitos espacos nao

frequentados por mim e pela maioria dos profissionais que se dedicam a
educacdo. (SAYAO, 2019, p. 276).

A Filosofia e o proprio ensino de Filosofia, vistos enquanto experiéncia,
possibilitam esse movimento de pensar o ndo-pensado e fazer o ainda nao-feito. Pensar
o ndo pensado implica em recriar condi¢cGes e espacos de Filosofia e de ensino de
Filosofia. Propomos buscar o que ndo existe, ousar fazendo diferente, o que ainda nao
foi feito e pode ser feito. O ensino de Filosofia a partir do cordel, como propomos,
inclui-se nessa logica. Nossa proposta de intervencdo esta dentro desse principio do
Ensino de Filosofia enquanto experiéncia.

Uma terceira possibilidade que atentamos para o Ensino de Filosofia, a partir
desse trialogo, é a de aula-movimento. Movimento aqui entendido como um ir e vir,
um nao ficar parado, epistemica e metodologicamente. Movimento que implica em uma
busca, um caminhar. E caminhar junto com as (os) estudantes. Movimento que implica
uma saida e uma volta. Uma saida do lugar comum, da aula tradicional, do método
convencional, do programa estabelecido. Um abrir-se a novas possibilidades
epistémicas e metodoldgicas. E um voltar a sala de aula.

Segundo Jorge Larrosa,

Poderiamos dizer, portanto, que a experiéncia é um movimento de ida e
volta. Um movimento de ida porque a experiéncia supde um movimento de
exteriorizacdo, de saida de mim mesmo, de saida para fora, um movimento
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que vai ao encontro com isso que passa, ao encontro do acontecimento. E um
movimento de volta porque a experiéncia supde que o acontecimento afeta a
mim, que produz efeitos em mim, no que eu sou, no que eu penso, no que eu
sinto, no que eu sei, no que eu quero, etc. Poderiamos dizer que o sujeito da
experiéncia se exterioriza em relacdo ao acontecimento, que se altera, que se
aliena. (LARROSA, 2011, p. 6-7).

Um ir e vir incessante, que possibilite aos (as) estudantes e ao professor
perscrutar novos caminhos. Esse principio sintoniza-se com o conceito de Ritornelo,
concebido por Deleuze e Guattarii Uma aula-movimento é mesmo como uma
desterritorializacdo e uma reterritorializacdo. Uma aula-movimento implica sair,
desterritorializar e retornar, reterritorializar o espago e o tempo da aula. Esse movimento
de sair e retornar é o proprio cerne da aula-movimento.

Atentamos para a possibilidade de que as (o0s) estudantes, nesse movimento,
tenham a experiéncia de uma compreensao da verdade e ndao que tomem posse de
uma verdade. Eis outra possibilidade que viabiliza a aula-experiéncia. Os(as)
estudantes, a partir de suas proprias experiéncias compreenderdao a verdade ao seu
modo. Ndo tomardo posse de uma verdade dita pelo professor, como sendo a tnica via
possivel de verdade, que anule ou negue verdades outras. Compreender a partir de sua
experiéncia e do seu locus. E a partir do seu lugar que o estudante vé o mundo, o lé e

tira suas conclusoes.

Segundo Walter Kohan,

Um professor de filosofia que se apoia na verdade, que segue a légica da
verdade, entra em sala de aula para transmitir o que ele sabe aquele que ele
pensa que ndo sabe, que seria o aluno. Qual a diferenca entre um professor de
filosofia da verdade e um professor de filosofia da experiéncia? Um professor
de filosofia da experiéncia também entra em sala de aula e transmite verdade,
mas a diferenca principal é que ele ndo entra em sala de aula para transmitir a
verdade, mas ele transmite a verdade para problematizar o que ele e os alunos

pensam. (Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=jeqX6gevbpA
Acesso em: 18 de Abril de 2020).

Essa perspectiva de compreensao da verdade em contraponto a tomar posse de
uma verdade, faz da experiéncia um lugar central no Ensino de Filosofia enquanto
propiciadora dessa mesma compreensao.

Fato digno de nota é que nem todas as pessoas aprendem o mesmo e/ou da
mesma maneira. Também a experiéncia é varia. Assim, ndo se fala s6 em compreensao
de uma verdade, mas em compreensoes de verdades. O (a) estudante que faz a
experiéncia, vivencia-a de modo a compreender e ndo a tomar posse de verdades,

embora verdades sejam ditas, afirmadas também na experiéncia. Porém, a experiéncia
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ndo parte do principio da afirmacdo de verdades. A experiéncia também se preocupa
com o caminho percorrido e ndo s6 com o ponto de chegada, com os resultados. A
experiéncia da busca possibilita caminhar que implica sair e retornar. O préprio
caminho é construcdo e ndo s6 o ponto de chegada, a meta cumprida. O caminho em si é
importante para a experiéncia e é nesse sentido que se encaminha nossa proposta.

Outra possibilidade na utilizacdo do cordel em aulas de Filosofia se da no
tocante a fala e, consequentemente, a escuta. Em nossa proposta de tridlogo,
envolvendo Filosofia, Poesia e Educacdo, todas e todos podem falar. Nao ha siléncios.
A Filosofia fala, a Arte (o cordel) fala e a Educacdo (pedagogia) fala. Quem fala, fala
para ser ouvido. Se ndo se ouve, ndo se fala, ou ainda, mesmo se falando, ndo ha fala,
pois desconsiderada por quem nao a quis ouvir. A fala é uma autorizagcdo de quem ouve
(RIBEIRO, 2017). Quem fala o faz por ter sido autorizado por quem escuta. Quem fala,
fala a sua fala e ndo a fala do outro. E nesse sentido que se d4 o didlogo.

Segundo Grada Kilomba,

O ato de falar é como uma negociagdo entre quem fala e quem escuta, isto é,
entre sujeitos falantes e seus/ suas interlocutores/as. Ouvir é, nesse sentido, o
ato de autorizacdao em direcdo a/ao falante. Alguém pode falar (somente)
quando sua voz é ouvida. (KILOMBA, 2017, p. 31).

Fala-se o diferente, uma vez que ndo se diz o mesmo. E fala-se o diferente
porque a experiéncia mesma €é diferente, seja a experiéncia do individuo, seja a
experiéncia da area do saber. As experiéncias ndo se repetem e sdo diversas no mesmo
individuo. Assim, as falas também sdo diversas. A Arte (o cordel) fala da sua realidade,
assim como a Filosofia e a Educacdo falam de suas respectivas realidades. Assim,
teremos um dialogo também entre o universo académico — representado pela Filosofia e
pela pedagogia - e o universo fora da academia, de onde é oriunda(o) a(o) estudante —
representado pelo cordel.

Nossa proposta de intervencdo pedagdgica pressupde que quem fala, também
ouve. Assim a Filosofia ouve, a Arte ouve e a Educacdo ouve. Sem esses principios de
fala e escuta, o didlogo — em nosso caso, tridlogo — seria impossivel de acontecer.

Outra constatacdo nesse item da fala e da escuta é a de que, como propomos
aula-experiéncia e ndo aula-verdade, ha uma constru¢do, onde tanto o professor quanto
o estudante falam e também ouvem. E suas falas sdo — devem ser — distintas, para

propiciar o didlogo. Dizer o mesmo que o outro nao € falar, é reproduzir, é copiar, é
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imitar. Diverso da aula-verdade, onde s6 o professor fala, a aula-experiéncia permite ao
estudante ndo sé ouvir, passivamente, mas também falar.

O cordel, em aulas de Filosofia, também possibilita romper barreiras, sejam
elas epistémicas, culturais, linguisticas, pedagdgicas, pelo novo que o cordel traz. Uma
vez que todos falam, as barreiras caem e a possibilidade da aprendizagem se torna mais
vigente. Aproxima areas do saber, tais como arte e Filosofia, assim como pedagogia.
Aproxima os protagonistas do processo pedagogico, da relacao Ensino-aprendizagem. E
mais: aproxima a(o) estudante do universo mais proximo que a(o) circunda, pela
possibilidade de convivéncia e conhecimento com autores cordelistas que ndo estdo tao
distantes, sendo, em muitos casos, conterraneos e contemporaneos.

Em se tratando de possibilidades, ndo podemos deixar de mencionar que em
nossa proposta ha um olhar pra fora de si. Atentamos para a possibilidade de a
Filosofia abrir-se para olhar para o outro, no caso, a Poesia e a educacao.

Lara Saydo, apoiada em Langon, assim expressa esse sair de si:

O pensamento filos6fico é um voltar-se sobre si mesmo, um exame rigoroso,
sem deixar nada escapar (Langon, 2016) acerca das premissas fundantes do
que se pensa. Subentende a capacidade de revisdo, de retorno, para
reformular o que se pensava. Um exercicio de sair de si, de encontrar o outro
pensamento e de retornar a si para se pensar de novo. (SAYAO, 2020, p.
222).

O pensamento filos6fico é um dizer e redizer (o mesmo) constante. E também um
dizer e um dizer outro que ndo cessa. Segundo Deleuze e Guattari, um criar constante de
conceitos. E um caminho que faz e se refaz com cada caminhante.

Levy, conforme nos informa Sayao, assim afirma esse entendimento sobre o sair

de si:

A experiéncia do fora coloca em crise toda a subjetividade. Pensar ndo é a
expressdo de um sujeito pensante ja constituido, mas uma relacdo com o fora,
com o acaso. O pensamento ndo tem, portanto, sua fonte na consciéncia. S6
se pensa quando se alcanca a exterioridade impessoal. E preciso um fora para
abalar o pensamento e fazé-lo capaz de pensar. Como tal, o pensamento, em
vez de nos colocar diante do conhecido, langa-nos ao imprevisivel e ao
inesperado. Pensar depende de um encontro, de uma violéncia, de forcas
desconhecidas que esvaziam nossas certezas. Neste sentido, pensar é uma
possibilidade, algo que pode ou ndo acontecer, dependendo da ocorréncia e
da forca dos encontros. (LEVY apud SAYAO, 2011, p.123).

Esse olhar para fora de si deve se dar tanto da parte da Filosofia, como da parte

da Poesia e da Educacdo. Essa postura de olhar para o redor, olhar em derredor nao
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implica deixar de ser o que se é, mas implica em assumir que ha outras possibilidades
hermenéuticas, outras interpretacdes da realidade que se apresentam. Implica também
em ndo se ensimesmar, egocentricamente, chegando inclusive a negar o outro. £ uma
postura de afirmacao de si e do outro, uma vez que a afirmacdo do outro ndo nega
identidade alguma. Ha uma espécie de complementaridade, bem como sustenta Maria
Zambrano, em seu conceito de Razdo Poética: uma ndo nega a outra, antes, se
complementam.

Essa postura filosofica e pedagogica faz, necessariamente, sair-se em diregdo ao
outro, ao estrangeiro. Jorge Larrosa chama de “principio da exterioridade”. Eis como ele

afirma esse principio:

Se lhe chamo “principio de exterioridade” é porque essa exterioridade esta
contida no ex da propria palavra ex/periéncia. Esse ex que é o mesmo de
ex/terior, de ex/trangeiro, de ex/tranheza de éx/tase, de ex/ilio. Ndo ha
experiéncia, portanto, sem a apari¢do de alguém, ou de algo, ou de um isso,
de um acontecimento em definitivo, que é exterior a mim, estrangeiro a mim,
estranho a mim, que estd fora de mim mesmo, que ndo pertence ao meu
lugar, que ndo estd no lugar que eu lhe dou, que estd fora de lugar.
(LARROSA, 2011, p. 5).

Utilizar o cordel em aulas de Filosofia é, também uma possibilidade de
caminhar. E um percurso, mais que um itinerario. No itinerério, sabe-se todos os
passos, todo o caminho ja previamente tragcado, escolhido. No percurso, o caminho vai
sendo construido, na medida mesma em que se caminha.

Uma vez mais, damos a palavra a Lara Sayao, que, ao comentar a Filosofia da

Libertagdo de Dussel, assim diz sobre o caminhar filoso6fico:

O encurtar distancias é uma praxis, uma a¢do em direcao ao outro, ndo
em direcdo as coisas e nem ao outro como categoria ou coisa. Uma
atividade filoséfica que propde o face-a-face, o encontro entre pessoa
X pessoa para estar abertos ao que acontece é uma atividade filoséfica
de libertacdo, uma atividade que entende a filosofa na dimensdo da
fenomenologia da libertacdo e na relagdo como experiéncia originaria
do filosofar se opondo a experiéncia de debrucar-se sobre a realidade
para explica-la. (SAYAO, 2020, p. 180).

A Filosofia da Libertagdo de Dussel vé a experiéncia primaria como uma relagao
sujeito x sujeito e ndo sujeito x objeto e é nesse sentido que Lara Saydo aponta o
caminhar. Caminhar em direcio ao outro humano e ndo s6 ao outro
objeto/conhecimento. Vejamos melhor seus argumentos que, mesmo em se tratando da

Filosofia da Libertacdo de Dussel, pode nos aclarar a ideia do caminhar, da relacdao com
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o outro, que também propomos na aplicacdao do cordel em aulas de Filosofia. Eis como

a pensadora diz:

A Filosofia da Libertacdo afirma que a experiéncia originaria do humano nao
é o conhecimento, mas a relagdo. Anterior ao mundo, estd o povo, anterior a
realidade esta o outro e a responsabilidade por ele, a experiéncia primeira ndo
é a experiéncia de explicacdo da natureza, pois a primeira experiéncia
humana é ser concebido no ttero materno e ser recebido nos bracos de
alguém. Essa experiéncia relacional é a originéria e o que se manifesta ai é
filosofico, coloca o sujeito numa condicdo de pertencimento a uma
comunidade de membros onde estdo todos face-a-face, proximos ndo porque
produzem meios para sobreviver juntos, mas pela pratica da proximidade

originaria (SAYAO, 2020, p. 181).

Propomos, como ja o dissemos acima, uma caminhada em sala de aula, como um
percurso e ndo como itinerario, que favoreca a relacdo ensino-aprendizagem, que
privilegie essa relacdo com o humano, originaria, como diz Dussel, atribuindo uma
qualificacdio maior a propria caminhada. Caminhada que desterritorializa e
reterritorializa espacos.

Busca-se um resultado que ndao pode, todavia, ser previamente estabelecido.
Porém, o caminhar também se faz importante, sendo o resultado, o ponto auge, o
culminar da caminhada que se foi construindo. Assemelha-se ao pensamento de Antonio
Machado que diz: “Caminante, no haycamino, se hace caminho al andar” (MACHADO,
1937).

Abordamos ainda o cordel como possibilidade de uma experiéncia pessoal e
coletiva. A experiéncia pessoal se da por ser o cordel também uma proposta de
intervencdao no mundo, por parte do autor. O autor de cordel, assim como autores de
outras areas, também propoe uma intervencao no mundo, uma vez que transmite uma
visdo de mundo e, consequentemente, interfere, com sua producdo, nesse mesmo
mundo. E também uma experiéncia coletiva por parte dos leitores que se tornam
participes dessa mesma proposta. Os leitores de cordel também contribuem com a
proposta de leitura, interpretacdo e intervencao na realidade. Sobre essa relacao texto,

leito e autor, assim se expressa Gebara:

Ao se assumir que a leitura promove uma reconstrucdo do que foi dito, é
possivel esse processo como uma série de aproximagoes continuas do texto
feito pelo autor, bem como dos meios para executar tal tarefa. Porém, essa
postura é negada em muitos ambientes, entre eles a escola, com a adogdo de
procedimentos ou direcionamentos fechados, indicando que se ignora a
leitura possivel, permitida ou executada, cuja marca principal é a do sujeito
que a realiza, dentro de possibilidades que o envolvem num tempo e num
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espaco determinados em sua relacdo com o texto com o qual se depara.
(GEBARA, 2012, p. 20).

Deve a escola propiciar os meios possiveis para essas aproximacoes continuas e
ndo, como constata Gebara, fechar-se a possiveis leituras e consequentes interpretacoes
advindas delas. O sujeito leitor € quem deve realizar essas leituras e interpretagoes, sem
que seja inibido ou silenciado por preconceitos ou qualquer outra postura, seja oficial ou
ndo, que o limite.

Quem escreve, escreve para ser lido. Sem essa maxima, ndo haveria a razao de
existir nem do autor, nem do texto. O que ha sdo aproximacdes, relacdes intimas,
cumplicidade. O leitor, ao permitir que o autor lhe fale em seu texto, deixa-se penetrar
em seu amago. O autor, ao escrever, deixa-se revelar, em sua intimidade, ao leitor. O
texto cumpre essa dupla funcado: diz a um a fala do outro. Permite que um acesse o outro
do seu ponto de leitura. O texto diz e se diz. Também ha siléncios nessa relacao.
Quando um diz, também ndo diz. E esse nao dizer também faz parte da cumplicidade
que envolve o ato da leitura. Na utilizacdo do cordel como ferramenta didatica,
metodoldgica e filosofica, urge, pois, levar em conta essa triplice relagdo, ou seja, ha
que se ter atencao no autor, no texto e no leitor.

Alargam-se, pois, as possibilidades de interacdo ao se trabalhar o cordel em sala
de aula. Possibilidades de trazer o autor para falar de sua producdo. Possibilidades
cognitivas, no sentido de aquisicdo de uma realidade que, mesmo proxima, é ausente
dos (as) estudantes pelos muitos motivos anteriormente aludidos. Pode causar inclusive
uma aproximacdo entre a comunidade escolar e a comunidade no geral. Em muitas
realidades, esses(as) autores(as) sao pais/mades de alunos, sdao as(os) comerciantes, as
pessoas com as quais os(as) estudantes interagem no cotidiano.

Reafirmamos que ndo é nosso propésito substituir o autor filosé6fico, tampouco
o texto filosofico. Apenas acenamos para a possibilidade de se abordar as questdes da
existéncia, do conhecimento e da acdo por outro angulo, abordar os problemas por meio
de outra linguagem, outro discurso. Atestamos que essa postura dialégica — em nosso
caso, trialogica — é, do ponto de vista pedagogico, de consideravel importancia. Por isso,
falamos nessa dissertacdo e em nossa pesquisa, em tridlogo. O saber do cordel e suas
peculiaridades, o saber filos6fico e o saber pedagdgico em um tridlogo, onde cada um se
afirma sem negar o outro.

Podemos apontar ainda como possibilidade da utilizagdo do cordel em aulas de

Filosofia, a interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade que permite e favorece o

95



didlogo entre as varias disciplinas que estdo em constante movimento. Em nosso caso, a
Literatura, a Filosofia, a Historia (seja da Filosofia, seja do cordel) que estdao em relevo

na pratica pedagogica. Segundo Campestrini,

A interdisciplinaridade deve e/ou pode acontecer entre ciéncias de
competéncias diferentes. E no sucesso deste didlogo que se pode chegar a
constructos transdisciplinares que produzam métodos de pesquisa, conceitos
e modelos utilizaveis por diversas ciéncias no ambito de seu campo

especifico e de uma teoria epistemolégica. (CAMPESTRINI, 2000, p. 146).
Nossa proposta se insere nesse contexto de interdisciplinaridade, na busca de
didlogo — tridlogo — que possibilite a busca por novos métodos pedagogicos, novas
praticas pedagogicas que favorecam a relacao ensino-aprendizagem de Filosofia e a
propria experiéncia filosofica. Entendemos a interdisciplinaridade como um principio
mediador que possibilite a comunicacdo entre as diferentes disciplinas, o que torna

possivel o didlogo entre as mesmas.

Segundo Antonio Joaquim Severino,

Bem entendido ndo é s¢ a filosofia que forma: sdo todas as disciplinas, assim
como todas as demais préaticas curriculares, tanto quanto o proprio contexto
da convivéncia escolar que respondem, conjuntamente, pelo investimento na
formacdo do estudante. O curriculo atua como uma mediacdo, paralelamente
a propria atuacdo do professor e todas as suas estratégias didatico-
pedagdgicas. (SEVERINO, 2011, p. 84).

A interdisciplinaridade se constitui até em uma necessidade da pratica
pedagogica na atualidade, seja qual for a disciplina ministrada. Assim, ndo se pode
prescindir da interdisciplinaridade, principalmente, em uma proposta trialégica, como a
que ora apresentamos,

A interdisciplinaridade propicia esse dialogo que concorre para uma melhor
relagdo ensino-aprendizagem que favoreca o aprendizado do estudante. E a articulacdo
entre os varios olhares do saber, onde cada um mantem sua individualidade e
personalidade, sem desmerecer o outro. Um dos beneficios da interdisciplinaridade pode
ser a ampliacdo tematica que abarca varias possibilidades de abordagem por parte das e
dos estudantes.

Para além das possibilidades da utilizacdo do cordel em aulas de Filosofia,
conforme aqui elencamos, ha também os limites dessa mesma utilizagdo. Serdo alguns

desses limites que apontaremos a partir desse momento.

96



3.3 Limites da utilizacdao do cordel em aulas de Filosofia.

Como exposto anteriormente, nossa proposta de intervencao pedagogica possui
muitas implicacoes que devemos levar em conta na aplicacdo pratica do projeto. No
tocante ao didlogo epistémico, cremos que teoricamente e praticamente se torna possivel
a promocao do didlogo entre a Filosofia e a Poesia em sala de aula, na pratica
pedagogica, em nosso caso, do tridlogo.

Em termos de possibilidades praticas, ja as mostramos e detectamos que tais
possibilidades sdo viaveis de aplicabilidade. Resta-nos, portanto, detectarmos alguns
limites que envolvem a aplicacdo do projeto em sala de aula, o que faremos nessa parte
da dissertagao.

Entendemos o limite ndo como incapacidade episttmica ou impoténcia
pedagégica por parte do cordel (Arte) ou da Filosofia. Vemos o limite como um
momento em que ndo se ha mais a fazer ou dizer, pois ndo compete a tal area do saber, a
determinada teoria realizar tal abordagem ou efetivar tal discurso. O limite também
como um gesto de humildade em dizer que a partir de determinado ponto, ndo podemos
mais falar ou fazer. Vemos o limite semelhante a uma teoria que ndo pode pretender
abarcar tudo e todos em seus conceitos, pois ha categorias que fogem a sua analise.

Os limites que assentamos sdo apresentados ndo pelo cordel em si, mas pela
interacdo entre o universo cordelistico e o universo escolar. Assim, apontaremos
dificuldades que ndao dependem, ou melhor, ndo sdo causadas pelo cordel em si, mas por
forcas externas que findam por causar estranheza a sua aplicabilidade.

Do ponto de vista da metodologia, apresenta-se a dificuldade de encontrar uma
proposta metodoldgica para o nosso caso, qual seja, ensinar Filosofia a partir do cordel.
Metodologias que deram certo em disciplinas de Portugués® ou Histéria,” por exemplo,
como temos o registro que ja foram realizadas experiéncias nesse sentido, ndo podem
ser desenvolvidas, da mesma forma, para aulas de Filosofia, uma vez que o objeto do
estudo é outro, bem como o método de construgao do saber filos6fico é outro.

Temos nos perguntado qual seria a melhor metodologia para a nossa proposta
em curso. O ensino de Filosofia tendo o cordel como protagonista requer uma

metodologia inovadora, que ndo seja uma repeticao ou imitacao de metodologias alheias

21 Souza, Maria Ribeiro de. O Cordel na Sala de Aula: Ressignificacio do Ensino de Lingua
Portuguesa. UEPB. 2014.

22 Indicamos a leitura do artigo A Literatura de Cordel no ensino de Historia: reflexdes tedricas e
orientacdes metodolégicas de Jairo Carvalho do Nascimento, apresentado no — XXIII SIMPOSIO
NACIONAL DE HISTORIA em Londrina, PR, em 2005.
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ao nosso problema filoséfico e pedagégico. Como temos e estamos lidando com um
problema especifico, também a metodologia ha de ser especifica, ndo cumprindo
importar metodologias outras, alheias ao nosso problema.

Para uma adequacdo dessa realidade e trazendo-a para nossa discussao, diz-nos

Hélder Pinheiro que:

No ambito metodolégico é que precisamos de mais reflexdo. Nosso pais, ao
longo dos anos vem, quase sempre, importando metodologias, mas sem uma
reflexdo sobre as especificidades locais, e, consequentemente, as necessarias
modificacdes que uma realidade peculiar reclama. Ainda ndo entendemos que
precisamos olhar mais reflexivamente para nossas tradi¢des, nosso modo de
ser, para, a partir dai, irmos formulando metodologias adequadas as nossas
realidades. (PINHEIRO, 2008, p. 23).

Ndo nos interessa importar metodologias de ensino de Filosofia, principalmente
de ensino de Filosofia a partir do cordel. Cumpre-nos nao repetir, mas criar nossa
propria metodologia, conquanto for possivel, para ndo incorrermos em erro de anacronia
ou de deslocamento espago-temporal do processo de aprendizagem. Nao consideramos
interessante apropriarmo-nos de uma metodologia aplicada em outro tempo ou espaco e
trabalha-la, sem alteracOes, em outro tempo ou espaco.

Alcancar essa metodologia apropriada é um desafio do qual ndo podemos
prescindir. A busca metodol6gica propria para uma pratica propria — ensinar Filosofia a
partir do cordel para turmas do Ensino Fundamental II, como propomos — é uma
primeira dificuldade que se nos aponta. Qual seria a melhor metodologia para tal
pratica? Como fazé-la? Como torna-la possivel, de modo aos(as) estudantes
vivenciarem uma experiéncia filoséfica? Sdo perguntas que se impdem e nos fazem

pensar.

Ainda segundo Pinheiro,

A questdo metodoldgica, portanto, é um desafio que devera ser enfrentado
paulatinamente, a partir da sistematizacdo de diferentes experiéncias nos mais
diversos lugares. Nao se trata, por outro lado, de abandonar a tradicao
formulada a partir de tdo diversificadas experiéncias. Antes, dialogar com
ela, sem recusa e autocentrismo. (PINHEIRO, 2008, p. 23-24).

O dialogo metodologico com a propria tradigao filoséfica se torna necessario em
nossa busca por uma pratica metodolégica prépria. Nao almejamos inventar
aleatoriamente ou criar métodos revolucionarios de pratica pedagogica. Buscamos um

método que se adeque a nossa proposta e possa torna-la viavel. Um método que permita
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ensinar Filosofia com o cordel e que promova, em sala de aula, um didlogo entre o
modo de construir saber da Filosofia e o da Poesia. Buscamos um método que permita
caminharmos com relativa seguranca em nossa pratica pedagogica.

Desse modo, a metodologia para o ensino de Filosofia a partir do cordel se torna
uma primeira dificuldade na aplicacdo pratica do projeto. Nao ha receitas prontas para
se ensinar Filosofia. Nao ha um método universal unico, véalido para todos os que
ministram aulas de Filosofia.

Um segundo limite que se apresenta é que ndo ha como prescindir de um debate
que cerca a Literatura de Cordel, assim como os repentistas, a cantoria de viola, o c6co
de roda e tantas outras formas de expressdo artistica ndo “reconhecidas” pela academia,
por associagoes e instituicoes tradicionais: o tendencioso e preconceituoso debate entre
o popular e o erudito.

O forte preconceito gerado por essa divisdo vem limitando iniciativas, propostas,
debates. Preconceituando de “popular”, a expressao adquire carater pejorativo e
inferiorizante. Pejorativo porque o termo popular é visto como desprovido de valor
literario, no caso do cordel. E ainda um insulto, uma acusacao, com tom de
negatividade. Inferiorizante porque o popular, no caso do cordel, ndo é nem tratado
como literatura, mas como uma subliteratura, indigna de desfilar em academias e
associacOes ditas literarias. Um dos critérios técnicos utilizados para desprestigiar a
Literatura de Cordel é no tocante a linguagem, dita pobre, carente de recursos
estilisticos, de constru¢es gramaticais segundo a norma culta. Outra critica é referente
a estrutura poética, com estrofes, décimas, sextilhas e por diante.

Tem-se — e entre muitas pessoas, n6s mesmos — travado uma luta herctilea contra
esse preconceito por parte do universo académico em relacdo a cultura nordestina ou,
como queiram, a cultura que ndo é feita nos grandes centros de producdo cultural. Uma
cultura que ndo contém léxicos gramaticais em conformidade com a norma culta, que
fala a lingua simples do povo, sem adjetivacdes ou concordancias verbais, nominais,
como manda a regra gramatical.

Aderaldo Luciano, em seu livto Apontamentos para uma Historia Critica do

Cordel Brasileiro, assim se refere a essa tematica:

Vamos fazer um paréntese para advertir que aqui ndo desejamos fazer
distingdo entre o que se denomina literatura popular e 0 que se determina
literatura erudita. Para nés, existird literatura. Nao haverd, pois, para nos,
Poesia popular, a cuja abrangéncia reservou-se vincular o cordel. Essa
distincado, segundo percebemos, reside na forma preconceituosa e excludente
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com que as elites intelectuais sempre trataram as produgdes que nao saissem
de suas lides ou que ndo seguissem seus ditames. (LUCIANO, 2012, p. 17).

Esse debate também se envolve em duas outras categorias: Universal e Regional.
Ha literatura, Poesia Universal e literatura e Poesia Regional? O que se diz mesmo
quando se refere a um autor ou uma obra Universal? Refere-se a sua tematica? Ou ao
fato de ser conhecido? Qual critério e, principalmente, quem determina o que seja
Universal ou Regional?

Esse debate encontra eco em nossa proposta, uma vez que ela trabalha o ensino
de Filosofia a partir do cordel. Propomos a academia trabalhar com o cordel feito pelo
povo, com a Poesia ndo can6nica, com uma literatura feita fora da academia mesma.

Desse modo, urge que ndao reproduzamos essa distincdo preconceituosa entre
erudito e popular. Propondo trabalhar a Filosofia com cordel, propomos romper com
tais distin¢des. Distincdo com que a elite intelectual se firma em relagdo a produgdo
feita por homens e mulheres que ndo estdo na, ndo frequentam a e nao fazem parte da
academia e dos outros circuitos de erudicdo. Essa distincdo, embora velada, ainda é
reforcada pela academia, mesmo tendo iniciativas importantes no tocante a um novo
olhar sobre a Literatura de Cordel, como as que foram feitas pelos professores
Lindoaldo Campos, na Filosofia e Hélder Pinheiro, na Literatura, como ja nos referimos
acima. Porém, sdo iniciativas particulares que mais falam e partem dos seus autores do
que da propria academia.

Firmino Teixeira do Amaral, José Pacheco, O Romance da Donzela Teodora,
Zezinho e Mariquinha, Jodo Cambadinho no Reino de Miramar, Juvenal e o Dragdo, O
Cachorro dos Mortos e uma infinidade de autores e textos cordelisticos ndo caem em
vestibular e, portanto, ndo constam em programas, em livros didaticos e, mais ainda,
ndo sao componentes curriculares.

Como abrir espago para estudar essas e outras obras, esses e outros autores, em
propostas curriculares ja prontas, completas, dadas? Como estudar esse universo de
fontes e discursos em aulas de Filosofia, tdo carentes de tempo cronolégico, aulas
esparsadas em minguados 50 minutos? Principalmente, como fazer falar e dialogar em
um mesmo espago, ao mesmo tempo, um filésofo da tradicdo e um poeta gestado ali no
meio daquele mesmo povo?

Esquecidos propositalmente e igualmente desprestigiados pela escola, dar lume a
tais poetas e poetisas e suas obras, para depois associa-los a filésofos e filosofas e seus

conceitos, parece-nos uma tarefa dupla, que carece de cuidados maiores e ousadia
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maior. Sobre o termo popular, advogando que toda obra vem de um povo, ainda

Luciano nos diz que:

Ndo é o termo (popular) a nos incomodar, tdo somente sua carga politica.
Popular ndo porque vem do povo. Popular porque sem atributos, sejam
estéticos, literarios, materiais. Todo produto literario é popular porque vem
de um povo. O pensamento das elites apregoa, de forma acentuada, que
dentro de um povo ha os que sdo mais povo do que outros. (LUCIANO,
2012, p. 21).

O preconceito alertado por Aderaldo Luciano se faz notar em ambientes
escolares. Levados por um programa preestabelecido, as (0s) estudantes sdao conduzidos
a conhecerem obras e autores “Eruditos” ou “Universais”, mas que, na maioria dos
casos, sao totalmente alheios ao seu universo, em detrimento de autores e obras que
fazem parte do seu espaco escolar, familiar e social. Nao se atenta contra autor ou obra
nenhuma. O que se critica é a negacdo de uma producao, para favorecer outra producao
e que essa acdo ndo é inocente, mas, pelo contrario, faz parte de um programa politico-
pedagogico bem estruturado. Programa que leva as escolas autores considerados
classicos, da Literatura Universal, mas ndo conduz, em mesma medida, autores ditos
regionais, locais.

Romper, nos (nas) estudantes, essa distincdo carregada de preconceito sobre o
popular é um primeiro desafio que se nos impde. Dialogar com o cordel implicard em
reconhecé-lo como Literatura e, mais ainda, como uma forma de pensamento que
interpreta a realidade e que nela interfere. Sem essa disposicdo, o didlogo entre
Filosofia, ja reconhecida em seu conteido e em sua importancia, e o cordel, carente de
reconhecimento em seu conteudo e, mais ainda, em sua importancia, € inviabilizado.

Vale salientar que propomos levar o cordel a um ambiente onde a Filosofia ja
esta. O cordel é, na visdo preconceituosa, o outro, o estrangeiro, o estranho que ndo foi
acolhido na academia. O que requer uma adaptacdo pedagogica para receber o cordel
como membro também da familia académica e ndo como um “adotado” de quem se diz
que “é mesmo que ser”, e “mesmo que ser” € um reconhecimento de que nao é.

O problema linguistico, ja que estamos lidando com duas formas distintas de
construcdo de pensamento, Filosofia e Poesia, ndo nos é indiferente. A Filosofia tem sua
forma discursiva prépria, assim como o cordel também o tem. O discurso filoséfico se
assenta em bases metddicas, racionais, demonstrativas, explicativas, logicas. A Filosofia

explica e se explica. A Filosofia reflete, como reflexo mesmo, as ideias, expde,
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desmonta, articula, constréi, ergue e derruba teses, argumentos. Como dizem Deleuze e
Guattari, cria conceitos. Utiliza a linguagem para criar conceitos e expressar suas ideias,
seus pensamentos, como foram criados, argumentados, pensados. Tal atividade requer
um exercicio profundo, austero, continuo, incessante do pensamento.

A Poesia, e nela a Poesia de cordel, emprega outros métodos para seu discurso.
Nao trabalha com o método logico, puramente racional, demonstrativo. O discurso
poético é, podemos dizer, instintivo, inspirado. Embora o cordel seja fruto de um
trabalho racional, de um labor em busca da rima, do texto, ndo tem o mesmo rigor
cientifico da Filosofia. Trabalha com a palavra crua, sem maiores explicacdes. A
palavra do cordel, porém, sendo poética é polissémica. A linguagem poética permite
trabalhar com os varios sentidos da palavra, o que necessita de certa sensibilidade para
captar a expressdo de um poeta, uma vez que brinca com as palavras. A Filosofia, ao
contrdrio, leva as palavras muito a sério.

Os signos utilizados pela Filosofia ndo podem ser ditos da mesma maneira pela
Poesia, assim o entendemos. A denotacdo filoséfica ja ndo é a mesma da Poesia.
Travamos dialogo com dois universos linguisticos que podem versar a mesma tematica
e ndo raro o fazem, porém, utilizam signos que possuem significacdes distintas. O que
requer um cuidado maior na apresentacao linguistica, sem preconceitos, como 0s
tratados acima, nas definicdes de popular e erudito, mas numa linha de compreensao
dos universos distintos que se expressam também, e ndao poderia ser diferente, em
distintas linguagens.

Em nossa proposta sobre o Ensino de Filosofia a partir do Cordel: Tridlogo
entre Filosofia, Poesia e Educagdo, na aplicacdo pratica em sala de aula, onde
trataremos com os dois universos, da Filosofia e da Poesia, é preciso que estejamos
atentos a linguistica. Buscar entender a natureza do significado dos signos, o uso da
linguagem e suas variantes, bem como buscar compreender a linguagem utilizada,
verbalizada, seja do cordel, seja da Filosofia e, principalmente, buscar estabelecer nexos
entre a relacdo da linguagem com a realidade, seja ela cordelistica, seja ela filosofica.

Como ja o dissemos, a Filosofia diz e se diz, ao passo que a Poesia s6 diz. Essa
distinta postura em relacao ao verbo, ja é suficiente para encontrarmos elementos de
discussdao sobre como cada area trata com a lingua. As (0s) estudantes, assim como 0s
professores e as professoras ndo podem desprezar ou ndao dar o devido valor a essa

diferenca linguistica.
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Abordando a questdo por esse angulo, podemos ver que educar é uma pratica que
ndo se faz de maneira inocente, sem propdsito ou sem uma certa visao politica (como
conduzir a relacdo ensino-aprendizagem?), antropologica (que ser humano tenho e que
ser humano pretendo ter?), sociologica (em qual sociedade estamos inseridos?) e
pedagégica (em qual tendéncia minha pratica se encaixa?). Educar é uma relacdo de
humanos com humanos, numa relagdo entre sujeitos, professor-estudante, que se inter-
relacionam pela préatica pedagogica. Conduzir (agogé), a crianga (paidos) era a tarefa
dos educadores gregos, entre eles muitos escravizados. Pedagogia significa mesmo
conduzir a crianga, é um movimento de caminhar, de buscar, de saida e de retorno. E
esse caminho é, afinal, a prépria experiéncia do e da estudante.

Quem educa, educa alguém para algo. Conduz a algum lugar, faz um percurso
que tira a todos e todas, incluso o educador e a educadora, de um lugar a outro. E um
movimento. E nossa proposta se inclui na perspectiva de um movimento inovador,
criador, que inventa, como nds vimos com Simon Rodriguez.

Uma outra dificuldade se nos apresenta na implantacdo do nosso projeto. Na
perspectiva de inventar no ensino de Filosofia, ao introduzir o cordel na pratica
pedagégica, convém perguntarmo-nos, pedagogicamente, onde encaixar essa proposta.
Em um momento em que se nota, com certo temor, um recuo pedagdgico em praticas
escolares, por motivacoes meramente politicas, as quais gestores escolares, e até mesmo
educadores tendem a ceder, como inovar, como inventar? Na atmosfera politico-
pedagbgica que se cerca e se avizinha a educacdo, em qual tendéncia pedagogica
encaixar nossa proposta?

Buscamos uma proposta na qual o(a) estudante se torna responsavel pela
construcdo do seu proprio conhecimento e que seja um conhecimento critico, capaz de
ler a realidade de maneira critica e ndo uma constru¢do reproduzindo modelos
comportamentais ou que reproduza paradigmas que ndo condizem mais a realidade
atual. Um modelo de educacdo que prime pela liberdade — responsavel — do estudante a
tal ponto que o conhecimento é construido por todos e todas para todos e todas e nao s6
repassado, tradicionalmente, de mestre para pupilo. Segundo Maria Lucia Arruda

Aranha,

Do ponto de vista epistemolédgico, os representantes dessa tendéncia [Critico-
Construtivista} desenvolvem uma concepgao interacionista ou construtivista
do conhecimento. Para isso, superam tanto o inatismo, pelo qual o sujeito
seria o poélo mais importante no processo do conhecimento, quanto o

103



empirismo, pelo qual o sujeito seria passivo, recebendo de fora os elementos
para a elaboragdo do contetido mental. (ARANHA, 2002, p. 202).

Buscamos uma pratica pedagdgica que provoque essa interacao entre o professor
e o estudante e destes com o meio — cultural, social, politico, econémico, religioso,
ecologico — no qual vivem. Esse interacionismo possibilita alargar a relacdo ensino-
aprendizagem, que se desloca também para fora das quatro paredes da sala de aula e do
universo estritamente escolar. Busca o conhecimento também fora da escola, o que é o
nosso caso ao propormos introduzir o cordel em aulas de Filosofia.

Em uma educacgao conteudista, que privilegia um contetido dado, sem questiona-
lo criticamente, voltada unicamente ao vestibular, mais precisamente a partir do Ensino
Meédio, essa perspectiva ndao encontra ressonancia. Em um projeto de educacao que mais
se assemelha ao Tecnicismo (com tudo que essa tendéncia significa, antropolégica,
politica e pedagogicamente), como se acentua essa tendéncia na educagdo atual, na
pratica, propor utilizar o cordel em aulas de Filosofia pode, hipoteticamente, ser um
entrave a propria educacdo, ou deseducacdo, como afirmamos criticamente, em nossa
perspectiva.

Como ndo consta em programas curriculares, salvo casos excepcionais de
Literatura, em esparsas paginas, o cordel pode ter um limite de aplicabilidade por conta
dessa tendéncia, desse movimento crescente de cerceamento de liberdades de
iniciativas, frutos de preconceitos, maledicéncias ou mas interpretacdes, frutos da
ignorancia, também presente em ambiente escolar, do que seja o educar e o ato de um
educador e uma educadora. Nao é um problema do cordel em si, mas do entendimento
pedagogico, da elaboracdo de um Plano Politico Pedagogico que, por ndo se alinhar a
perspectiva Critico-Construtivista, pode constituir em uma barreira a aplicacdao pratica
em sala de aula.

Tendo visto as possibilidades e os limites da utilizacdao do cordel em aulas de
filosofia, apresentaremos, a seguir, a nossa proposta de intervencdo pedagogica,
detalhada, pensada para quatro momentos, em quatro aulas, levando em conta as

possibilidades apontadas e os limites mencionados.
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CAPITULO 4 — APRESENTACAO DA PROPOSTA DE INTERVENCAO DO
PROJETO EM SALA DE AULA

Em nossa pesquisa e intervencao pedagogica, escolhemos como método de
pesquisa a pesquisa participativa. Os (as) estudantes participaram ativamente da
pesquisa em curso, bem como ndo nos atemos s6 em viabilizar, acompanhar, observar,
analisar suas participacdes. Também agimos ativamente em comum acordo para a
producdo conjunta de conhecimento com as(os) estudantes. o que fizemos foi “compor”
com eles. Nao pretendemos impor, sobrepor, mas compor.

Segundo Haguette, (2012), ha a possibilidade logica e politica de sujeitos e
grupos populares serem o0s produtores diretos ou associados do préprio saber que
mesmo popular ndo deixa de ser cientifico. Pretendeu nossa intervencao fazer com que
as(os) estudantes produzissem o préprio conhecimento aliando Filosofia e Poesia na
pratica estudantil.

Além disso, a pesquisa participativa possui o poder de determinacdo de uso e do
destino politico do saber produzido pela pesquisa, com ou sem a participacao de sujeitos
populares em suas etapas.

Para Gil (2008, p. 31), a pesquisa participante apresenta as seguintes
caracteristicas: a) é um modelo alternativo de pesquisa que vem sendo propostos com 0
objetivo de obter resultados socialmente mais relevantes; b) caracteriza-se pelo
envolvimento do pesquisador e pesquisado; c) o relacionamento entre pesquisador e
pesquisado ndo se da como mera observacao do primeiro pelo segundo, mas ambos
acabam identificando-se, sobretudo, quando os objetivos sdo sujeitos sociais também, o
que permite desfazer a ideia de objeto que caberia apenas em ciéncias naturais. Desse
modo, faremos uma pesquisa participativa a fim de investigarmos as possibilidades de o
cordel ser utilizado em aulas de Filosofia no Fundamental II, mais especificamente nas
turmas de 8° e 9° anos.

Nossa pesquisa envolvera 35 estudantes das turmas supracitadas. Escolhemos
essas turmas especificas por meio de um unico e simples critério: a faixa etaria dos (as)
estudantes. Vimos que para estudantes do 6° e 7° ano, que, em sua maioria, tem 11 ou
12 anos, a atividade proposta se tornaria inviavel, pela producdo cordelistica e pelo
nivel do debate que pretendemos realizar com os (as) estudantes. As(os) estudantes do

Fundamental II, nos anos finais, 8° e 9° anos, passam por um processo de mudanca e
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preparacdo para o Ensino Médio, o que nos ensejou a trabalharmos com eles nessa
perspectiva pedagdgica, de dialogar entre a Filosofia e a Poesia.

Nossa proposta de aplicacdo do projeto se dara em quatro movimentos/aulas, nos
quais se completam as acdes e nos quais buscamos realizar uma experiéncia filos6fica
com os (as) estudantes. Abordaremos com o0s (as) estudantes o tema a ser estudado e
debatido em quatro momentos distintos e ligados entre si, promovendo o dialogo entre a
Filosofia e a Poesia.

Convém afirmar que as propostas a seguir, pensadas para serem aplicadas em
quatro movimentos/aulas, ndo foram aplicadas por conta da Pandemia da COVID-19 —
que se iniciou em marco de 2020 e até perdura até o momento da escrita deste texto
dissertativo — e por esse motivo a escola Dom Bosco, onde seriam desenvolvidas as
atividades, ter adotado as aulas remotas. Outro motivo foi devido a Coordenacao
Nacional do PROF-FILO ter-nos liberado da obrigatoriedade da aplicacdo e da
avaliacdo da intervencdo pedagdgica. As propostas que planejamos para serem
aplicadas em aulas presenciais, entendemos posteriormente a impossibilidade de sua
aplicacao pela via remota, sob o risco de prejuizos em sua aplicacdo, tais como o nivel
do debate, bem como a producao do cordel filoséfico-poético.

Diante do exposto, passaremos a apresentar nossa proposta de intervencao
pedagébgica que alia a Poesia (cordel) a Filosofia, numa prética dial6gica. Proporemos
duas possiveis intervencoes, a saber:

1) O Suicidio, com texto de Albert Camus do livro O Mito de Sisifo e cordéis de Manoel
Sa e Daiene Sacramento que abordam o tema;

2) — Homodfetividade, a partir de uma entrevista de Michel Foucault e cordel de Nando
Poeta e Varneci Nascimento intitulado Homossexualidade: Historia e Luta.

Essas intervencdes pedagogicas foram pensadas em formas de oficinas
filoséficas, onde as (os) estudantes produzirdo conjuntamente o conhecimento e fardo o
debate acerca dos temas abordados, assim como fardo sua producao filoséfico-poética,
em formato de um Cordel Filosofico coletivo. Ambas propostas pensadas para serem
vivenciadas em quatro aulas de 50 minutos.

Explicadas as questdes que envolvem nossas propostas de intervencao
pedagogica, o motivo de ndo terem sido aplicadas e avaliadas, e depois de termos
apresentado as tematicas das duas propostas, vejamos como podem ser realizadas,

observando o passo-a-passo de cada proposta mencionada.

106



1° AULA: PROVOCACAO DO TEMA-PROBLEMA (50 minutos)

Nossa proposta de intervencdo pedagogica que propde aliar a Filosofia a Poesia
numa metodologia que busque propiciar ao (a) estudante uma experiéncia dialogal, sera
a essa altura, destrinchada, de modo a propormos a realizacao de um trabalho, seguindo
todos os passos propostos, pensados de forma a dinamizarmos a aula e a experiéncia

filos6fica em sala de aula.

1° Momento®: Escolha do tema-problema

A provocacdo da intervencao e do consequente debate deve partir de um tema-
problema que deve ser colocado e explicado pelo professor ou pela professora,
contextualizando-o no debate filos6fico e na importancia que tem para as(os)
estudantes, uma vez que sera por eles e elas debatido. Seria interessante se o tema-
problema a ser trabalhado fosse discutido previamente e escolhido pelos(as) estudantes
mesmos, de modo a ndo ser imposto um tema-problema que o(a) professor(a) ache,
considere importante, que, de repente, pode nem ser significativo ou estimulante aos(as)
estudantes.

O tema-problema deve levar em conta a peculiar realidade das(os) estudantes, de
modo que seja algo que tenha significado para as(os) mesmos(a), um tema-problema
que lhes fale algo e que ndo seja um tema-problema que nada lhes diga, por ndo ser
importante em suas vidas, seus estudos, especificamente. O tema-problema é a questdo
filoséfica a ser escolhida e debatida por professores(as) e estudantes.

O tema-problema da primeira proposta, O Suicidio, pode partir de indagacdes,
tais como: Por que alguém comete suicidio? O que € o suicidio? O suicidio é um mal ou
um bem? Suicidio é pecado ou crime?

Ja na segunda proposta, pode-se partir da provocacao sobre a homoafetividade,
que aqui a formulamos nesses moldes: Homoafetividade é uma escolha? E a
homoafetividade um mal ou um bem? Tem-se o direito de ser homoafetivo(a)? Pode-se
ser homoafetivo(a) e ndo praticar homoafetividade?

Assim explicados e uma vez escolhido o tema-problema, deve ser explanado de
modo aos(as) estudantes se familiarizarem com as questdes que o cercam. Esse

momento é o segundo em nossa proposta.

23 Utilizamos a expressdo “momento”, ndo como uma parte separada, distinta das outras atividades e
sim, como uma parte vinculada ao todo, ndo sendo, pois, um movimento isolado.
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2° Momento: Explanacao do problema filosofico a ser debatido. (10 minutos)

Nesse segundo movimento, na primeira aula, propomos que se faca uma
explanacado por parte do(a) professor(a) do tema-problema a ser trabalhado em sala, sua
importancia, sua significacdo aos(as) estudantes, suas problematicas, bem como a
explicacdo de todos os passos a serem dados em nosso percurso de intervengao
pedagégica.

Também é o momento de distribuicdo dos textos para as(os) estudantes, da
escolha prévia das(os) estudantes que lerdo os textos e detalhamento dos critérios para o
posterior debate. Esse movimento é importante para que as(os) estudantes tenham uma
ideia do conjunto das atividades que participardo, dos seus passos a serem dados e
objetivos a serem alcancados, assim como sera a metodologia do debate e da producao
do cordel filos6fico-poético.

Pode, por exemplo, e partindo de uma das nossas propostas, o(a) professor(a)
explicar a questdo do suicidio e quais partes do texto de Camus serao analisados, bem
como quais cordéis serdo abordados, como se dara a leitura e o debate.

Dito isto, apresentamos duas propostas de intervencdo pedagdgica que guiarao
nossas reflexdes. Essas propostas tém razdo de ser, ndo sendo escolhidas ao acaso. Na
primeira, que versa sobre O Suicidio e tem por base um texto de Albert Camus, foi
pensada por conta de a aplicarmos em uma localidade que tem alto indice de suicidio de
jovens, assim como aborda a absurdidade da existéncia, tema que tem sido aprofundado
em tempos de Pandemia, como o que vivemos, desde Marco de 2020. A segunda,
versando sobre Homoafetividade, tendo por base texto de Michel Foucault, revela-se
uma tematica sempre atual e digna de aprofundamento e reflexdo, por conta da
perseguicdo, do preconceito e da discriminacdao praticada por algumas pessoas

heteroafetivas contra as pessoas homoafetivas.

PROPOSTA 1 - O SUICIDIO

Em nossa primeira proposta, o texto de Camus a ser lido por um(uma) estudante
e acompanhado pelos(a) colegas sera o texto O Absurdo e o Suicidio que faz parte do

capitulo Um Raciocinio Absurdo da obra O Mito de Sisifo. Pode o professor explicar a

108



questdao do suicidio, seu conceito de absurdidade, relacionando-os a existéncia e seus

desdobramentos conceituais. Eis o texto, na integra:

O absurdo e o suicidio

S6 existe um problema filosdfico realmente sério: é o suicidio.

Julgar se a vida vale ou ndo vale a pena ser vivida é responder a questdo
fundamental da Filosofia. O resto, se o mundo tem trés dimensoes, se o espirito tem
nove ou doze categorias, aparece em seguida. Sdo jogos. E preciso, antes de tudo,
responder. E se é verdade, como pretende Nietzsche, que um filésofo, para ser
confiavel, deve pregar com o exemplo, percebe-se a importdncia dessa resposta, ja que
ela vai preceder o gesto definitivo. Estdo ai as evidéncias que sdo sensiveis para o
coragdo, mas € preciso aprofundar para tornd-las claras a inteligéncia.

O suicidio sempre foi tratado somente como um fenémeno social.

Ao invés disso, aqui se trata, para comegar, da relagdo entre o pensamento
individual e o suicidio. Um gesto como este se prepara no siléncio do cora¢do, da
mesma forma que uma grande obra. O proprio homem o ignora. Uma tarde ele dd um
tiro ou um mergulho.

Ha muitas causas para um suicidio e, de um modo geral, as mais aparentes ndo
tém sido as mais eficazes. Raramente alguém se suicida por reflexdo (embora a
hipdtese ndo se exclua). O que desencadeia a crise é quase sempre incontrolavel. Os
jornais falam frequentemente de “profundos desgostos” ou de “doenga incurdvel”.

Mas, se é dificil fixar o instante preciso, o procedimento sutil em que o espirito
se decidiu pela morte, é mais fdcil extrair do prdprio gesto as consequéncias que
pressupoe. Matar-se é de certo modo, como no melodrama, confessar. Confessar que se
foi ultrapassado pela vida ou que ndo se tem como compreendé-la. Mas ndo nos
deixemos levar tanto por essas analogias e voltemos a linguagem corrente. E somente
confessar que isso “ndo vale a pena”.

Naturalmente, nunca é facil viver. Continua-se a fazer gestos que a existéncia
determina por uma série de razbes entre as quais a primeira é o habito. Morrer
voluntariamente pressupde que se reconheceu, ainda que instintivamente, o cardter
irrisorio desse hdbito, a auséncia de qualquer razdo profunda de viver, o cardter
insensato dessa agitagdo cotidiana e a inutilidade do sofrimento.

O assunto deste ensaio é precisamente essa relacdo entre o absurdo e o suicidio,
a medida exata em que o suicidio é uma solugdo para o absurdo. Pode-se tomar por
principio que, para um homem que ndo trapaceia, o que ele acredita verdadeiro deve
lhe pautar a agdo. A creng¢a na absurdidade da existéncia deve, pois, lhe dirigir o
comportamento. E uma curiosidade legitima se indagar claramente, e sem falso
pateticismo, se uma conclusdo de tal ordem exige que se abandone o mais que depressa
uma condigdo incompreensivel. Refiro-me aqui, é claro, a homens dispostos a estarem
de acordo consigo mesmos.

Diante de tais contradi¢bes e tais obscuridades, € preciso acreditar,
consequentemente, que ndo hd nenhuma relagdo entre a opinido que se pode ter sobre a
vida e o gesto que se faz para deixd-la?

Nada de exageros nesse sentido. No apego de um homem a vida had alguma
coisa de mais forte que todas as misérias do mundo. O julgamento do corpo vale tanto
quanto o do espirito e o corpo recua ante o aniquilamento.
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E o absurdo que domina a morte: é preciso dar a este problema precedéncia
sobre os outros, fora de todos os métodos de pensamento e dos jogos do espirito
desinteressado. Os matizes, as contradigdes, a psicologia que um espirito "objetivo"
sempre consegue introduzir em todos os problemas ndo tém lugar nessa pesquisa e
nessa paixdo. O que ai é necessdrio é tdo-somente um pensamento injusto, isto é,
I6gico. Isso ndo é fdcil. E sempre cémodo ser l6gico. E quase impossivel ser légico até
o fim. Os homens que morrem por suas proprias mdos seguem assim até o fim a
inclinagdo do seu sentimento. A reflexdo sobre o suicidio me dd, entdo, a oportunidade
de tratar do tnico problema que me interessa: existe uma légica até a morte? E algo
que eu s6 posso ficar sabendo se perseguir, sem paixdo desordenada, e apenas sob a
luz da evidéncia, o raciocinio cuja origem assinalo aqui. E o que chamo um raciocinio
absurdo. Muitos chegaram a comegd-lo. Ndo sei se se contentaram com isso. (CAMUS,
1989, p. 07- 11).

Um dos cordéis, utilizaremos dois, a ser lido por um(uma) estudante, e que
dialoga com o texto filoséfico é o cordel Suicidio de autoria de Manoel S4, escolhido de

modo a propor um didlogo em sala de aula. Ei-lo:

SUICIDIO

I

Esse tema é recorrente
E preocupa a sociedade;
E assunto a ser tratado
Com respeito e seriedade;
E preciso solucdo,
Resolver essa questdo
Que causa perplexidade.

II

Acgdo fatal contra si
E 0 mesmo que se matar;
O suicidio estd ai
E isso tem que acabar;
Dizem que s6 no Brasil
Por ano sdo doze mil,
Com tendéncia a aumentar.

il

Dizem que o sofrimento
E as coisas banais da vida
Incitam muitas pessoas
A um desejo suicida;
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E preciso prevencdo,
Pois ninguém merece ndo
Essa amarga despedida.

v

Tais pessoas necessitam
Receber mais atengdo;
E preciso seguir firme

No combate a depressdo;

Esse mal silencioso
E bastante doloroso
E causa destruigdo.

v

E preciso encontrar
Uma luz na escuriddo,
Pois todo e qualquer problema
Sempre tem a solugdo,
Devendo-se entender
Que na arte de viver
Deve haver empolgacgdo.

\%i

Os sistemas de satide
Devem dar acolhimento,
Porquanto essas pessoas
Precisam de atendimento,
Precisam de uma diregdo,

De bastante orientagdo
E de um sério tratamento.

Vil

Devolver a esperanca
E medida a ser tomada;
Resgatar a sanidade
E um ponto de chegada
Deve ser o amor a vida
Uma ordem a ser cumprida
Nessa grande caminhada.

VIII

Um trabalho permanente
Deve ser desenvolvido;
Quem precisa de ajuda
Ndo deve ser esquecido;
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Enfrentando essa questdo
Com muita ponderagdo
Tudo vai ser resolvido! (SA, 2019).

O segundo cordel proposto é o cordel Setembro Amarelo, de autoria da cordelista

Daiene Sacramento. Ei-lo:

CORDEL SETEMBRO AMARELO

Pra comego de conversa
Vamos logo entender
Que a tragédia do suicidio
Ndo podemos esquecer
Vem de diversos fatores
Vamos agora conhecer

Seja transtorno mental
Ou psicologico pode crer?
A tal da esquizofrenia
Ansiedade é adoecer
E a danada da depressdo
Essa veio pra enlouquecer

Se atentem aos sinais
Provaveis de perceber
Pra quando num amigo
Comecgarem aparecer
Tu ser logo prestativo
Fazendo desvanecer

Perceba quando a pessoa
Comecar logo a dizer
Que ndo merece td vivo
Nem tem razdo pra viver
Sente que so atrapalha
Ou s¢ faz aborrecer

Prefere o isolamento
Sem ninguém querer ver
Perdendo todo interesse

Naquilo que ja deu prazer

Se sentindo rejeitado

Querendo desaparecer

Vocé pode se perguntar
Mas o que devo dizer
E nisso que td o segredo
Vou fazer transparecer
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Vocé deve é escutar
E atengdo oferecer

Cuidando uns dos outros
E possivel reverter
O simples ato de ouvir
Serve pra restabelecer
Estreitando os lagos
S6 nos faz engrandecer

Sigo usando da arte
Pra sempre enaltecer
Cordel também é informagdo
Cultura de enriquecer
E revestido de amarelo
Pra juntos resplandecer. (SACRAMENTO, 2020).

Apresentados os textos da primeira proposta de intervencdo, passaremos a ver 0s
textos que fardo parte da segunda proposta com textos filosé6ficos de Foucault e cordel
de Nando Poeta e Varneci Nascimento, sobre Homoafetividade.

PROPOSTA 2 - A HOMOAFETIVIDADE

Essa segunda proposta parte de uma entrevista de Michel Foucault a R. de
Ceccaty, J. Danet e J. Le Bitoux, publicada no jornal GaiPied, n° 25, abril de 1981, pp.
38-39, onde o filésofo trata do tema da homoafetividade. Eis o texto da entrevista que

embasara nossa segunda proposta de intervencdo pedagogica.

- Pode-se dizer que a relagdo com o desejo, com o prazer e a relagdo que
alguém pode ter, seja dependente de sua idade?

Sim, muito profundamente. Entre um homem e uma mulher mais jovem, a
instituigcdo facilita as diferengas de idade, as aceita e as faz funcionar. Dois homens de
idades notavelmente diferentes, que codigo terdo para se comunicar? Estdo um em
frente ao outro sem armas, sem palavras convencionais, sem nada que os tranquilize
sobre o sentido do movimento que os leva um para o outro. Terdo que inventar de Aa Z
uma relagdo ainda sem forma que é a amizade: isto é, a soma de todas as coisas por
meio das quais um e outro podem se dar prazer.

E uma das concessdes que se fazem aos outros de apenas apresentar a
homossexualidade sob a forma de um prazer imediato, de dois jovens que se encontram
na rua, se seduzam por um olhar, que péem a mdo na bunda um do outro e fiquem
devaneando por um quarto de hora. Esta é uma imagem comum da homossexualidade
que perde toda a sua virtualidade inquietante por duas razbes: ela responde a um
cdnone tranquilizador da beleza e anula o que pode nesse encontro vir a inquietar no
dfeto, carinho, amizade, fidelidade, coleguismo, companheirismo, aos quais uma
sociedade um pouco destrutiva ndo pode ceder espaco sem temer que se formem
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aliangas, que se tracem linhas de for¢a imprevistas. Penso que é isto o que torna
"perturbadora" a homossexualidade: o modo de vida homossexual muito mais que o ato
sexual mesmo.

Imaginar um ato sexual que ndo seja conforme a lei ou a natureza, ndo € isso que
inquieta as pessoas. Mas que individuos comecem a se amar: ai estd o problema. A
instituicdo é sacudida, intensidades afetivas a atravessam; ao mesmo tempo, a
dominam e perturbam.

Olhe o exército: ali o amor entre homens é, incessantemente, convocado e
honrado. Os cédigos institucionais ndo podem validar estas relagdes das intensidades
multiplas, das cores varidveis, dos movimentos imperceptiveis, das formas que se
modificam. Estas rela¢bes instauram um curto-circuito e introduzem o amor onde
deveria haver a lei, a regra ou o habito.

- Isso quer dizer que um jovem homossexual deveria ser muito prudente em
relacdo a produgdo da imagem homossexual e trabalhar sobre outra coisa?

Isso no que devemos trabalhar, me parece, ndo é tanto em liberar nossos
desejos, mas em tornar a nés mesmos infinitamente mais suscetiveis a prazeres. E
preciso, insisto, é preciso escapar das duas formulas completamente feitas sobre o puro
encontro sexual e sobre a fusdo amorosa das identidades.

- Ndo é uma mitologia dizer: “Eis-nos, talvez, dentro das premissas de uma
socializagdo entre seres, que é inter-classes, inter-idades, inter-nagoes”?

Sim, um grande mito como dizer: ndo haverd mais diferencas entre a

homossexualidade e a heterossexualidade. Por outro lado, penso que é uma das razoes
pelas quais a homossexualidade se torna um problema atualmente. Acontece que a
afirmagdo de que ser homossexual é ser um homem e que este se ama, esta busca de um
modo de vida vai ao encontro desta ideologia dos movimentos de liberagdo sexual dos
anos sessenta. Nesse sentido os "clones" bigodudos tém uma significagdo. E um modo
de responder: "Ndo receiem nada, quanto mais se seja liberado, menos se amard as
mulheres, menos se fundird nesta polissexualidade onde ndo hd mais diferenca entre
uns e outros." E ndo se trata, de modo algum, da idéia de uma grande fusdo
comunitdria.
A homossexualidade é uma ocasido historica de reabrir virtualidades relacionais e
dfetivas, ndo tanto pelas qualidades intrinsecas do homossexual, mas pela posi¢do de
"enviesado", de alguma forma, as linhas diagonais que ele pode tragar no tecido social,
as quais permitem fazer aparecerem essas virtualidades.

- As mulheres poderiam objetar: "O que os homens entre eles ganham em
relacdo as relacoes possiveis entre um homem e uma mulher ou entre duas
mulheres?”.

Hd um livro que apareceu nos EUA sobre a amizade entre as mulheres. E muito
bem documentado a partir de testemunhos de relacbes de afeicdo e paixdo entre
mulheres.

No prefdcio, a autora diz que ela havia partido da idéia de detectar as relagdes
homossexuais e se deu por conta de que essas relagées ndo somente ndo estavam
sempre presentes, mas que ndo era interessante saber se se poderia chamar a isso de
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homossexualidade ou ndo. E que, deixando a relagdo desdobrar-se tal como ela
aparece nas palavras e nos gestos, aparecem outras coisas bastante essenciais: amores,
dfetos densos, maravilhosos, ensolarados ou mesmo, muito tristes, muito sombrios. Este
livro mostra também até que ponto o corpo da mulher desempenhou um grande papel e
0s contatos entre os corpos femininos: uma mulher penteia outra mulher, ela a ajuda a
se maquiar e se vestir. As mulheres tinham direito ao corpo de outras mulheres,
segurar pela cintura, abragar-se. O corpo do homem estava proibido ao homem de
maneira mais drdstica. Se é verdade que a vida entre mulheres era tolerada, é somente
em certos periodos e a partir do séc. XIX que a vida entre homens foi, ndo somente
tolerada, mas rigorosamente obrigatoria: simplesmente durante as guerras.

Igualmente nos campos de prisioneiros. Havia soldados, jovens oficiais que
passaram meses, anos juntos. Durante a guerra de 1914, os homens viviam
completamente juntos, uns sobre aos outros, e, para eles isso ndo era nada, na medida
em que a morte estava ali; e de onde vinha finalmente a devo¢do de um ao outro, o
servico prestado era sancionado por um jogo de vida e morte. Fora algumas frases
sobre o coleguismo, sobre a fraternidade da alma, de alguns testemunhos muito
parciais, o que se sabe sobre furacées afetivos, sobre essas tempestades do coragdo que
puderam haver ali nesses momentos? E alguém pode perguntar o que fez que nessas
guerras absurdas, grotescas, nesses massacres infernais, as pessoas, apesar de tudo,
tenham se sustentado? Sem duvida, um tecido afetivo.

Ndo quero dizer que era porque eles estavam amando uns aos outros que
continuavam combatendo. Mas a honra, a coragem, a dignidade, o sacrificio, sair da
trincheira com o companheiro, diante do companheiro, isso implicava uma trama
dfetiva muito intensa. Isto ndo quer dizer: "Ah, estd ai a homossexualidade!" Detesto
este tipo de raciocinio. Mas, sem duvida, se tem ai uma das condigbes, ndo a Unica, que
permitiu suportar essa vida infernal em que as pessoas, durante semanas, rolassem no
barro, entre os caddveres, a merda, se arrebentassem de fome; e estivessem bébadas na
manhd do ataque.

Eu queria dizer, enfim, que qualquer coisa refletida e voluntdria, como uma
publicagdo, deveria tornar possivel uma cultura homossexual, isto é, possibilitar os
instrumentos para relagoes polimorfas, variaveis, individualmente moduladas. Mas a
idéia de um programa e de proposi¢coes é perigosa. Desde que um programa se
apresenta, ele faz lei, é uma proibigdo de inventar. Deveria haver uma inventividade
propria de uma situagdo como a nossa e dessa vontade que os americanos chamam de
comming out, isto é, de se manifestar. O programa deve ser vazio. E preciso cavar para
mostrar como as coisas foram historicamente contingentes, por tal ou qual razdo
inteligiveis, mas ndo necessdrias. E preciso fazer aparecer o inteligivel sobre o fundo
da vacuidade e negar uma necessidade; e pensar que o que existe estd longe de
preencher todos os espagos possiveis. Fazer um verdadeiro desafio inevitdvel da
questdo: o que se pode jogar e como inventar um jogo?

- Obrigado, Michel Foucault. (FOUCAULT, 1981, p. 38-39).
O cordel que propusemos para a segunda proposta de intervencao e que dialoga

bem com o texto de Michel Foucault é Homossexualidade: Historia e Luta dos Autores

Nando Poeta e Varneci Nascimento. Eis na integra, o cordel:
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HOMOSSEXUALIDADE: HISTORIA E LUTA

Queremos nesse assunto
Mergulhar profundamente
Demostrando uma estatistica
Que muda diariamente:

A horrenda homofobia
Crescendo mundialmente.

Por isso, nesse cordel,
Vamos pér em evidéncia:
Que quem curte o mesmo sexo,
Ou pra isso tem tendéncia,
Foi sempre desrespeitado
E vitima da violéncia.

Homossexualidade
Sempre tema especial
Outrora foi esquecido

Mas no momento atual,
E lembrado, pois faz parte
Da historia universal.

Nas aldeias primitivas,
Toda a sexualidade.
Se vivia livremente

Dentro da comunidade

Com sexo oposto ou ndo
Naquela sociedade.

O homossexual
EXxistente no passado
Vivendo em grupo ou em tribo
Tudo muito organizado
Nunca foi por causa disso
Um ser desconsiderado.

Surge a propriedade
E com ela a exploragdo
Nisso as relagcoes humanas
Sofrem a transformagdo
Do coletivo ao privado
Gerando a desunido.

Da ordem matriarcal
Chega o patriarcado
O homem cheio de poderes
Implantando o seu reinado
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Submetendo as mulheres,
Ao seu insano mandado.

Para contar essa historia
Faltou sincera abordagem
E o homossexual
Hoje constroi uma imagem,
Perante a comunidade
Com muita luta e coragem.

No decorrer da historia:
Homossexualidade
Foi vivida por pessoas
De toda sociedade
Que para expressar prazer
Ndo temeu atrocidade.

Também deusas e rainhas,
Envolvidas sempre estdo
Mulher com outra mulher
Homem com homenzarrdo,
Portanto, é coisa antiga,
Ndo recente invengdo.

Dos deuses gregos se fala
Da bissexualidade
Que amavam suas esposas
Mas, tinham intimidade,
Com homens belos dos reinos
Iam aléem da amizade.

Quando a Russia conseguiu
Por fim ao capitalismo
Aboliu as leis machistas
Impostas por czarismo
Mas ressurgem novamente
Com forg¢a no stalinismo.

A policia em New York
Num ato de puro mal
No Stonewall um bar
Faz um ataque imoral

Persegue quem td presente
Por questdo sexual.

No ano sessenta e nove (1969)
A policia entra no bar
Travestis tocaram fogo
Pedras, garrafas no ar

Quatro noites de confrontos
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Pelo direito de amar.

Nas vdrias ruas do bairro
Nesse final de semana
Pipocam muitos protestos
Contra agdo tdo insana
De uma policia assassina
Cruel, perversa e sacana.

Ha muito, a policia vinha,
Perseguindo aquele bar
Freqiientadores cansados,
Comegaram a se zangar
Enfrentaram a soldadesca
Pra bater ou apanhar.

E como rebelido,
Ficou assim conhecida
E essa luta ardorosa
Tem ponto de partida.
Vai o movimento as ruas
Com marca reconhecida.

No Brasil tudo comega
Ld pelos anos setenta:
Rio de Janeiro, Sdo Paulo
Onde a ideia se fomenta
Se pregando a tolerdncia
Por igualdade argumenta.

Organizam a resisténcia:
O Somos e o Lampido
Grupos que juntaram gente
Na rua deram a li¢do:
Alimentar preconceito
E ter discriminacgdo.

Lesbos, ilha la na Grécia
Lugar que a Safo nasceu.
Uma mulher bem guerreira
Que direitos defendeu,
Vem ai o termo lésbica,
Onde essa mulher viveu.

As cores do arco-iris
Deu seis faixas a bandeira
Gilbert de Sdo Francisco (EUA)
Teve ideia de primeira
Junto ao tridngulo rosa
Simboliza a luta inteira.
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Para poder reprimi-los,
Numa guerra desastrosa.
A tropa nazi-fascista
Com sua agdo perigosa
Castigaram gays e lésbicas
Por relagdo amorosa.

A sociedade de hoje
Alimenta a opressdo
Diz combater injustica
Mas promove exploragdo,
Atacando com calunia,
Desonra e difamagado.

O direito de expressdo
Da sua identidade
Jamais deve ser negado
Porque fere a liberdade
E a garantia de té-la
Como a mdxima equidade.

Homossexualidade
E uma orientacéo
Onde as pessoas do mesmo
Sexo tem a relacgdo,
Afetiva e amorosa,
De vivéncia e de paixdo.

Qualquer ser humano tem
Direito de controlar
O corpo, alterar o género
O que quiser implantar,
E o sexo em que nasceu
Caso queira, até mudar!

Essa parte social,
E bastante reprimida
Quase ndo pode assumir
O que escolheu para vida
Por conta da violéncia,
Que ainda a intimida.

Gragas a luta ferrenha
Direitos tém conquistado,
Mas, ainda pelo mundo
E um ser discriminado
E este indiferentismo

Precisa ser rechagado.
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A lei diz que os brasileiros
Sdo iguais na sua frente
Mas, ndo é isso que vemos
No Brasil infelizmente
A homofobia existe,

O preconceito é crescente...

E preciso uma reforma
No nosso Codigo Penal
Eivado de distorgoes
De equivocos, em geral
Que sobre a questdo do sexo
Por certo ndo é igual.

Homossexualidade
Foi vista como doeng¢a
E falsidade e mentira

Seja da politica ou crenga
Tal invengdo jamais foi,
Algo além de uma ofensa.

Jd colocaram nas mentes,
A patologizagdo:
Relagbes com o mesmo sexo
E distiirbio e perversdo
E se construiu a trilha
Para a discriminagdo.

A medicina afirmava:
E uma desordem mental
Portanto deverad ser
Tratada no hospital
Pra que tal desequilibrio
Possa voltar ao normal.

Mulheres, negros e indios,
Trés setores oprimidos.
Junto ao LGBT
Sempre foram esquecidos
Do convivio social,
Completamente excluidos.

Na histéria sempre foram
S6 tratados com desprezo
Foco de muita injusti¢a
Pra quem ja td indefeso!
E o grupo LGBT
Do ataque ndo sai ileso.

Gays e lésbicas no Brasil
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Hd muito sdo perseguidos
Levam facada e pancada
De verdadeiros bandidos

E quem comete tais crimes,
Raramente sdo punidos.

Ndo é 56 no futebol
Que o Brasil é campedo
Em crime de homofobia

Possui forte selecdo
Preconceito, assassinato

O troféu jd td na mdo.

Até grupos de exterminio

Surgiram pra lhes matar

Pessoas que ndo aceitam
Os quiseram eliminar
Tal absurdo a justica
Tem por dever evitar.

Somente em dois mil e oito
Sdo vdrios assassinatos
Um crime a cada dois dias
Nos mais horrendos relatos
De mortos selvagemente,
Jogados dentro dos matos.

“Brasil sem homofobia”
Governo faz a campanha
Mas o crime s6 aumenta
E nas ruas o gay apanha
Nas politicas dos governos
Impunidade é quem ganha.

Hoje a visdo sobre o gay
Ndo corresponde a verdade
Cheia de tabus e mitos
Fere a sexualidade
Se ndo existe respeito,
Em meio a diversidade.

No passado, pra igreja
O “pecador” ia arder
Era lenha na fogueira
E fumacga, vai feder
A inquisi¢do é morte
Pra quem desobedecer.

Para a igreja é desvio
E também muita fraqueza
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Mas quem se torna assumido
O faz com toda firmeza
Que jamais acha doenga
Muito menos safadeza.

Uma tentagdo terrena:
Homossexualidade
Dizem assim as igrejas,
Convictas dessa verdade,
As pessoas que praticam
Sofrem uma enfermidade.

A Biblia para o cristdo
Que a segue é mandamento:
“Homem ndo deite com homem

Pois, ndo ha consentimento,

Pois quem assim proceder,

Tem um mau comportamento.”

Completa ainda avisando:
“Quem faz isso hd de morrer
Desviou-se do caminho
De Deus e ndo vai viver,
Quem age dessa maneira
Ao certo vai perecer.”

Travestis, lésbicas e gays,
Com os transexuais
Todos sdo discriminados
Tachados como anormais
Dai lutam por direitos
Humanos e sociais.

Grandes sdo suas paradas
Que tem virado uma festa
Um espacgo pra dentincia
E se curar cada aresta
Mas tem ONG interferindo
Demais e assim ndo presta!

Em pleno capitalismo,
E forte a homofobia
A velada indiferenga

Faz parte do dia-a-dia,
Um Brasil igualitdrio
Ainda é mera utopia!

Se no local de trabalho
Exercendo a profissdo
Ou a despeito do sexo
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Sofrer discriminagdo
Exija para o autor
Uma enérgica punigdo.

A maioria das pessoas
Sabem tdo bem condenar.
Aponta o dedo pra o outro

Mas se esquece de lembrar,
Que a sua conduta errada
Leva alguém se machucar.

Ha tantos vivendo juntos,

Formando até um casal.
E muita gente achando
Tudo isso bem normal
E diversos julgadores,

Com preconceito mortal.

Sem saber que hd paises,
Que se casam no civil
E podem adotar filhos
De forma muito sutil
Mas isso ndo é o caso

Do nosso imenso Brasil.

E os termos ofensivos,
Que tantos gostam de usar:
“Fresco, veado e baitola,
Sapatdo, bicha” é vulgar
Sempre se diz com ofensa
Para poder humilhar?

O respeito deve estar,
Em qualquer um coragdo
Independente do sexo,
Se tem ou ndo formagdo,
Filosofia de vida,
Politica ou religido!

Trate todo mundo bem,
Jamais seja indiferente
E compreenda enquanto
O tempo for paciente
Pra lingua ndo cobrar caro
Seu veneno de serpente.

Negar a sua existéncia
Seria leviandade,
Visto o grupo crescer tanto
Em toda a humanidade
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Como pessoas normais
Dentro da sociedade.

Tentamos nesse cordel
Falar do tema com jeito.
Mostrando que adianta
Desarmar o “pré” conceito
Pra que todo mundo seja,
Tratado com mais respeito. (POETA; NASCIMENTO, 2009).

Escolhidos os textos filosoficos e cordelisticos, explanadas as questdes que
envolvem e perpassam nos textos, passamos ao terceiro momento que se constitui na

leitura dos textos.

3° Momento: Leitura coletiva do texto filosofico (5 minutos)

Tendo sido apresentados os textos, deve se seguir a leitura do texto filoséfico,
feito por um das(os) estudantes e seguido em leitura silenciosa e atenta pelo(a)
professor(a) e pelas(os) colegas. A leitura deve se dar de forma ininterrupta,
acompanhada atentamente para que se faca um debate consciente do que se estd em

questao.

4° Momento: Leitura coletiva do cordel (5 minutos)

Apos a leitura do texto filoséfico, deve-se seguir a leitura do texto em cordel,
feita por uma(um) das(dos) estudantes, igualmente acompanhado pelas(os) colegas. O
texto em cordel deve dialogar com o texto filosoéfico, por abordar a mesma tematica.

Assim lidos os textos filoséfico e cordelistico, 0 movimento seguinte serd a
abertura ao debate, de maneira organizada, de modo a permitir que todas(os) as(os)

presentes na sala participem, contribuam, questionem sobre os textos.

5° Momento: Debate sobre os textos filoséfico e cordelistico (30 minutos).

Nesse movimento é importante que a discussdao se dé de forma organizada, pra
que ndo fuja do tema, do assunto, para que todas(os) falem, bem como impedir que
alguém fale mais e outro menos, sobre a tematica abordada a partir dos dois textos — o

filosofico e o cordelistico — sendo dada a palavra aos(as) estudantes, distribuindo o
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tempo de modo que todos participem. A discussao deve ser feita de forma oral pelas(os)
estudantes.

Nessa parte da intervencao, o(a) professor(a) sé orienta a discussao, sem intervir,
deixando aos(as) estudantes a tarefa da reflexao.

Nessa primeira aula, o objetivo a ser alcancado é propiciar um dialogo entre o
texto filos6fico e o texto cordelistico, tracando paralelos entre ambos, detectando
similitudes e divergéncias. Tais similitudes e divergéncias podem e devem ser de carater
epistemologico, relativo a como esses saberes se constroem, linguistico, no que se refere
a linguagem utilizada nos textos para se expressarem, bem como as possibilidades de
compreensao dos textos utilizados. Devem as(os) estudantes atentarem também para
questdes metodoldégicas proprias na producao de conhecimento. Esse dialogo pretende
propiciar aos(as) estudantes um contato com textos diversos e suas diversas linguagens.

Almeja-se também a percepcdo de como um mesmo tema pode ser abordado de
formas distintas, no caso a Filosofia e a Poesia, e como podem convergir/divergir entre
Si.

O dialogo entre a Filosofia e a Poesia, numa perspectiva pedagogica, constitui-se
a meta da intervencao pedagogica, sendo, assim, um tridlogo.

Feito esse didlogo entre os textos filosofico e poético, passaremos ao segundo
momento ou a segunda aula/oficina, onde a partir dos textos, provocaremos um didlogo

com a realidade individual e coletiva do(da) estudante.
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2° AULA: FAZENDO CONEXOES (50 minutos)

Na segunda aula ou segundo movimento da intervencdao pedagogica cumpre que
se faca um paralelo entre os textos lidos e a realidade pessoal do(da) estudante, bem
como a realidade coletiva, a comunidade onde se encontra e de onde é oriundo o(a)
estudante. Trés atitudes se apresentam nesse movimento: a) — Unir a academia, a escola
a comunidade, de modo que a escola participe dos problemas da comunidade e da sua
vivéncia e b) Unir o conhecimento académico a vida mesma do(da) estudante, nao
sendo vistas como realidades separadas, sem ligacOes, sem conexdes entre si; C)
Oportunizar que as(os) estudantes facam o exercicio de pensar por si proprios a partir
das provocagoes oriundas do conhecimento filoséfico e do artistico.

Nossa proposta visa também integrar essas realidades numa dinamica que

permita a indissolubilidade e a comunicabilidade entre todos os elementos atinentes

1° Momento: Retomando as atividades (5 minutos)

Nesse primeiro momento, deve o(a) professor (a)fazer uma retrospectiva da aula
passada, o que foi feito, os passos dados, as reflexdes feitas, os objetivos alcancados,
podendo as(o0s) estudantes ajudarem nesse processo de rememorar a sessao passada. No

momento seguinte deve fazer uma explanacdo sobre a atividade do dia.

2° Momento: Ligando os textos a realidade pessoal das(os) estudantes (10
Minutos).

Este momento sugere-se que seja feito a partir de um questionario previamente
elaborado sobre o tema que se esta estudando, a ser respondido pelas(os) estudantes.
Serd o momento de a(o) estudante dialogar com os textos filosofico e artistico e consigo
mesmo.

A razao por ser feito a partir de um questionario é possibilitar que a(o) estudante
vivencie o processo de pensar e ndo para expor as(aos) colegas ou ao (a) professor(a)
suas respostas. Pretendemos e devemos salvaguardar a intimidade das(os) estudantes,
ndo expondo questdes pessoais das(os) estudantes na sala.

O objetivo da atividade é interiorizar o tema, apropriar-se dos textos lidos e liga-
los a propria existéncia. Refletir sobre a tematica estudada, ao mesmo tempo que se olha

para os textos e para a prépria vida.
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QUESTIONARIO PARA A PROPOSTA 1 - O Suicidio

1 — Voceé pensa que ha razoes para alguém cometer suicidio?

2 — Ha casos de suicidio em sua familia?

3 — Voceé considera que ha sentido para a existéncia?

4 — O que pode ser feito para ajudar alguém que esteja pensando ou que tenha tentado o
suicidio?

5 — Quais argumentos podem ser dados para alguém em favor da manutengdo da vida?

6 — Voceé acha que suicidio é pecado, crime, falta de Deus, como dizem muito por ai?

7 — Como os textos da Filosofia e do Cordel lhe ajudaram a pensar sobre o suicidio?

QUESTIONARIO PARA A PROPOSTA 2 — A Homoafetividade

1 — Vocé foi — ou é — preconceituoso no quesito homoafetividade?

2 — Ha pessoas homoafetivas em sua familia?

3 — Vocé tem amigos(as) que sao pessoas homoafetivas?

4 — Se nas questoes 2 e 3 a resposta for SIM, vocé percebe se eles tém tratamento
diferenciado ou ndo? Que tipo de tratamento?

5 — Vocé se percebe como uma pessoa homoafetiva?

6 — Se SIM, como se sente na relacdo com o Outro (Familia, escola, igreja, amigos)?

7 — Vocé percebe, na atualidade, se ha perseguicdao politico-religiosa a pessoas
homoafetivas ou nao?

8 — O que vocé propoe para que nao haja preconceito ou discriminagdao em relacao as
pessoas homoafetivas?

9 — Quais partes do texto lhe chamaram mais a aten¢ao?

Os questiondarios podem ser respondidos a partir da releitura dos textos filoséfico
e artistico, em sala de aula mesmo, interiorizando os temas. Assim, as(os) estudantes
dialogam com os textos e consigo mesmas(0s). Trata-se de um momento de reflexdo
filoséfica, pessoal, de fazer pensar consigo mesma(o).

Feita essa interiorizacao reflexiva, cumpre que as(os) estudantes pensem também
sobre a comunidade onde vivem, olhem para o mundo que habitam (vila, bairro, cidade,

povoado) e pensem as questdes que lhe envolvem.
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3° Momento: Tracando paralelos com a realidade da comunidade. (30 minutos).

Neste momento, cumpre as(aos) estudantes e ao(a) professor(a), ligar o tema, os
textos lidos, a realidade da comunidade onde estdo inseridos (Cidade, Bairro, Povoado,
Vila). Pode-se realizar uma pesquisa sobre a realidade da comunidade no tocante ao
tema abordado. Tal pesquisa permitird identificar possiveis causas, como também
possiveis caminhos de solugao.

Essa pesquisa deve ser feita na sala de aula mesmo, partindo das memorias e do
conhecimento das(dos) estudantes sobre o local onde vivem.

O debate, assim como a pesquisa, deve levar em conta questdes politicas,
economicas, culturais, sociais, religiosas que possam se constituir em causa do
problema. O debate também deve buscar vias de ameniza-lo, caminhos possiveis de
solucdo.

O objetivo de tal atividade é unir o universo escolar a comunidade a qual
pertence a escola. Dialogar com a comunidade sobre seus problemas, contextualizar, de

modo a ndo ser a escola uma ilha na comunidade.

QUESTIONARIO PARA A PROPOSTA 1 - O Suicidio

1 — Voce sabe se houve casos de suicidio na comunidade nos ultimos dois anos?
2 — Se a resposta for SIM, qual a faixa etaria de quem comete suicidio?

3 — Vocé sabe dizer em qual classe social ha mais suicidio?

4 — Voce poderia apontar as possiveis causas dos suicidios?

5 — Os suicidios poderiam ter sido evitados?

6 — Se a resposta for SIM, como poderiam ter sido evitados?

7 — Qual impacto foi causado na comunidade pelos suicidios eventualmente ocorridos?

QUESTIONARIO PARA A PROPOSTA 2 — A Homoafetividade

1 — Vocé sabe dizer se ha pessoas homoafetivas na comunidade?

2 — Onde trabalham as pessoas da Comunidade LGBTQIA+?

3 — Como eles e elas sdo tratados(as) socialmente?

4 — Qual os tipos de preconceito social que atingem as pessoas homoafetivas?
5 —Ja houve homicidio de pessoas homoafetivas na sua comunidade?

6 — Ha politicas publicas voltadas exclusivamente para a Comunidade LGBTQIA+?
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7 — Ha encontros do movimento LGBTQIA+ na sua comunidade?

8 — Os grupos religiosos da sua comunidade falam sobre a Comunidade LGBTQIA+?

O debate deve ser aberto e coordenado pelo(a) professor(a) de forma sequencial e
organizada, dando-se o tempo necessario para que a(o) estudante possa responder as
questdes propostas.

Feitos estes movimentos, passaremos ao movimento de producdo textual visando

a feitura de um cordel filoséfico-poético por parte das(dos) estudantes.
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32 AULA: PRODUCAO TEXTUAL: APRENDER FAZENDO

Essa terceira aula ou terceiro movimento é o momento de producao e de retorno
das(os) estudantes a partir de todos os textos lidos e debatidos. E o momento de
colocarem em pratica o aprendizado obtido nas duas aulas anteriores, iniciando a

producdo do cordel filoséfico coletivo, aprendendo, de inicio, como se faz um cordel.

1° Momento: Revisdo dos passos dados (10 minutos).

Nesse primeiro passo, devem as(os) estudantes refazerem os passos dados até o
momento, preparando-se para a atividade de producdo textual de um cordel coletivo

sobre o tema estudado e vivenciado nas atividades anteriores.

2° Momento: Aprender técnicas cordelisticas (30 minutos)

Para a elaboracdo de um cordel coletivo, devem as(os) estudantes ter nocao de
como se faz Poesia e de como se elabora um cordel. Esse é o momento propicio para tal
atividade.

Caso o professor ndo domine as técnicas do cordel e da Poesia popular, deve
convidar um colega que o saiba ou mesmo um poeta da comunidade que possa fazé-lo.
Na auséncia de um(uma) colega ou de um(uma) poeta, deve o(a) professor(a) pesquisar,
estudar as técnicas cordelisticas. Esse movimento é introdutorio sobre o cordel e seus
modos de produgao.

As(os) estudantes devem aprender o que é uma sextilha (o cordel pode ser feito a
partir de sétimas, oitavas ou décimas, porém como a sextilha é o mais usual, sugere-se
que seja feito em sextilha) e como se faz uma. Devem aprender sobre rima, métrica e
oracao, que sao as trés partes basicas de uma sextilha.

O objetivo da atividade é que as(os) estudantes compreendam e exercitem a
técnica de fazer uma sextilha em setessilabos (a sextilha pode ser feita em decassilabos,
porém, ndo é muito usual essa modalidade)*, na modalidade A,B,C,B,D,B, rimando o

segundo verso (B), como o quarto (B) e o sexto (B).

24 Sextilha se refere a uma estrofe feita com seis versos ou seis linhas. Setessilabos diz respeito a
quantidade de silabas poéticas, que devem ser sete e decassilabos trata de um verso com dez silabas
poéticas.
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Passo-a-passo

Num primeiro momento, devem as(0s) estudantes aprender o que é uma sextilha,
modalidade escolhida para se fazer o cordel filosofico coletivo. Aprender que uma
sextilha é composta por seis versos.

A seguir aprender que numa sextilha rimam-se o 2° verso com o 4° verso e o 6°
verso, na modalidade A,B,C,B,D,B. Num terceiro passo, aprender que a silaba poética é
diversa da silaba gramatical,” silabica e que a sextilha deve ter sete silabas poéticas.
Uma sextilha se compoe de seis linhas ou de seis versos, com rimas na segunda linha,
na quarta e na sexta, na modalidade A,B,C,B,D,B.

Por exemplo:

NUMA FAMILIA HUMILDE (A)
QUANDO A MAE PARA O CEU VAI, (B)
UM CACULINHA CHORANDO, (C)
ERGUE OS OLHOS, DIZ: “O, PA], (B)
MAMAE ESTA SO DORMINDO (D)
ABRE O CAIXAO QUE ELA SAI (B)
(Sebastidao Dias — Cantador Repentista)

Além dessa distribuicao de rimas, a sextilha também é composta pela métrica
poética, sendo decassilaba (dez silabas) ou setessilaba (sete silabas). Cumpre dizer que a
silaba poética é diferente da silaba gramatical, sendo por vezes constituida por uma
Elisdo, que junta silabas numa pronuncia s6. A ultima silaba poética deve ser tonica.
Assim, um verso ou linha pode ter mais de sete silabas gramaticais, porém consta no
mesmo verso, sete silabas poéticas, como veremos, utilizando a mesma sextilha de

Sebastido Dias. Essa divisao utilizada é de silabas poéticas, com o recurso da elisdo.

NU/MA/ FA/M{/LIA/ HU/MIL/DE (A)
QUAN/DO A /MAE/ PA/RA O/ CEU/ VAT, (B)
UM/ CA/GU/LI/NHA/ CHO/RAN/DO, (C)
ER/GUE 0S/ O/LHOS/, D1Z/: “O/, PAI (B)

25 Essa distingdo se da pelo fato de a Poesia utilizar o recurso da Elisdo, que junta duas silabas
gramaticais e forma uma s6 silaba poética.
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MA/MAE/ ES/TA/ SO/ DOR/MIN/DO (D)
A/BRE O/ CAI/XAO/ QUE E/LA/ SAI (B).

Adotamos a sextilha para a fabricacdo do cordel por ser o estilo mais
tradicionalmente utilizado, mas registramos que ha cordéis em sétimas (sete versos),
oitavas (oito versos) e décimas (dez versos).

Vamos fazer? Deve-se completar o fim do primeiro, terceiro, quarto, quinto e

sexto verso, pondo rima no quarto e no sexto, de modo a sextilha ficar metrificada e

rimada.

INDO A CAMPINA (A)
SEGUINDO OS MEUS ROTEIROS (B),
VISITO O ACUDE (®))

O MUSEU DOS (B)
OUCODE RAIMUNDO _____ (D)
SUA CANCAO DOS (B).

Aprendidas essas técnicas, deve-se praticar e construir as sextilhas, se preparando

para rimar sobre os temas estudados anteriormente.

3° Momento: Fazendo na pratica. (10 minutos).

Momento para colocar em pratica o que foi aprendido. Elaborar sextilhas e
corrigir possiveis erros métricos ou de rimas. Nesse momento, pode-se e sugere-se
mesmo que as(os) estudantes facam poesia sobre o que quiserem.

Momento de tirar ddvidas com o professor sobre métrica e rima. Devem as(0s)
estudantes versar e rimar sobre os temas estudados, imprimindo sua visdo sobre as
tematicas abordadas pelos textos filosofico e poético. Suas producdes devem dialogar
com os textos estudados, de modo a ndo fugir da tematica, versando sobre algo que nao
foi contemplado nos movimentos anteriores.

Como exemplo, algumas estrofes que dialogam com os temas e o0s textos

estudados. Ei-las:

PARA CAMUS, O SUICIDIO,
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E O TEMA MAIS IMPORTANTE
DE TODA A FILOSOFIA,
TAMBEM ACHO INTERESSANTE,
POIS SO SE MATA QUEM ACHA
ESSA VIDA APAVORANTE.

FOUCAULT E NANDO POETA
FALAM COM FACILIDADE
SOBRE A HISTORIA E A LUTA

E A HOMOAETIVIDADE

E EU DIGO QUE O PRECONCEITO
ENVERGONHA A HUMANIDADE.

O SUICIDIO, NO CRISTIANISMO,
FOI TIDO COMO PECADO,

SER UM HOMOSSEXUAL,

Af SIM, TA CONDENADO,

E EU PENSO QUE NESSA HISTORIA,
O CRISTIANISMO E ERRADO.

HOJE EM DIA, A SOCIEDADE,
INDA CONDENA O SUICIDA,
A PROSTITUTA, O GAY,

PRA ESSES NAO HA SAIDA

E E ASSIM QUE O MUNDO
GERA MORTE E NAO VIDA.

O movimento seguinte é o momento de producdo do cordel coletivo. As(os)

estudantes devem produzir suas sextilhas que compordo o cordel, de modo a imprimir

sua visao sobre os temas estudados. Compde a contribuicdo das(dos) estudantes aos

temas abordados.
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4* aula: ELABORAR UM CORDEL COLETIVO SOBRE A TEMATICA
ESTUDADA (50 MINUTOS).

Esse movimento ou essa aula, sera composta de dois momentos que se tornardo a
culmindncia das oficinas e da Proposta de Intervencao Pedagdgica.

1° Momento: Rememorar as técnicas do cordel

Num primeiro momento deve o professor rememorar as técnicas de elaboragao de
rima e métrica que se usam para elaborar uma sextilha para, em seguida, pedir aas(os)
estudantes que facam o cordel filos6fico coletivo sobre o tema abordado nas aulas
anteriores.

Neste terceiro momento realizaremos a materializacdo de uma vivéncia filo-
poético-pedagbgica. E o momento em que as(os) estudantes produzirio um cordel
filoséfico coletivo, sobre o tema estudado. Cada estudante, a depender do tamanho da
turma, (ndo se aconselha que se faca um cordel muito longo, com 100 estrofes, por
exemplo), deve fazer uma ou duas sextilhas que compordao o cordel. Como nossa
proposta inclui turmas do 8° e 9° anos, num total de 35 estudantes, deve-se pedir que
cada estudante faca uma sextilha.

O objetivo da atividade é fazer com que as(os) estudantes produzam um texto
filosofico-poético sobre o tema ja abordado por um filésofo e por um poeta. Fazer
referéncia ao fildsofo e ao conceito filos6fico estudado. Para ndo ser apenas inspirado
na Filosofia, e sim, para ser Filosofia. Além de refletir, pensar, associar o tema a sua
vida e ao fil6sofo. Deve ser o cordel o fruto material da aplicacdo, da intervencdo. Uma
confluéncia entre o cordel, a(o) filésofa(o) e a intervencdo. Fazer referéncia a(ao)
filésofa(o) e ao conceito filosofico estudado. Exteriorizando a experiéncia. Assim, para
além da reflexdo e de comentar os textos, as(os) estudantes produzirdo um texto a partir
de sua visao de mundo, sua linguagem, sua perspectiva.

As(os) estudantes devem, nessa atividade, unir o cordel a Filosofia. Aqui, as(0s)
estudantes ddo o seu contributo a tematica estudada, com sua visdo de mundo, sua
compreensdo do tema. Propde-se que se faca um texto que dialogue com os autores

antes estudados.
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2° Momento: Leitura do cordel (10 Minutos)

O cordel filos6fico-poético coletivo deve ser lido em forma de declamacao, em
um momento lddico e filosofico, na sala, pela(os) proprias(os) estudantes e pelo(a)
professor(a).

Para a leitura do cordel filoséfico-poético coletivo, pode se convidar a
comunidade escolar, bem como a comunidade em geral. Também é interessante que se
reproduzam coépias para serem distribuidas, ndo comercializadas, para a comunidade.

Tendo lido um texto de um filésofo e um texto de um poeta, as(os) estudantes
vivenciam a oportunidade de ler seu préprio texto, feito coletivamente e coletivamente
lido em sala de aula.

Desse modo, além da experiéncia do didlogo entre a Filosofia e a Poesia,
propicia-se o dialogo o tridlogo, ao envolver a Pedagogia. Também se vivencia o
dialogo com a comunidade e com a(o) estudante. Ao elaborar o préprio cordel
filoséfico-poético coletivo, imprimem as(os) estudantes, sua visdo de mundo, de
sociedade, o que gera uma intervencdo por parte delas(eles) mesmas(os) no mundo que

as(os) cerca e no qual estdo inseridas(os).
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho de pesquisa Pelo Ensino de Filosofia a partir do cordel: Um
Tridlogo entre a Filosofia, a Poesia e a Educagdo, partiu das seguintes questdes ou
problemas: Como ministrar aulas de Filosofia a partir do cordel? Como conciliar
Filosofia e Poesia em aulas de Filosofia? Trabalhamos, assim, com a hipo6tese da
possibilidade de levar o cordel a sala de aula, em aulas de Filosofia.

Em nosso trabalho de pesquisa, buscamos, num primeiro momento, trabalhar o
didlogo epistémico entre a Filosofia e a Poesia, para, em seguida, realizarmos um
triadlogo entre a Filosofia, a Poesia e a Educacgdo, partindo do principio de que a
comunicagdo entre estas areas do saber favorece o processo/movimento de ensino-
aprendizagem.

Partimos de uma problematica filoséfica, a possibilidade de didlogo entre
Filosofia e Poesia e de um problema metodolégico, no sentido de buscarmos
metodologias mais apropriadas ao processo/movimento de filosofar no ensino de
Filosofia e assim fomos buscar no cordel — literatura forte na regidao Nordeste — um
possivel caminho para o ensino de Filosofia em turmas do Ensino Fundamental II.

Para tanto, fomos buscar base tedrica no pensamento de Deleuze e Guattari, que,
através de conceitos como Poténcia do Pensamento e Personagens Conceituais veem a
Filosofia como criadora de conceitos e a Arte como criadora de perceptos e afectos,
como discutimos anteriormente. Ainda nos embasamos no conceito de Ritornelo, no
movimento de territorializacdo, desterritorializacdo e reterritorializacdo para
fundamentarmos o movimento de introducdo do cordel em aulas de Filosofia que
implica uma saida do lugar comum e um retorno ao espaco, agora outro. A Geo-
Filosofia deleuzo-Guattariana nos embasou a ideia de movimento, de saida e de retorno,
de caminhar, como se apresenta nossa proposta de intervencao pedagogica.

Encontramos em Maria Zambrano e seu conceito de Razdo Poética um momento
forte de didlogo entre a Filosofia e a Poesia em busca de uma convergéncia que
possibilite promovermos o didlogo entre a Filosofia e a Poesia. Ao introduzir o que ela
chama de via logdica do coragdo, Maria Zambrano propde uma nova interpretacao da
realidade que leve em conta a Filosofia e a Poesia. Buscamos, com Maria Zambrano,
interpretar a realidade a partir do didlogo entre a Filosofia e a Poesia, uma vez que,
segundo a pensadora, nenhuma area do saber consegue, sozinha, explicar o todo do ser

humano, sua completude.
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Como vimos, também o conceito de mestre inventor elaborado por Walter O.
Kohan, ao analisar a vida e o pensamento de Sim6n Rodriguez, nos foi propicio, no
sentido de que o que propomos em sala de aula é inventar, ndo o que nao possa ser feito,
mas inventar o viavel, o passivel de realizacdo, inventar o ndo-pensado, inventar o novo,
como prop0s o “Sdcrates de Caracas”. Propusemos trabalhar a Literatura de Cordel em
aulas de Filosofia no sentido mesmo de inventar, criar, construir, fazer a escola na
escola.

Vimos ainda, em Jorge Larrosa e Walter O. Kohan, a ideia de aula-experiéncia
em contraste com a ideia de aula-verdade e partimos do principio de que a aula de
Filosofia, a partir do cordel, pode possibilitar uma experiéncia nas e nos estudantes.
Experiéncia de construcao do proprio conhecimento, de caminhar dialogando com as
duas areas do saber. Assim, propomos que, ao introduzir o cordel em aulas de Filosofia,
a estudante e o estudante possam vivenciar experiéncias de didlogo, de producao de
conhecimento através de um cordel filos6fico-poético, levando em conta o caminho
vivido por cada estudante no percurso das aulas.

Apontamos, também, possibilidades e limites dessa proposta. Possibilidades de
inventar, de compor, de criar, de dialogar e limites préprios tais como qual metodologia
€ mais adequada ou quais limites linguisticos. Frisamos que vemos o limite ndo como
incapacidade ou deficiéncia, mas como uma fronteira que ndo pode ou ndo deve ser
ultrapassada. Os limites, porém, ndo impossibilitam a realizacdo da experiéncia, antes,
fazem parte da propria experiéncia.

Conduzindo nossa pesquisa nesses parametros, elaboramos duas propostas (duas
experiéncias) de intervencao pedagdgica. Cada proposta foi pensada para ser aplicada
em quatro momentos/aulas, nas quais se faz o dialogo entre o texto filosdfico e o texto
poético/cordelistico em torno da tematica previamente escolhida para ser estudada em
sala de aula, transformando o didlogo em um tridlogo, ao envolver o processo
pedagdgico. Nossas propostas foram pensadas para turmas de 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental II. Contemplam, na pratica, todos os aspectos pensados e abordados em
nossa pesquisa, podendo, assim, serem passiveis de aplicacdo e de producdo de
conhecimento, uma vez que culminam com a producdo de um cordel filos6fico-poético
sobre os temas abordados, criado coletivamente pelas e pelos estudantes.

Nossa pesquisa, portanto, corroborou, tedrica e praticamente, a hipotese de um
ensino de Filosofia a partir do cordel, partindo de uma relacdo dialogica entre ambas as

areas do saber, promovendo a discussao filoséfico-poética em sala de aula. Filosofia e
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Poesia, no nosso caso, a Literatura de Cordel, promovem um didlogo que propicie ao e a
estudante uma experiéncia filoséfica e, simultaneamente, poética ao criarem, juntas, o
ndo-criado, inventarem o ndo-inventado, pensarem o ndo-pensado e, assim, dar um
contributo as aulas de Filosofia sem desprestigiar o saber de nenhuma das areas
envolvidas.

Partindo, assim, do caminhar de nossa pesquisa e da aplicabilidade do ensino de
Filosofia a partir do cordel, vemos como salutar a implantacdo da poesia, em sua
manifestacdo cordelistica, em sala de aula, mais precisamente em aulas de Filosofia. O
cordel, producgdo tipicamente brasileira, e mais ainda, tipicamente nordestina — embora
se faca cordel em outras regides — pode dialogar tanto com a Filosofia, com o ensino de
Filosofia e com a Educacdo. Esse tridlogo favorece uma pratica pedagégica inovadora,

que introduz o novo — filoséfico, metodologico e poético — em sala de aula.
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