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Apresentacao

Tendo deixado de ser obrigatoria em 1961 (Lei no 4.024/61) e
sendo em 1971 (Lei no 5.692/71) excluida do curriculo escolar oficial
brasileiro, criou-se para a filosofia um hiato em termos de amadureci-
mento como disciplina na Educacdo Basica. E, embora na década de
1990 a LDB tenha determinado que ao final do ensino médio o estu-
dante devesse “dominar os conteudos de Filosofia e Sociologia neces-
sarios ao exercicio da cidadania” (Lei no 9.394/96, artigo 36), nem
por isso a Filosofia passou a ter o mesmo tratamento que os demais
componentes curriculares: mantendo-se no conjunto dos temas ditos
transversais. Mas, com a Lei no 11.684 de 02 de junho de 2008 (inciso
ao Art. 36) tal disciplina passou a ser obrigatoria no Ensino Médio.
Nesse sentido, € que surgem algumas indagagoes tais como: Que tipo
de filosofia se pretende desenvolver no ensino médio? Quais estra-
tégias metodologicas se adéquam ao ensino de Filosofia na Escola?
Como contribuir para a consolidagdo da Filosofia no Ensino Médio
brasileiro? A proposta de realizacao do I Coloquio de Professores de
Filosofia no Rio Grande do Norte esteve orientada por estas ques-
toes a fim de contribuir para a consolidacdo da Filosofia nas escolas
publicas brasileiras, de maneira direta nas escolas do estado do RN.
Publica-se, neste livro, o desenvolvimento dos trabalhos apresenta-
dos e discutidos no Coldéquio.

Tratando de diversas questdes que tém pautado os debates
atuais sobre o ensino de filosofia na educacao basica brasileira os tex-
tos foram divididos na obra considerando as seguintes orientagdes:
I - A filosofia no curriculo escolar com textos escritos por Geraldo
Balduino Horn, Elisete M. Tomazetti, Francisco Ramos Neves,
Daniel Durante Pereira Alves; Il — Filosofia, ensino e aprendiza-
gem com textos escritos por Maria da Conceig¢ao Xavier de Almeida,
Alessandro Rodrigues Pimenta, Adan John Gomes da Silva e Ana
Maria de Carvalho Bezerra, Bruno Camilo de Oliveira; /1] — Filosofia
e formag¢do docente com textos de Junot Cornélio Matos, Mauri-
lio Gadelha Aires, Antonio Basilio Novaes Thomaz de Menezes; ¢



por fim [V —Mediagébes e praticas filosoficas com textos escritos por
Karyne Dias Coutinho e Alexander de Freitas, Fernanda Bulhdes,
André Vinicius Nascimento Aratjo e Felinto Gadelha Segundo e
Lucrécio Aratijo de Sa Junior, Ana Maria Monteiro do Nascimento ¢
Valdezia Izidorio Agripino e Paula Camila Aguiar Barbosa de Sales.

Sobre A filosofia no curriculo escolar, o livro inicia com o
texto de Geraldo Balduino Horn, defendendo a disciplina filosofia no
Ensino Médio como uma disciplina que se define por possuir conteu-
dos e métodos proprios; o professor Balduino discute em seu texto o
sentido e o lugar da disciplina filosofia no curriculo do Ensino Médio,
o que leva ao tema da organizagao dos contetdos filosoficos nos pro-
gramas de curso elaborados pelos professores. O autor ressalta entdo
os avancos ¢ limites dos documentos do governo federal que apre-
sentam propostas para o tratamento dos contetidos (PCN+ ¢ OCN)
e avalia como positivo a existéncia de documentos que apresentem
parametros e/ou diretrizes para o ensino de filosofia, mas ressalta que
os documentos deveriam “estabelecer alguns critérios para a organi-
zacdo curricular de Filosofia™.

Se ¢ importante pensar o lugar da Filosofia no curriculo
escolar, ¢ também necessario nos perguntarmos acerca do lugar (e do
sentido) da Filosofia na cultura contemporanea. Tendo por base a defi-
ni¢do de Gilles Deleuze de que a sociedade contemporanea ¢ essen-
cialmente definida como um sistema de controle, Elisete Tomazetti
traz essa questdo para o Ambito da escola e pergunta: o que pode a dis-
ciplina Filosofia na sociedade contemporanea? Ao tentar responder a
questdo proposta, a autora se depara com o problema da identidade da
Filosofia, que tem como um elemento chave a existéncia de um voca-
bulario especifico dessa area do saber. Os professores de Filosofia
terdo que enfrentar as dificuldades geradas pelo conflito entre o
vocabulario filosofico e os vocabularios instituidos pelo sistema de
controle da sociedade capitalista em seu atual estagio de desenvolvi-
mento. Diante desta dificuldade, Elisete defende que “estamos, assim,
noés professores de Filosofia, no ambito da instituicdo, da norma, do
exame, e podemos fazer da disciplina Filosofia apenas um espago de



transmissdo de ideias, saberes, conceitos, informagdes, assumindo a
condi¢do de professor explicador. Mas podemos, no entanto, resistir,
ficar a espreita e construir outras possibilidades para este ensino, nao
esquecendo, todavia, que romper concepgdes, desconstruir processos
de formacao ¢ sempre muito dificil, mas ¢ o que demonstra nossa capa-
cidade de reflexao”.

O tema da complexidade cultural da sociedade contemporanea
¢ retomado no texto de Francisco Ramos, que sustenta que uma alterna-
tiva para o ensino de Filosofia pode ser encontrada na teoria multirrefe-
rencial em relagao com a teoria da complexidade. A defesa dessa teoria
esta apoiada no pressuposto de que o processo do filosofar nunca pode
ser ensinado, posto que ele ¢ sempre desenvolvido de forma contextua-
lizada em um universo de investigacdo, no qual interagem individuos
racional e linguisticamente competentes. O autor afirma que “a aborda-
gem multirreferencial em filosofia aplicada ao contexto escolar busca
integrar em uma heterogeneidade, no sentido interno, areas tematicas
da filosofia; e de forma transdisciplinar, no sentido externo a filosofia,
propde, a integracdo das diversas areas e saberes em estudo na forma-
¢a0 do educando”.

Partindo da questdo “o que deve um nao-filésofo saber sobre
filosofia?”, Daniel Durante apresenta o método de analise de concei-
tos, desenvolvido pelo educador britanico John Wilson como sendo
uma alternativa valida para um programa de ensino de Filosofia no
Ensino Médio. Em seu texto, Daniel esclarece que Wilson compreende
o método de andlise de conceitos como uma técnica a ser praticada com
os estudantes. Para tanto, s3o expostos os onze passos do método pro-
posto pelo pensador britanico. Na sua propria interpretagdo do método,
Daniel defende que “o programa do Ensino Médio deveria privilegiar
a especificidade do método racional especulativo aplicado a questdes
éticas. Que a disciplina de filosofia seja, neste contexto, mais proxima
de atividades praticas, de tarefas que envolvam a reflexdo especulativa
sobre questdes conceituais ligadas principalmente ao ambito da ética”.

Na sequéncia do livro, nas abordagens sobre Filosofia, ensino
e aprendizagem, o texto apresentado por Conceicao Almeida trata tanto



darelacdo da filosofia com as ciéncias quanto do papel do trabalho com
conceitos da educacdo basica. A autora cré que a educagdo na socie-
dade contemporanea deve ter como meta uma formacao retotalizadora,
projetiva e emancipatdria. Nesse sentido, Maria da Conceicdo Xavier
Almeida defende que “n3o podemos, sobretudo como professores de
filosofia, abdicar do cultivo da razdo critica, da reflexdo fundamental,
da arte de gostar, alimentar e gerir os valores inalienaveis da condi¢do
humana: o direito a vida, a informagao, aos beneficios do progresso, a
uma cultura plural e a felicidade”. Se este é o caminho proposto, quais
sao os obstaculos para um professor de Filosofia que assume essas pro-
posicdes? A professora aborda dois desses obstaculos: a relagdo entre
filosofia e ciéncia e o que ela chamou de “tirania do conceito”. Para a
autora, uma das tarefas da filosofia nos tempos atuais ¢ produzir espa-
cos de reflex@o acerca da inteireza de homens e mulheres que cons-
troem a cultura cientifica na qual estamos todos imersos (professores
e estudantes). Por outro lado, os professores de filosofia devem evi-
tar a contaminagao por uma concepg¢ao ingénua dos conceitos. Se os
conceitos sao ferramentas cognitivas que nos ajudam na elaboragdo de
modelos abstratos de ordenagdo e compreensao do mundo, é necessario
destacar que ferramentas e modelos nunca sdo fins em si mesmos, mas
apenas meios. Donde a conclusdo da autora de que o compromisso do
intelectual e do cientista-cidadao (e também do professor fil6sofo) “nao
¢, pois com a teoria nem com os conceitos, mas por meio deles, com
uma sociedade mais justa, mais livre, mais feliz, mais leve, mais viva”.

Retomando um tema sempre em voga nos debates sobre o
ensino de Filosofia, Alessandro Pimenta discute o papel da histéria
da filosofia no ensino da filosofia. Ao recuperar proposigdes e teses
defendidas por diversos autores ao longo de nossa histéria educacional,
Alessandro sustenta que “¢ mais importante discutir como a historia da
filosofia colabora para o exercicio do pensar e ainda se realmente cola-
bora”. A tese defendida € que ndo ha, necessariamente, uma disjungao
entre se estudar Historia da Filosofia e o processo mesmo do Filosofar.
Desse modo, é mais comum, diz o autor, filosofar a partir da Historia
da Filosofia (sobretudo no ensino universitario), mas isso nao significa



que a Historia da Filosofia ¢ “condi¢do de possibilidade para todo e
qualquer filosofar”.

O texto de Adan John Gomes ¢ Ana Maria Bezerra retomam o
tema abordado por Alessandro Pimenta. Os autores definem filosofia
como “andlise critica e auto reflexiva” e sustentam que essa defini-
¢d0 nos permite argumentar a favor da superagdo do dilema exposto
acima, uma vez que em sua base esta a dissolu¢ao da dicotomia entre
ensinar filosofia e filosofar. O trabalho retoma, como se pode observar,
questdes discutidas nos primeiros textos do livro, porém, trazem a van-
tagem de estarem ancoradas em experiéncias concretas de ensino de
filosofia na educacdo basica.

Bruno Camilo defende a posicdo de Aristoteles, segundo o
qual “a natureza da filosofia ¢ tal que a faz a mais “sabia” de todas as
disciplinas, unicamente por ser a Unica que tem por “necessidade” e
“utilidade” o proprio “saber”. Segundo Bruno, a organizagdo do saber
filosofico em sala de aula deveria seguir as orientacdes do professor
Balduino, para quem “a efetivacao de um ensino de filosofia traz como
consequéncia a necessidade de esbogar pelo menos uma compreen-
sdo aproximada do que seja a propria filosofia”. O autor apresenta
ainda uma proposta de contetudos para a disciplina Filosofia no Ensino
Meédio, aliada a um conjunto de estratégias metodologicas, buscando
sempre manter o que foi identificado pelo autor como sendo “a natu-
reza” da Filosofia.

Na continuidade do livro sdo apresentados trabalhos que abor-
dam a tematica da formagao dos professores de filosofia. O professor
Junot Matos sustenta que a formagdo de professores de Filosofia deve
estar no ambito de uma nova cultura universitaria, pautada por uma
nova organizacao do trabalho pedagogico que permita a superagdo das
dindmicas fragmentadas de formacao presentes nos diferentes sistemas
académicos, ainda marcadamente disciplinares. A proposta alternativa
deveria ter como foco a cooperacao interdisciplinar entre a totalidade
dos componentes curriculares necessarios a formacao do filésofo edu-
cador. Apés analisar alguns modelos de formagdo (a Paidéia grega,
a Bildung dos alemaes, a formacdo teologicamente sustentada do



Cristianismo), Junot se poe a tarefa de “pensar a formagdo dos pro-
fessores de Filosofia desde um projeto critico e progressista: um novo
educador, uma nova concepg¢do do trabalho educacional, que nio se
resume a ensinar e supera o velho paradigma da educacdo de que o
ensino € causa da aprendizagem”. O autor conclui seu trabalho identi-
ficando algumas capacidades/habilidades que deveriam estar presente
nos processos de formagdo do profissional da educagdo em geral e do
professor de filosofia em particular.

Namesma linha de proposicéo acerca da formacao de professo-
res de Filosofia, o texto de Maurilio Aires aborda diretamente a questao
da “qualificagdo técnica” dos futuros profissionais da educacao basica.
O perigo aqui, alerta o autor, é reduzir o processo de forma¢ao a uma
dimensdo meramente operatoria (de qualificagdo), construida através
de uma dindmica de qualificagdo que se perde num “amontoado de
técnicas despolitizadas e sem significado”. A forma de se evitar essa
armadilha é compreender a reflexdo como parte integrante do fazer
pedagogico do professor de filosofia. Ao considerar que a reflexdo ¢
uma busca constante da compreensao sistematica da realidade na qual
0 sujeito concretiza sua existéncia, entdo o professor de filosofia refle-
xivo deve ter o seu ambiente de trabalho (e todo o seu entorno cultural)
e a sua pratica educativa como objetos da propria reflexdo. O que se
busca, diz Maurilio, ¢ a formacdo de pessoas que estejam sistematica
e permanentemente buscando a compreensao da sua realidade, da sua
historia e das filosofias que sustentam sua leitura de mundo.

Ainda na dimensdo da formagdo, o texto de Antonio Basilio
enfatiza a relacao entre filosofar e viver, o autor expde a propria traje-
toria de filésofo educador — se dispde a “desconstruir o fantasma ide-
olégico e analisar a sua produgdo histérica na formagdo do filésofo
educador”. A trajetoria (inconclusa) do professor Basilio é narrada em
quatro topicos, que parte dos primeiros encantamentos de um estudante
de graduagdo em filosofia até chegar a serenidade de um pensador-
-educador-filésofo. Duas constatacdes marcam a narrativa apresen-
tada pelo autor. A primeira reconhece que “a condi¢@o aporética do
experimento do pensar ¢ indissociavel da relacdo entre a criagdo e o



ato do pensamento” e a segunda nos lembra que “o ensino também se
constitui num experimento ao potencializar na formagao do filésofo a
dimensao da cria¢do no educador”.

A quarta area de abordagem do presente livro apresenta relatos
de experiéncias que estdo sendo desenvolvidas por diferentes agentes
para pensarmos os modos de fazer filosofia. O cinema ¢ o objeto do
trabalho apresentado por Karyne Dias e Alexander de Freitas. Em suas
praticas pedagogicas de formagao de professores para atuarem na edu-
cacdo basica, os autores defendem que o cinema nao deve ser tratado
como um recurso didatico que serve para ilustrar conteudos filosoficos.
A proposta apresentada ¢ um convite para que professores e alunos
facam do enredo de um filme um problema filos6fico. O objetivo ¢é o
desenvolvimento de processos de ensino de filosofia que potencializem
formas de inventar e experimentar o pensamento e a vida. A expecta-
tiva é que ao se tratar o filme como um problema filoséfico, os sujeitos
implicados no processo educacional sejam “afetados/violentados pelo
que assistiram, passem a ler e escrever filosoficamente, experimen-
tando e inventando ideias para os problemas situados pelos filmes e/ou
tomando o filme como a formulagdo de um problema do pensamento”.
Ao longo do texto, essa proposta ¢ exemplificada pelo trabalho proposto
com o filme Elefante para a fabricagdo de um problema filos6fico. Com
essa estratégia, os autores pretendem tornar claro o que entendem por
“utilizar o cinema como experimentagdo e invengdo de pensamento”.

A professora Fernanda Bulhdes coordenou a produgdo d'O
JORNAL DO ADOIDECENTE: o jornal do adolescente doido, porém
decente. O jornal foi elaborado no &mbito do PIBID e foi pensado como
um material didatico. A professora esclarece em seu texto que “a fina-
lidade do jornal é ser um material didatico lidico capaz de despertar
a curiosidade dos alunos” do Ensino Médio. Os recursos utilizados
sdo textos simples e imagens bem humoradas que buscam vincular
os (desconhecidos) problemas filosoficos classicos aos (conhecidos)
problemas cotidianos dos estudantes. Além de expor a concepcdo do
JORNAL DO ADOIDECENTE o artigo de Fernanda apresenta alguns
dos textos elaborados para o Jornal e indica o endereco eletrénico onde



¢ possivel acessar todos os jornais produzidos pela equipe nos anos de
2011-12.

Outra experiéncia apresentada no livro foi desenvolvida pelos
alunos André Vinicius e Felinto Segundo, sob orientagdo do profes-
sor Lucrécio Sa. O texto apresenta parte das atividades desenvolvidas
pelo projeto de extensdo Atelié de Filosofia nas Escolas e por alunos
em Estagio supervisionado de formagdo de professores de filosofia.
A estratégia adotada pelo projeto é tomar as relagdes micropoliticas
da escola e informagdes veiculadas pela midia “como ponto de par-
tida para a problematizagao filosofica”. Um dos instrumentos utiliza-
dos para esse trabalho sdo os fanzines. Os autores esclarecerem que o
desenvolvimento das atividades do projeto permitiu que os envolvidos
se sentissem, ao longo do tempo, “mais aptos a pensar em que medida
o fanzine se configura como uma estratégia didatica e micropolitica
que une nosso ethos de pesquisador a atividade pedagogica em favor,
espera-se, de alguma filosofia”.

As professoras de filosofia no ensino Médio — Ana Maria
Monteiro, Valdezia Agripino e Paula Barbosa de Sales — apresentam em
seu trabalho uma analise do ensino de filosofia nas escolas de Ensino
Médio do estado da Paraiba. Tal analise parte de um estudo do pro-
cesso historico de inserc¢ao da disciplina Filosofia no estado da Paraiba
e toma como referéncia o documento da Secretaria de Educacdo da
Paraiba, denominado Referenciais Curriculares para o Ensino Médio
na Paraiba: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. As autoras destacam
que o documento apresenta uma proposta curricular pautada em con-
teudos que obedecem linearmente a Historia da Filosofia. Além disto,
o documento lista trés métodos de ensino que poderiam ser adotados
pelos professores de filosofia: o método socratico, o aristotélico e o
hegeliano. As autoras analisam cada um desses métodos propostos. Ao
final do trabalho, defendem que ¢ preciso “incentivar um ensino que
engendre o processo de agdo e reflexdo diante do mundo e sua propria
existéncia” em contraposi¢cdo ao que as autoras definem como concep-
¢do meramente conteudista do ensino da filosofia.

Considerando que um dos objetivos do Coloquio de Professores



de Filosofia que deu origem ao presente livro foi colocar em tela os pro-

cessos de formagdo dos fildésofos educadores e as praticas de sala de

aula, nesse sentido somos levados a concordar com o professor Basilio

e encerrar essa apresentagao com suas palavras: “Nao ha nada além do

movimento proprio ao pensamento. E € este fazer e desfazer constante

que caracteriza a nossa formacgdo. Um filésofo educador que experi-
menta e educa a si mesmo no ato de pensar”.

Lucrécio Araujo de Sa Junior

Jaime Biella

Organizadores
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I - A filosofia no curriculo escolar

FILOSOFIA, ENSINO E CURRICULO:
LEGALIDADE x LEGITIMIDADE
Geraldo Balduino Horn

Introducao

Considerando o debate nacional acerca das diretrizes e orien-
tacdes do ensino de Filosofia, inclusive de sua inclusdo nos vestibulares
de muitas universidades publicas e particulares ¢ no ENEM, pretende-
-se, nesse artigo, apresentar algumas reflexdes sobre o sentido e o lugar
da disciplina de Filosofia no curriculo do Ensino Médio, bem como
formas e possibilidades de organizagdo dos conteudos filoséficos nas
grades curriculares.

A partir de 2008, com a inclusdo da Filosofia no curriculo do
Ensino Médio como disciplina obrigatdria em todas as séries, um novo
desafio impde-se para todos os professores e gestores das escolas: como
consolida-la como matéria escolar? A resposta a essa indagacao passa
necessariamente pelo entendimento de outra questdo que as pesqui-
sas ainda ndo responderam satisfatoriamente: até que ponto pode-se,
hoje, afirmar que, apesar da universalizacao da Filosofia como compo-
nente curricular, da construcdo de orientagoes nacionais e de diretrizes
especificas e da distribuigdo de livros didaticos por meio do programa
PNLD/MEC para as escolas publicas, ela se encontra, de fato, em todas
as escolas como Filosofia, com contetido e método proprio?

O percurso assumido para exposi¢do e analise da problema-
tica mencionada considera, basicamente, dois momentos. O primeiro
aponta para os aspectos contextuais e legais que estabelecem um sen-
tido e “lugar” para a Filosofia como componente curricular. O segundo
apresenta algumas consideragdes criticas em relagdo ao tratamento
dado a Filosofia, principalmente no que se refere a selegdo dos conte-
udos filosoficos, pelos documentos oficiais: Parametros Curriculares
de Filosofia (PCNs, 1999), Parametros Curriculares de Filosofia (PCN
+ EM, 2002) e Orientagdes Curriculares de Filosofia (OCNs , 2006).

O artigo mostra que a conquista da inser¢ao da Filosofia no
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curriculo do Ensino Médio por meio da Lei n® 11.684/2008 que altera o
artigo 36 da LDB 9394/96, tornando-a uma disciplina obrigatoria, foi
um importante passo como ponto de partida para sua legalidade e sua
inclusdo no curriculo. No entanto, seu reconhecimento — como ponto
de chegada — , esta longe de ser concretizado efetivamente. Ou seja,
sua legitimagdo como pratica filosofica ainda precisa ser conquistada.
Sua identidade, enquanto disciplina curricular, depende da construgdo
e da constituicdo de um “codigo disciplinar” autbnomo que s6 a propria
pratica e a experiéncia do pensar filosofico, a partir do modus operandi
da Filosofia serdo capazes de instalar e consolidar. Essa ¢ a tarefa de
todos nos, professores, que atuamos de alguma forma com o ensino de
Filosofia.

O Ensino da Filosofia no contexto da atual politica
educacional: presenca e auséncia

Ha uma forte tendéncia entre aqueles que defendem a pre-
senca da Filosofia nos curriculos da Educagdo Bésica, principalmente
no Ensino Médio, de assumirem uma defesa contundente apoiados no
argumento, por vezes, com carater alvissareiro, quando nao, com um
teor justiceiro, por conta de sua exclus@o dos bancos escolares pela
Ditadura Militar. Nao se trata de uma questao de justica nem de uma
simples disputa por espago curricular ou de que sua presenga no cur-
riculo possui uma fun¢do missionaria de salvaguardar valores e ideias
da tradicao filosofica. Evitar qualquer perspectiva saudosista ndo sé ¢
salutar como fundamental para definir os rumos, pos 2008, da inser¢ao
e da efetiva presenca da Filosofia no Ensino Médio.

Trata-se, sim, da defesa de uma questao de politica educacio-
nal ptblica e de resisténcia a certos modelos de organizacdo curricular
que, por razdes ideologicas e de natureza politica, visam a uma forma-
¢do eminentemente técnica voltada para a preparagdo de mao de obra
com vistas tdo somente ao mercado de trabalho. Ao contrario daquilo
que alguns teéricos afirmam de que a Filosofia nunca esteve antes no
curriculo na condi¢do de disciplina obrigatdria, € preciso dizer que ela
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foi, sim, componente obrigatorio do curriculo em nossa historia mais
recente. Foi com a Reforma Capanema, em 1942, que ela se tornou
obrigatoria para os estudantes da 2% e 3% séries do curso Classico e para
a 3* série do curso Cientifico. Esses cursos correspondiam ao atual
Ensino Médio. Com a LDB n° 4.024/61 a Filosofia passou a fazer parte
do curriculo como disciplina complementar sob responsabilidade do
Conselho Estadual de Educagao de cada estado. Sua exclusado defini-
tiva acontece com a aprovagao da LDB n° 5.692/71 que tornou a forma-
¢do de nivel médio técnica e com carater de terminalidade compulsdria.
(CARTOLANQO, 1985).

Uma vez superada, ao menos do ponto de vista da concep-
¢do, a tendéncia de uma formacgdo eminentemente técnica, voltada ao
mercado do trabalho, resultante da “qualificacdo para o trabalho” da
LDB 5692/71, a Lei Complementar 7.044/82 aponta para uma forma-
¢do, ainda que de natureza técnica, com caracteristica propedé€utica.
No lugar de “qualificacdo para o trabalho” propde “preparacdo para o
trabalho” procurando amenizar o carater pragmatico da qualificacdo
compulsoria. Pretende-se, ao retomar esse contexto, chamar a aten-
¢do para um aspecto pouco enfatizado quando se analisa a presenca
da Filosofia como componente curricular: de qual formagao estamos
falando? De qual concepg@o de Ensino Médio partimos? Para onde a
formagdo do Ensino Médio deve conduzir? Enfim, sem pensar nessas
questdes, no minimo, o debate sobre a inser¢do da Filosofia na grade
curricular fica comprometido. Afinal, o que significa ensinar Filosofia
para adolescentes e jovens na etapa final da Educacdo Basica? Nao
quer dizer que a resposta a essas questdes seja uma tarefa exclusiva da
Filosofia, mas que essas questdes sdo de grande relevancia também
para a Filosofia e ela ndo pode deixar de respondé-las.

Considerando tratar-se de uma problematica ainda pouco
presente de modo efetivo nas reflexdes e no debate publico acerca da
presenga da Filosofia na escola; considerando também o fato de que
o campo legislativo, bem como as diretrizes e orienta¢des curricula-
res, quando se referem a Filosofia, desconsideram e ndo estabelecem
textualmente qualquer relacdo entre o sentido de ensinar Filosofia e

21



FILOSOFIA, ENSINO E CURRICULO: LEGALIDADE x LEGITIMIDADE

a finalidade da formagdo do estudante na etapa final da Educagdo
Basica; considerando ainda o descompasso entre a universalizacao da
Filosofia em todas as séries do Ensino Médio e a necessidade de se
encontrar caminhos para legitima-la como disciplina escolar, € que nos
colocamos o desafio de pensar e repensar o “lugar” da Filosofia no cur-
riculo como ainda o “ndo lugar”, ou seja, como sendo ainda um espaco
em constante tensdo e construgdo. E disso que se trata aqui.

Para melhor situar essa problematica, tomemos como referén-
cia o Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagao
Basica n® 05/2011 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, publicado no Diario Oficial da Unido (DOU) de
24/01/2012, Secdo 1, pagina 10. Esse Parecer além de fazer uma releitura
e incorporar praticamente todos os documentos produzidos periodo pos
LDB/96 até a presente data, concebe ¢ da origem a Resolugdo N° 02, de
30 de janeiro de 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio. O Parecer, a0 mesmo tempo incorpora, supera €
avanca conceitualmente em relagao a compreensao de Educagio Basica
recuperando um sentido que se encontrava presente no primeiro texto
de projeto de LDB pensado e apoiado por um grande grupo de educa-
dores filiados a uma perspectiva epistemoldgica de natureza critica,
dentre eles Dermeval Saviani E Jamil Cury. O conceito de Educacao
Basica ¢ apoiado em dois argumentos que consideramos centrais: um
tomado de empréstimo de Saviani e o outro de Cury. O primeiro afirma
que “a educagao integral do homem, a qual deve cobrir todo o periodo
da Educagdo Basica que vai do nascimento, com as creches, passa pela
Educagao Infantil, o Ensino Fundamental e se completa com a con-
clusdao do Ensino Médio por volta dos dezessete anos, ¢ uma educagao
de carater desinteressado que, além do conhecimento da natureza e da
cultura envolve as formas estéticas, a apreciacao das coisas e das pes-
soas pelo que elas sdo em si mesmas, sem outro objetivo sendo o de
relacionar-se com elas.” (SAVIANI, in. Parecer 5/2012). Ja o segundo
argumento complementa esse quando sustenta que “[...] do ponto de
vista legal, o Ensino Médio ndo ¢ nem porta para a Educacdo Superior
nem chave para o mercado de trabalho, embora seja requisito tanto para
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a graduacdo superior quanto para a profissionalizacdo técnica (CURY,
in. Parecer 5/2001).

Saviani defende que a Educagdo Baésica inicia com a creche e
vai até o Ensino Médio, sendo este a0 mesmo tempo parte integrante
e etapa final desse nivel de ensino. Aponta também, inspirado na con-
cepcdo gramsciana, para um ensino com carater fortemente cultural e,
portanto, desinteressado em sentido de ter que atender unicamente os
interesses e as necessidades do mercado de trabalho. Na mesma linha de
compreensdo, Cury mostra a importancia de conceber o Ensino Médio
ndo como unicamente a porta de acesso ao Ensino Superior € nem a
preparagdo para o mundo do trabalho, mas um ensino capaz de instru-
mentalizar técnico-cientificamente para que o jovem possa enfrentar
a producgdo de sua existéncia na sociedade capitalista contemporanea.

Pensar a Filosofia como ensino implica, necessariamente, levar
em conta o problema da natureza e da finalidade da Educagao Basica.
Nao cabe evidentemente a Filosofia a responsabilidade de levar a cabo
esse debate, mas considera-lo como um dos elementos de preocupagao
de suas reflexdes no espaco escolar com seus pares tendo em vista o
processo de construcdo do curriculo e do projeto pedagdgico da escola.
Certamente a Filosofia tem muito a contribuir. Construir uma concep-
¢do e pratica educacional que leve em conta pari passu as dimensoes:
intelectual, afetiva, fisica, estética, politica, profissional ¢ também e,
sobretudo, a defesa do projeto filosofico na escola.

A realizacao plena dessas dimensdes perde seu sentido se nao
for pensada de modo universal, ou seja, para todos os adolescentes/
jovens em idade escolar. Muito nos preocupamos, com razao, em rela-
¢do a exceléncia académica e filosofica, sem a qual ndo seria possi-
vel sequer sustentar essa critica, pois ¢ impossivel pensar o ensino e
a aprendizagem sem método, rigor e tradicdo teorica e cultural. Por
vezes, no entanto, nos esquecemos de perguntar quantos sao de fato
os sujeitos dessa preocupag@o. Normalmente ndo paramos para pen-
sar sobre o porqué de tantos jovens, em idade de frequentar o Ensino
Meédio, ndo se encontram nos bancos escolares? Por que eles estdo fora
das salas de aula?
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Filosofia para quem e para quantos? Que filosofia e para qué?
A filosofia deveria também se colocar a questdio crucial que Marx se
colocara e que ¢ retomada por Mészaros a respeito de dois conceitos
fundamentais que deveriam ser enfrentados pela sociedade e por que
nao transformados em um problema filosofico de primeira ordem: “a
universalizacao da educa¢do e a universalizacao do trabalho como ati-
vidade humana autorealizadora” (MESZAROS, 2005, p.65). Nao se
pode falar em sociedade democratica, livre, humana, emancipada, sem
que se alcance a universalizagdo nao s6 do acesso a educagio e ao tra-
balho, mas de que tanto a educag@o como o trabalho possam constituir-
se em plena realizacdo historica e social - enquanto praxis educativa,
social, cultural e politica.

Por uma organizacao curricular dos conteudos filosoficos
no Ensino Médio

A historia mais recente da luta pela inclusdo da Filosofia no
curriculo do Ensino Médio ja é de conhecimento de todos. Varios
projetos de lei p6s LDB/96 tramitaram no Congresso Nacional e nas
Assembleias Legislativas de alguns estados propondo a inclusdao da
Filosofia e da Sociologia como disciplinas obrigatorias da grade cur-
ricular, particularmente no Ensino Médio. Por exemplo, a Assembleia
Legislativa do Parana, aprovou, em 2006, o projeto de lei do depu-
tado Angelo Vanhoni que continha esse teor. Tanto é que na passagem
de 2008 para 2009 a Filosofia ja fazia parte da grade curricular de
praticamente todas as escolas da rede publica paranaense. Na esfera
nacional, o primeiro projeto que tramitou foi de autoria do deputado
Pe. Roque Ziemermmann, elaborado em 1997, um ano depois que a
LDB entrou em vigor. Em 2001, embora aprovado pelo Congresso
Nacional, esse projeto foi vetado pelo entdo Presidente da Reputblica
Fernando Henrique Cardoso. Somente em junho de 2008, apods lon-
gos anos de luta, foi aprovado pelo Congresso e assinado pelo Vice-
Presidente da Republica, José Alencar, o Projeto de Lei 11.686/2008
que altera o artigo 36, inciso III da LDB 9394/96, tornando a Filosofia
e a Sociologia componentes obrigatdrios da base comum do curriculo.
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Uma rapida retrospectiva se faz necessaria para contextualizar
e precisar a tensao entre os primeiros passos da efetivacao da Filosofia
como disciplina escolar considerando a LDB/96 como marco de refe-
réncia, uma vez que ela sinaliza que os estudantes do Ensino Médio,
ao término dessa etapa de formagdo, deverdo ter conhecimentos filo-
soficos e socioldgicos consolidados em sua formagdo. Interessa-nos
entender, inicialmente, o sentido e o lugar que os documentos oficiais
dao a Filosofia como disciplina curricular. Para essa analise tomaremos
como referéncia os seguintes documentos: PCNEM (1999), PCN+EM
(2002), OCNEM (2006), Matriz de Referéncia do ENEM, o Parecer
05/2011 e as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio publicadas
em janeiro de 2012 por meio da Resolu¢ao n° 02 de 30/01/2012.

A questdo central a ser observada nos documentos que foram
produzidos pelo Ministério da Educagao desde a promulgagao da ultima
LDB, tendo em vista a construgdo de parametros e diretrizes curricula-
res para a Filosofia no Ensino Médio, tem a ver com trés dimensdes que
consideramos fundamentais para compreender o processo de consoli-
dacdo da Filosofia enquanto disciplina curricular, a saber: a) a concep-
¢ao de Filosofia e seu método de ensino; b) a selegcdo de contetidos; e,
¢) a avaliagdo da aprendizagem. Considerando o intento a que nos pro-
pusemos nesse artigo, nos limitaremos a tragar algumas consideracdes
gerais evidenciando aspectos comuns e divergentes entre os documen-
tos tomando, no entanto, como recorte e preocupacao central aspectos
relacionados, principalmente, a letra “b” — a selecdo de contetdos.

Sobre o que os documentos entendem por Filosofia ndo ha
divergéncias acentuadas, ao contrario, os sentidos e concepgdes sao
complementares. Afirmam que a especificidade da Filosofia estd em
natureza reflexiva e conceitual e de que ha filosofias e ndo uma filoso-
fia. Mostram também que ¢ sua fungdo desenvolver as capacidades de
analise, de interpretagdo, de reconstrugdo racional, de critica e, sobre-
tudo, de apresentar os conteudos filosoficos de modo contextualizado e
problematizado. Mais do que ensinar contetidos do acervo da Histéria
da Filosofia em que o aluno ¢ levado pura e simplesmente a memori-
zar ou reconstruir, trata-se de mobilizar a cogni¢do para desenvolver
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competéncias e habilidades especificas. Até ai estamos de acordo.
Entre treinar a razao para memorizar datas, nomes e conceitos filo-
soficos ou possibilitar a mobilizagdo da cognigdo para resolucdo de
problemas de natureza filoséfica, sem duvida, ficamos com a segunda
alternativa. Em relacdo a concepcao de Filosofia e sua natureza como
forma de conhecimento, ndo had muita divergéncia entre aqueles que
pensam a Filosofia e seu ensino. Pode-se afirmar que ja se estabeleceu
certo consenso.

O problema comega quando se examina o que os documentos
entendem por competéncias ¢ habilidades em Filosofia: ler textos filo-
soficos de modo significativo e ler, de modo filoséfico, textos de dife-
rentes estruturas e registros; elaborar por escrito o que foi apropriado
de modo reflexivo; debater posicionamentos de modo argumentativo;
articular conhecimentos filoso6ficos com as outras areas do conheci-
mento (interdisciplinaridade); contextualizar conhecimentos filosofi-
cos (PCNs, 1999; PCN+EM, 2002; OCNs, 2006). Essas habilidades
estdo presentes no primeiro documento e encontram-se repetidas nos
dois subsequentes.

A énfase no desenvolvimento de competéncias e habilidades,
consideradas pelos documentos, como especificas da aprendizagem
filosofica, parece-nos um problema nao s6 pedagdgico, mas também
de ordem filoséfica. Por qué? Primeiro porque a leitura, a interpre-
tacdo, a escrita e a articulacdo entre os conhecimentos t€ém a ver com
os objetivos didatico-pedagdgicos do processo de escolarizagao dos
sujeitos e a fungdo da escola como um todo nao podendo ficar sob
a responsabilidade de uma disciplina especificamente. Segundo, esse
entendimento, levado as ultimas consequéncias, pode facilmente recair
na pratica da exegese textual, estruturalismo textual tipicamente aca-
démico, como finalidade Gltima do ensino de Filosofia, o que, no nosso
entendimento, trata-se de um equivoco de compreensdo dos sentidos,
finalidades e do cumprimento da fungdo epistemologica e social da
Filosofia como componente curricular e, por conseguinte, de for-
macao cultural dos adolescentes e jovens que frequentam a escola.
Uma coisa ¢ o0 modo como se ensina e se aprende nogdes, conceitos
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e problemas filosoficos num curso de graduagdo em Filosofia, outra
coisa bem diferente ¢ o modo como se ensinar a Filosofia no Ensino
Meédio, os instrumentos e meios utilizados que possibilitam a aprendi-
zagem filosdfica, a experiéncia do pensar filoséfico dos adolescentes e
jovens quando entram em contato com o universo conceitual do esta-
tuto da Historia da Filosofia. Em terceiro lugar, ndo nos parece que, no
caso da Filosofia, se consiga efetivar a inteng@o que subjaz a indicacao
presente, tanto nos Parametros Curriculares (1999 e 2002) como nas
Orientagdes Curriculares (2006), de trabalhar como o horizonte das
competéncias e habilidades, que ¢ justamente a ideia de “mobilizar a
cogni¢do” diante de problemas e dificuldades que o sujeito da apren-
dizagem enfrenta na producdo de sua existéncia na sociedade na qual
se encontra inserido. Ou seja, de que forma a Filosofia, por meio da
leitura de textos filosoficos ou ndo, lidos de modo filosofico, contri-
bui, efetivamente, para desenvolver a capacidade de o individuo “ler o
mundo” que o cerca e solucionar os problemas concretos que necessita
enfrentar todos os dias? Nao se trata de desconsiderar a importancia
da leitura, da escrita e da interpretacdo como necessarias para o exer-
cicio filosofico. Isso seria, simplesmente, uma aberracdo e um total
desconhecimento do modus operandi da Filosofia. O problema esta em
considerar essas competéncias e habilidades como ponto de chegada
e nao no ponto de partida do conhecimento filosofico. Trata-se antes
de um ponto de partida. Atribuir simplesmente um sentido filosofico a
leitura ¢ o mesmo que atribuir conhecimento a um procedimento her-
menéutico, a um modo de interpretar e compreender um fendmeno. O
aprendizado filoséfico, nesse caso, se limita a aprendizagem de uma
metodologia especifica. Um quarto aspecto a ser considerado, refere-se
ao fato de que as referidas competéncias e habilidades, ao contrario do
que os documentos afirmam, ndo apontam para o que seria especifico
da Filosofia e nem estabelecem uma diferenciacao em relacao as outras
disciplinas. O tratamento dado a Filosofia por meio das competéncias
e habilidades ainda preserva, em boa medida, o mito de que a Filosofia
ndo precisa definir o seu “lugar”, ¢ um saber transversal que perpassa
todos os demais saberes e, por essa razdo, prescinde de um “codigo
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disciplinar”. E bem verdade que ela possui um carater universal, princi-
palmente pelo fato de ndo ter um objeto especifico como acontece com
as disciplinas de natureza cientifica, mas isso nao quer dizer que nao
possua um acervo de questoes, uma terminologia propria e um método
especifico, que lhe dé uma identidade como disciplina curricular. Sem
que se considere tais fatores ndo ha sentido defendé-la ou manté-la
como disciplina da base comum do curriculo.

Ao lado da questdo das competéncias e habilidades que, no
caso da Filosofia, da forma como é traduzida nos documentos, mais
confunde que esclarece, ha outro aspecto que necessita de uma analise
mais acurada: trata-se da sele¢ao ou defini¢do dos conteudos curricu-
lares de Filosofia que possam servir de referéncia para a elaboragdo de
diretrizes especificas das Secretarias de Estado e dos projetos pedagd-
gicos de cada escola, bem como o planejamento das aulas de Filosofia
pelo professor responsavel em ministra-las. Essa ¢ uma questao polé-
mica do atual debate sobre o tema. As proposi¢des e defesas perpassam
diferentes concepgdes e correntes filosofico-pedagogicas. E possivel
identificar ao menos trés distintas compreensdes, quais sejam: a) posi-
cdo mais radical que defende a defini¢ao de temas/contetidos minimos
a partir da Histéria da Filosofia; b) posicionamentos ultraliberal e pos-
-moderno em defesa de uma total liberdade de organizacdo dos conte-
udos, deixando a definigdo sob a responsabilidade de cada professor/a;
e, ¢) entendimento de que é necessario definir alguns critérios minimos
que possam servir de referéncia para a organizacao curricular em todo
o territério nacional. O terceiro entendimento, por diversas razdes,
parece-nos mais adequado e plausivel. Mais adiante serd retomado e
defendido.

Essas concepgdes, de certa forma, também se encontram pre-
sentes nos documentos mencionados. Os PCNs de Filosofia (1999)
assumem a posi¢ao “b”, na medida em que ndo apresentam nem cri-
térios, nem indicam conteudos minimos para organizacdo curricular.
Ja os PCN + EM (2002) e as OCNs (2006) situam-se mais no item “a”
uma vez que apresentam conteudos de referéncia para a organizacao
dos conteudos. Os PCN + EM (2002) apontam para seis grandes eixos
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tematicos subdivididos em temas especificos. Contetidos estruturan-
tes baseados em temas-problemas produzidos ao longo da Histéria da
Filosofia: 1) Autonomia e liberdade; 2) As formas da aliena¢ao moral;
3) Etica e politica; 4) Filosofia, mito e senso comum; 5) Filosofia, cién-
cia e tecnocracia; 6) Filosofia e estética. As OCNs (2006) vao mais
longe: apresentam 30 (trinta) temas retirados do estatuto filosofico
desde o nascimento da Filosofia até os tempos atuais: “l) Filosofia e
conhecimento; Filosofia e ciéncia; defini¢ao de Filosofia; 2) Validade e
verdade; proposi¢cdo e argumento; 3) Falacias nao formais; reconheci-
mento de argumentos; conteudo e forma; 4) Quadro de oposi¢des entre
proposicdes categoricas; inferéncias imediatas em contexto categorico;
conteudo existencial e proposi¢des categdricas; 5) Tabelas de verdade;
calculo proposicional; 6) Filosofia pré-socratica; uno e miltiplo; movi-
mento e realidade; 7) Teoria das ideias em Platao; conhecimento e opi-
nido; aparéncia e realidade; 8) A politica antiga; a Republica de Platao;
a Politica de Aristételes; 9) A ética antiga; Platdo, Aristoteles e fildso-
fos helenistas; 10) Conceitos centrais da metafisica aristotélica; a teo-
ria da ciéncia aristotélica; 11) Verdade, justificagcdo e ceticismo; 12) O
problema dos universais; os transcendentais; 13) Tempo e eternidade;
conhecimento humano e conhecimento divino; 14) Teoria do conhe-
cimento ¢ do juizo em Tomas de Aquino; 15) A teoria das virtudes
no periodo medieval; 16) Provas da existéncia de Deus; argumentos
ontoldgico, cosmologico, teleologico; 17) Teoria do conhecimento nos
modernos; verdade e evidéncia; ideias; causalidade; inducao; método;
18) Vontade divina e liberdade humana; 19) Teorias do sujeito na filoso-
fia moderna; 20) O contratualismo; 21) Razdo e entendimento; razio e
sensibilidade; intui¢io e conceito; 22) Eticas do dever; fundamentacdes
da moral; autonomia do sujeito; 23) Idealismo alemao; filosofias da his-
toria; 24) Razao e vontade; o belo e o sublime na Filosofia alema; 25)
Critica a metafisica na contemporaneidade; Nietzsche; Wittgenstein;
Heidegger; 26) Fenomenologia; existencialismo; 27) Filosofia anali-
tica; Frege, Russell e Wittgenstein; o Circulo de Viena; 28) Marxismo
e Escola de Frankfurt; 29) Epistemologias contemporaneas; Filosofia
da ciéncia; o problema da demarcacdo entre ciéncia ¢ metafisica; 30)
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Filosofia francesa contemporanea; Foucault; Deleuze.” (OCNs, 2006).

Duas consideragdes acerca das propostas de contetidos apre-
sentados nos documentos de 2002 e 2006. A primeira diz respeito ao
carater propositivo dos documentos uma vez que indicam temas e con-
teudos de referéncia para a organizagdo curricular. Particularmente,
consideramos um avango em relagdo aos PCNs de 1999. Ao contrario
do entendimento de muitos, pensamos que nao ha problema na defi-
nicdo de temas-problemas filosoéficos em documentos oficiais como
as Orientagdes e Diretrizes Curriculares e a Matriz de Referéncia do
ENEM, desde que acompanhados por alguns critérios amplamente
debatidos e aprovados nas instdncias governamentais responsaveis pela
implementagdo de politicas publicas, como ¢ o caso, hoje, do INEP.
Isso falta nos dois documentos. Sem uma referéncia oficial em termos
nacionais, ficamos a mercé dos conteudos pautados pelos regionalis-
mos estaduais por meio das Secretarias de Educacdo e dos exames
vestibulares das institui¢des de Ensino Superior. Tem-se observado
por meio de relatos de estudantes e professores de Filosofia do Ensino
Médio um profundo descontentamento em relagdo as formas de avalia-
cdo, seja dos vestibulares, seja da prova ENEM. Os contetdos, textos e
contextos filosoficos objeto das aulas no Ensino Médio ndo coincidem
com o que ¢é cobrado nas questdes do vestibular ou nos itens do ENEM.

A segunda consideragdo esta relacionada com a proposta de
contetdos apresentada pelas OCNs (2006). Trata-se de uma simples
relacdo temas/contetidos sem uma justificagdo a partir de critérios ou
de uma concepgao orientadora dessa selecao de conteudos, conforme
mencionado anteriormente. Privilegia-se apenas alguns sistemas filo-
soficos como Filosofia Alema, Filosofia Francesa, em detrimento de
outros. Como se néo existisse filosofia na América Latina, na Africa,
na Asia, no Brasil, na Argentina... O mesmo ocorre com as temati-
cas e os periodos historicos. Além disso, indica-se o estudo somente
de alguns filésofos como, por exemplo, Platdo, Aristoteles, Tomas de
Aquino, Nietzsche, Wittgenstein, Heidegger, Russel, Frege, Foucault e
Deleuze. E os demais? Como se chegou a essas indicagoes?

Sobre esse problema ¢€ preciso evitar a polarizacao dessas duas
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tendéncias: a) deixar a selecdo dos conteudos por conta do professor
ou da definicao de cada escola; b) estabelecer temas/contetidos sem
critérios de selecdo. Outra possibilidade, sem cair em posi¢des extre-
mas e parciais que em ultima instancia atendem a interesses de uma
ou outra vertente filosofica - a depender de quem elabora as diretrizes,
orientagdes ou propostas curriculares -, seria estabelecer alguns crité-
rios para a organizagdo do contetdo curricular de Filosofia, a saber:
a) a temporalidade do conhecimento filosofico, seu contexto historico
— os periodos histoéricos desde o nascimento da Filosofia; b) os gran-
des temas-problemas da existéncia humana que constituem a matéria-
-prima da Filosofia ao longo de sua historia, problemas que foram
recolocados pelos filésofos em diferentes tempos, sociedades e cultu-
ras; ¢) selecdo de textos filosoficos que contemplem tanto os periodos
histéricos como os temas-problemas neles tratados; d) a contraposi¢ao
de diferentes teses e autores frente ao problema filosofico eleito. Desta
forma, os conteudos seriam selecionados considerando o periodo his-
torico, os problemas filosoficos, os textos e possiveis contraposicdes.
Apenas como ilustracdo, poder-se-ia tomar como referéncia um
problema da filosofia politica do periodo moderno, como, por exemplo,
“a politica ¢ distinta da moral?”, para confrontar distintas visdes sobre
o tema apresentadas por dois filosofos: Thomas More e Maquiavel.
O primeiro defendera que a politica e a moral sdo indissociaveis na
medida em que a politica deve obedecer a critérios morais, enquanto
que o segundo argumentara que a politica ¢ uma coisa e a moral € outra,
ou seja, a politica possui carater pragmatico, persegue o que € util e
pouco se importa com valores morais. Para analise e problematizacgao
do tema, além de diferentes materiais e recursos didaticos, os textos
ou excertos de Utopia (Thomas More) e do O Principe (Maquiavel),
dos respectivos filosofos poderiam servir de referéncia para explorar o
problema filoséfico em questdo. Assim, pode-se proceder contrapondo
Rousseau e Nietzsche com o problema: “os homens sdo iguais™; os per-
sonagens Gorgias e Sécrates por meio dos didlogos de Platdo acerca do
problema da existéncia da verdade. Gorgias dird que a verdade existe,
sim, e Soécrates colocara a verdade em duvida. E assim por diante.
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Conclusao

Considerando a andlise realizada até aqui, mais do que conclu-
sOes taxativas ou claramente propositivas, apontarei ainda para alguns
elementos relacionados a problematica da passagem da legalidade a
legitimidade caracterizada, em fungdo de sua propria natureza, por
uma continua tensdo entre negacdo e afirmacdo, entre o que deve ser
e 0 que pode ser de fato considerado e reconhecido como plausivel do
ponto de vista das condigdes necessarias ao exercicio da pratica filo-
sofica. Entendimento que passa pelas condigdes objetivas de trabalho
como quantidade de horas de trabalho em sala e tempo para preparar
aulas e corrigir trabalhos, salario digno da ocupagdo que exerce, entre
outras. Passa também pelas condi¢des subjetivas de como é compre-
endido e aceito socialmente o trabalho do professor, de como se da o
reconhecimento de sua funcao educativa e social enquanto agente res-
ponsavel pela formagdo de criangas, jovens e adultos, de como avalia o
resultado de seu trabalho a luz daquilo que ¢ comumente denominado
de exceléncia académica. Esses fatores influenciam sobremaneira a
praxis do professor. A seguir, apresentamos duas proposi¢des-sintese
que podem contribuir para pensar em alternativas e repensar caminhos
acerca da inser¢do curricular da Filosofia no Ensino Médio, principal-
mente, da relagdo ao eixo - organizagdo curricular, conhecimento filo-
sofico e método:

1) Sobre a critica a logica conteudista em oposi¢do a pedagogia das
competéncias: ¢é necessario recolocar o sentido ¢ o lugar dado a essa
contraposi¢ao. Em relacdo a “pedagogia das competéncias” talvez fosse
o caso de perguntar, antes de tudo, se € possivel avaliar habilidades e
competéncias de conhecimento em sentido estrito ainda mais quando
se trata de uma ocupagdo especifica em que alguém é responsavel por
ensinar e o outro por aprender algo? O que significa trabalhar com a
noc¢do de habilidades e competéncias quando se lida com algo ima-
terial, impalpavel como ¢ o caso de todo o conhecimento em geral,
e em especial, do conhecimento filos6fico? Como avaliar habilida-
des em Filosofia? Como afirmar que o estudante possui habilidade de
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problematizagdo, conceituacdo, raciocinio légico sem relacionar essa
no¢ao a um conteudo ou entendimento especifico do filésofo X ou Y
ou do sistema filosofico Z. As nog¢des de habilidades e competéncias
reproduzem as relagdes de producdo existentes e a logica que reina
absoluta e hegemonicamente na sociedade capitalista administrada e
reprodutivista como modelo social, politico e econdmico. A apropria-
¢do de um objeto de conhecimento, de natureza essencialmente imate-
rial, ndo permite ser avaliado por meio de habilidades e competéncias
nao porque o conhecimento ndo ¢ passivel de avaliacdo ou porque ndo
pode ser considerado uma atividade produtiva-humano-social. Nao,
ndo se trata disso. Trata-se, antes, do modo como concebemos o conhe-
cimento como bem publico histdrica e socialmente construido ao longo
da historia da humanidade, portanto, como processo e conquista de
um direito publico subjetivo, e ndo como produto que se encontra na
prateleira do “supermercado escolar” que necessita ser vendido de uma
ou outra forma. Assim entendido, pode-se dizer que a critica feita
loégica conteudista em contraposicdo a pedagogia das competéncias

o -

uma falsa dicotomia. Nao obstante, associar conteudismo a memori-
zagdo/repeticao e apontar o modelo da aprendizagem por habilidades e
competéncias como forma para neutralizar o modelo “tradicional” nao
garante a superacdo do problema da aprendizagem significativa como
alguns autores apregoam. Aprender ¢ um ato subjetivo e objetivo ao
mesmo tempo. O ato de aprender depende de um conjunto de fatores
que estao diretamente ligados aos processos culturais e materiais res-
ponsaveis pela produgdo da existéncia dos sujeitos no cotidiano.

2) A organizag@o dos contetidos no curriculo: os estudos que tratam da
organizagdo dos contetudos curriculares de Filosofia apresentam diver-
sas sugestdes de como seleciona-los. Ha uma forte tendéncia de opor
perspectivas como a Historia da Filosofia e temas filosdficos; filoso-
fia do cotidiano, temas filosoficos e métodos/procedimentos; ou eixos
como: o historico, o tematico e o problematico. Sugestdes de classi-
ficagdo que merecem aqui uma consideracao critica, principalmente
pelo fato de ndo adotarem uma disting@o conceitual de modo rigoroso.
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Em certa medida, essas categorizagdes tornaram-se lugar-comum nas
analises acerca da organiza¢ao dos conteudos da disciplina de Filosofia
no Ensino Médio. Na tentativa de distinguir em diferentes eixos, faz-se
uma critica ao modo de organizagdo histdrico e tematico e se indica o
problematico como sendo mais adequado porque incorpora os anterio-
res. Toma em sentido diverso, distinto e até mesmo excludente o que,
rigorosamente, constitui apenas diferentes faces de um mesmo nticleo
comum: o histérico pode ser tematico e o tematico pode ser tanto pro-
blematico como pode ser historico. Nao ha possibilidade de se ensinar
Filosofia tomando sua historia como referéncia ou os temas centrais
que a constituem, sem considerar que o nicleo central da conceituacao
filosofica ¢ sempre fundamentado a partir de um problema presente na
existéncia humana. Ou seja, o conhecimento filoséfico, por sua pro-
pria natureza, sera sempre, hitdrico-tematico-problematico. Talvez seja
possivel falar que os contetidos podem ser dispostos ou organizados
curricularmente de modo que sigam uma linha do tempo da historia da
Filosofia (antigo, medieval, moderno e contemporaneo) ou afirmar que
¢ possivel indicar importantes temas tratados pelos filésofos como o
conhecimento, a liberdade, a prova da existéncia de Deus, a linguagem
e tantos outros, mas, ainda assim, sdo tematicas presentes na historia
da Filosofia e ndo podem ser examinadas sem os contextos especificos
e 0 modo como cada filésofo as problematizou. Qualquer tentativa de
separar ou definir o historico, o tematico e o problematico como modo
de organizagdo de conteudo, ¢, no minimo, uma posi¢do parcial e nao
corresponde aquilo que acontece no universo do ensino de Filosofia.
O sentido, o lugar que a Filosofia ocupa no curriculo do Ensino Médio
¢ de natureza muito mais complexa e possui uma riqueza que as con-
clusdes das pesquisas, em geral um tanto apressadas, ndo conseguem
diagnosticar e indicar com algum grau de clareza e entendimento.
Contrapor essas formas de organizagdo de conteido ¢ o mesmo que
contrapor o que constitui essencialmente a Filosofia, a sua identidade.
E disso que se trata aqui. A Filosofia como conhecimento, uma vez que
ndo possui um objeto especifico, se institui e s6 pode existir a partir
de um problema que ¢, de alguma forma, situado historicamente e se
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compreende um tema/objeto da Filosofia. Por exemplo, o tema da liber-
dade é um tema-problema que foi tratado e analisado no periodo clas-
sico por Aristoteles de modo substantivamente diferente, se comparado
com a compreensao contemporanea realizada por Sartre. As implica-
coes historicas sdo imprescindiveis para problematizar o tema uma
vez que se trata de outra sociedade, porque sdo outros valores. O que
nao quer dizer que ndo € possivel encontrar pontos comuns € mesmo
entendimentos passiveis de universalizacdo. Assim sendo, todo con-
teudo filosofico serd sempre historico, tematico e cunhado a partir de
um problema relacionado a existéncia humana. Aliés, esse carater pro-
blematizador tem mais a ver com o campo metodologico, com o carater
pedagodgico — da mediacdo dos contetidos do que, propriamente, com a
selecdo e organizacdo curricular dos contetdos filosoficos. Poder-se-ia
dizer, nesse sentido, que, de fato, ndo hé ensino ou pratica pedagogica
filoso6fica sem o carater essencialmente problematizador que da origem
e identidade ao conceito filosofico. O método filosofico €, em si, essen-
cialmente problematizador. Sob essa dimensdo estamos plenamente em
acordo.
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FILOSOFIA COMO DISCIPLINA:
ENTRE A INSTITUICAO, A VIGILANCIA
E O PENSAR FILOSOFICO

Elisete M. Tomazetti

O que é o filosofar hoje em dia — quero dizer a atividade filo-
sofica — sendo o trabalho critico do pensamento sobre o proprio pen-
samento? Se ndo consistir em tentar saber de que maneira e até onde
seria possivel pensar diferentemente em vez de legitimar o que ja se
sabe?

FOUCAULT, O uso dos prazeres.

Notas introdutorias

Quando aceitamos o convite para escrever um texto e oferecé-
-lo para o dialogo, sempre o fazemos de nosso lugar, a partir de nossos
interesses e de nossas praticas.

Certamente as ideias que aqui apresento ja foram tratadas por
outros colegas, em diferentes espagos, ao longo desses ultimos anos.
Entretanto, com elas opero o meu pensamento ¢ minha pratica de pro-
fessora e, por isso, as atualizo neste texto.

Neste ato de escrever, apresento algumas perguntas e convic-
¢Oes que atravessam meu oficio de professora e de orientadora de pes-
quisa. Pretendo, entdo, indica-las ao longo de minha escrita.

O mundo comum, que habitamos com as criangas e jovens,
ndo é concebido e vivido por todos da mesma forma. A apropriacdo e
experimentacdo das tecnologias, dos aparatos virtuais e audiovisuais,
assim como a socializa¢do em uma cultura de massa, ¢ muito mais
intensa da parte dos jovens. Consequentemente, ndo comungamos o
mesmo idioma. Ainda assim, assumimos a tarefa de oferecer Filosofia
a essa geragao.

Aqui cabe trazer Lyotard (1993), que, em uma passagem de
seu texto “Mensagem a proposito de um curso filos6fico”, destaca as
dificuldades para o estabelecimento da implicagdo significativa do
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aluno na aula de filosofia, devido ao idioma que lhe dita a sociedade
contemporanea.

O declinio dos ideais modernos acrescenta a persisténcia da
instituicdo escolar republicana, que com eles se sustentava, esse
efeito de atirar para o curso filosofico espiritos que 14 ndo en-
tram. A sua resisténcia parece invencivel, precisamente porque
ndo tem por onde se lhe pegue. Falam o idioma que lhes ensinou
e ensina o mundo, ¢ o mundo fala velocidade, gozo, narcisis-
mo, competitividade, sucesso, realizagdo. O mundo fala sob a
regra da troca econdmica, generalizada sob todos os aspectos
da vida, incluindo as afei¢des e os prazeres. Esse idioma é com-
pletamente diferente do idioma do curso filosofico, é-lhe inco-
mensuravel. Nao ha juiz para decidir este diferendo. O aluno e
o professor sdo vitimas um do outro. A dialética ou a dialogica
ndo pode ocorrer entre eles, apenas a agonistica. (LYOTARD,
1993, p. 125)

Lyotard descreve, nesse fragmento, as dificuldades de cons-
tituir um curso filoséfico, que ele define como aquilo que marcaria
o curso de uma aula de Filosofia, na Fran¢a, no inicio da década de
1990. De um lado estdo os alunos, que falam o idioma que lhes foi ensi-
nado pelo mundo — ¢ o mundo aqui se refere a sociedade capitalista,
sustentada pelo ideal do consumo, do gozo, da facilidade, do sucesso.
De outro lado, estaria o idioma do curso filosofico, com sua logica e
conceitos especificos, propondo o questionamento e a reflexao sobre a
realidade aos alunos, cujo “pensamento nao tem infancia”.

Escreve Lyotard: “Se ¢ verdade que o curso de Filosofia segue
um curso filoséfico, se € verdade que filosofar, s6 ou na aula, obedece
a uma procura de regresso a infancia do pensamento, que acontece se
0 pensamento ja ndo tem infancia?” (1993, p. 124). Acontece, respon-
dendo com Lyotard, a nao-disposicdo dos estudantes a paciéncia, a
anamnese, ao recomego na aula de Filosofia: “ndo tem por onde se lhe
pegue” (LYOTARD, 1993, p. 125). O que fazer? Haveria algum remé-
dio pedagogico para modificar essa situagao?

“Instruir os professores no sentido de que sejam conviviais,
preconizar a sedugao, prescrever que captem a indulgéncia das crian-
cas através de estratégias demagogicas ou gadgets ¢ o pior remédio”
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(LYOTARD, 1993, p. 124). Entdo, na perspectiva do autor, ndo have-
ria mais possibilidades de ensinar Filosofia aos jovens estudantes, ao
menos nao para todos; seria preciso escolher alguns com condi¢des
de seguir o curso filosdfico, ou simplesmente oferecer esse curso a
adultos, ja profissionais, que procuram a Filosofia para questionar “a
esséncia da atividade realizada, um desejo de reescrever a instituicao”
(1993, p. 126).

No caso do Brasil, com a disciplina Filosofia recém tornada
obrigatoria nas escolas de Ensino Médio, as quais tendem a receber
cada vez mais jovens estudantes das camadas populares ¢ das diver-
sas culturas juvenis, temos que continuar problematizando tal situacao,
mas em busca de saidas dignas. E na escola publica brasileira, com
todos os seus problemas e desafios, que estamos colocando os jovens
estudantes em contato com a Filosofia. Como esse encontro tem sido
feito, o que tem sido ensinado em nome da Filosofia € com quais obje-
tivos — essas devem ser nossas questdes constantes.

Filosofia na escola contemporanea

Ensinamos Filosofia neste século XXI, dentro da instituicao
escolar e, por isso, ¢ necessario que fagamos a pergunta: como conce-
bemos esta escola? Como ela funciona?

Destaco aqui, primeiramente, algumas caracteristicas da
escola moderna, valendo-me da leitura da obra Vigiar e punir (1987),
de Michel Foucault. Nessa obra, Foucault ndo tem como objetivo des-
crever a escola como institui¢do disciplinar; essa condi¢do ¢ apenas
referida como semelhante a das prisdes. Foucault apresenta o individuo
moderno “como um corpo docil e mudo, mostrando a inter-relagao da
tecnologia disciplinar com uma ci€ncia social normativa” (DREYFUS;
RABINOW, 2010, p. 188). Na sociedade disciplinar, que teve seu surgi-
mento por volta dos fins do século X VIII,

nasce uma arte do corpo humano, que visa ndo unicamen-
te o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar

sua sujeicdo, mas a formagdo de uma relagdo que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto ¢ mais util,
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e inversamente. [...] O corpo humano entra numa maquinaria
de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. Uma
anatomia politica, que ¢ também igualmente uma mecanica do
poder, esta nascendo... (FOUCAULT, 1987, p. 127)

A sociedade disciplinar constituiu “um modo de organizar o
espaco, de controlar o tempo, de vigiar e registrar continuamente o
individuo e sua conduta” (SALMA, 2004, p. 61), nas suas diferentes
institui¢des. Em sua aula inaugural, proferida no Collége de France, em
1971, Foucault se perguntava:

O que ¢, no fim de contas, um sistema de ensino, sendo uma
ritualizagdo da fala; sendo uma qualifica¢do e uma fixacao dos
papéis dos sujeitos falantes; sendo a constituicdo de um gru-
po doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicao e uma
apropriacao do discurso com os seus poderes e os seus saberes?
(1998, p. 46-47)

A escola, essa institui¢@o disciplinar do século XVIII e XIX,
que Michel Foucault descreveu em sua obra Vigiar e punir, em sintonia
com as prisdes, com 0s manicomios, com os quartéis e com as fabricas
— institui¢des de confinamento/sequestro — €, em parte, a escola que
temos ainda hoje. E uma institui¢do produtora de subjetividades para
atuar na sociedade também disciplinar.

Aqui, uma primeira observagao: a sociedade contemporanea
ndo é mais definida exclusivamente pela sua condigdo disciplinar.
Deleuze, em seu texto “Post-scriptum sobre as sociedades de controle”
(1992, p. 220), afirmou: “Encontramo-nos numa crise generalizada de
todos os meios de confinamento, prisdo, hospital, fabrica, escola, fami-
lia. [...] Sdo as sociedades de controle que estdo substituindo as socie-
dades disciplinares”. O controle, esse novo monstro, constitui-se em
modulagdes continuas que atravessam a vida dos individuos, de forma
suave, indicando que ha o exercicio de uma liberdade de escolha, mas
que esta ¢ apenas aparente.

Tendo como referéncia a ideia de Deleuze acima apresentada,
retorno, entdo, a questdo da disciplina Filosofia ¢ ao seu ensino na
escola contemporanea. Esta escola continua moderna, mas atravessada
por modulagdes de controle, que desestabilizam lentamente as outrora
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extremamente eficazes tecnologias disciplinares. Nao vou desenvolver,
aqui, os aspectos da crise da educacdo e da escola e suas mudangas a
partir das configuracdes da sociedade de controle. Destaco apenas que
as tecnologias disciplinares continuam agindo, mas ndo mais hegemo-
nicamente, pois dividem espago com as tecnologias de controle.

A Filosofia, experiéncia e liberdade de pensamento, de cri-
tica, de diivida e de problematizacao, como disciplina, enquadra-se nos
limites da instituicao escolar. Além disso, a Filosofia deve ser ensinada
aqueles alunos que nao a reconhecem, que por ela ndo nutrem desejo
de aproximagao e de envolvimento, ou, como diz Lyotard, aqueles que
“falam um outro idioma” que ndo o do curso filosoficoDiferentemente
de Lyotard, considero que essa situacao exige do professor um esforco
grandioso de sensibilizag¢@o para tentar provocar um encontro signi-
ficativo dos jovens estudantes com a Filosofia. Exige também que nos
perguntemos por que ensinar Filosofia/filosofar a esses alunos, o que
e como ensinar-lhes nesta escola. Tais questdes incitam nosso pensa-
mento sobre o deslocamento interno e resistente da Filosofia aos pro-
cessos que ali ocorrem. Desta forma, colocamo-nos dentro da escola,
sem abandonar o objetivo de construir aulas filosoficas e de exercer
uma docéncia filosofica.

E, entdo, por fim, nos perguntemos: o que pode a disciplina
Filosofia nesse panorama atual? Certamente ndo devemos nos render a
possibilidade de que ela seja mais uma disciplina a compor grade cur-
ricular, pela qual passam e passardo todos os alunos no Ensino Médio,
sem nenhum gosto ou envolvimento, logo seguindo dela esquecidos.
Ao contrario, sempre afirmamos em nossos discursos que a Filosofia
deve atravessar a vida dos estudantes, que devem estabelecer com ela
relagdes de sentido para que experienciem o pensamento filosofico e,
quicda, uma vida filosofica.

Certamente esta ¢ uma tarefa dificil que nos cabe. Inicialmente,
temos que nos haver com as condigdes de nosso oficio docente, com o
lugar onde praticamos este oficio e com aqueles a quem queremos e
devemos ensinar Filosofia. Devemos ter uma atitude filosofica, com
uma reflexao constante sobre nossos limites, mas, a0 mesmo tempo,
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procurando dar forma a nossa liberdade. Precisamos elaborar uma
perspectiva, uma proposta, uma saida que brote de nossos encontros
com a Filosofia, que nasca de nossa propria relagio com ela. E sempre
necessario, entdo, recolocarmos a pergunta de Walter Kohan (2002):
0 que corremos o risco de fazer em nome da Filosofia nas escolas de
Ensino Médio?

As respostas serdo muitas, conforme as concepgoes de escola,
educagdo, ensino, aprendizagem e Filosofia que cada um toma para si e
a partir das quais constroi seu oficio de professor. E mais, conforme os
sentidos que da a sua docéncia em Filosofia.

Por isso, a afirmagao da importancia da tdo esperada e con-
quistada presenca obrigatoria da Filosofia no curriculo do Ensino
Meédio ndo ¢ trivial e ndo encerra a questdo. Ao contrario, ela abre uma
série de outras questdes, que podem ser exemplificadas da seguinte
maneira: ndo ensinamos apenas “contetidos”, ideias, informagdes, con-
ceitos, sistemas, mas desejamos ensinar um gesto, uma relagdo, uma
atitude filosdfica. Nao se trata de ensinar apenas um discurso filoso-
fico, mas também um modo de vida filosofico.

Nada melhor do que buscar apoio em Pierre Hadot, quando se
refere as obras filos6ficas da antiguidade, para compreender a relacao
entre Filosofia e modo de vida.

De fato, toda asser¢ao devera ser compreendida na perspectiva
do efeito que ela visa produzir na alma do ouvinte ou do leitor.
Trata-se por vezes de converter, consolar, curar ou exortar, mas
trata-se sempre e principalmente, ndo de comunicar um saber
acabado, mas de formar, isto é, de ensinar um saber-fazer, de
desenvolver um habitus, uma capacidade nova de julgar e de
criticar, e de transformar, isto €, de mudar a maneira de viver e
de ver o mundo. (HADOT, 2010, p. 384-385)

Certamente que a pratica filoséfica na antiguidade greco-
-romana ndo encontra similitude em nosso presente, e ainda mais
quando nos referimos a Filosofia, que ndo ¢ ensinada/vivida den-
tro de uma escola filosofica, mas dentro de uma escola, institui-
c¢ao disciplinar constituida nos séculos XVIII e XIX, nos moldes
descritos por Foucault. Respeitando essa distancia, ainda assim

42



I - A filosofia no curriculo escolar

podemos considerar a Filosofia como uma pratica, uma capa-
cidade, uma atitude, um saber-fazer que deve ser aprendido e
exercitado.

Na escola, os estudantes

Quando enfatizamos a importancia de que a Filosofia, enquanto
disciplina escolar, cumpra sua funcao filosofica e nao seja apenas um
discurso tedrico e informativo, estamos fazendo o esforco de pensar a
aula de Filosofia como “uma pratica, uma ascese e uma transformacgao
de si” (HADOT, 2010, p. 386), mesmo cientes de todas as dificuldades
e desafios.

Considerar essa perspectiva de aula de Filosofia no Ensino
Meédio, dentro das escolas publicas brasileiras, para os pessimistas
poderia soar como devaneio. No entanto, perseguimos a ideia de uma
educacdo e de uma filosofia “menor” que, conforme Gelamo (20009,
p. 97), “vincula-se as poténcias da variagdo e do escapar dos centros
aglutinadores dessas constantes. A filosofia menor €, assim, uma poli-
tica de resisténcia aos padrdes instituidos do filosofar, do aprender e
do ensinar”.

E preciso atuar resistindo aos padrdes ja instituidos; é preciso
viver uma docéncia menor e praticar o ensino de uma filosofia menor,
tendo uma atuagdo de surfista'. Se ndo fizermos dessa maneira, nos
colocaremos dentro da instituicdo escolar e repetiremos as praticas de
um ensino tradicional, que ¢ descolado da vida, a servi¢o de politicas
de governamento dos jovens estudantes e de nds mesmos como docen-
tes.

Atualmente, nos discursos sobre a escola democratica e de
massa, um novo elemento entrou em cena — a necessidade de produ-
zir a motivagdo/sensibilizacdo do aluno. Por qué? Porque este aluno
ndo chega com o capital cultural esperado e julgado adequado. Essa
inadequagao pode ser avaliada por dois angulos: primeiro, esse capital

' Segundo Deleuze, “O homem da disciplina era um homem produtor descontinuo de

energia, mas o homem do controle é antes ondulatorio, funcionando em 6rbita, num
feixe continuo. Por toda a parte o surf ja substituiu os antigos esportes” (1992, p. 221).
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nao ¢ adequado porque ndo corresponde ao que a escola espera; ele
¢ mais restrito e empobrecido. Segundo, porque € um capital cultural
novo, constituido através da interatividade, da cultura audiovisual e
cibernética, na qual nascem e vivem nossas criangas e jovens de forma
muito tranquila. Neste novo cenario, é preciso convencer os estudantes
a considerar importante o que ¢ transmitido pelo professor.

Vejamos alguns exemplos desse tipo de constatacdo. Um vem

da Franga, outro do Uruguai, e outro do Brasil.
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[...] a crescente incultura dos alunos, seu dominio deficiente da
lingua escrita, a desvalorizagdo (de parte deles, mas também,
infelizmente de muitos colegas) da abstragdo e do trabalho con-
ceitual, o culto ingénuo da vivéncia do concreto e da espon-
taneidade. [...] Tudo isso ameaca, ¢ verdade, tornar em breve
nosso ensino impossivel. (COMTE-SPONVILLE, 2001, p. 135
apud GALLO, 2003, p. 28)

Pelo lado das condi¢des socioculturais dos educandos, a situa-
¢do ¢ também adversa. Familias que ndo podem custear os ma-
teriais indispensaveis, alguns que ndo portam livros e cadernos
sendo com fotocopias isoladas em cadernos polifuncionais; la-
res sem biblioteca minima, nem jornais que introduzam nogdes
de cultura geral e habilidades linguisticas minimas, pais com
jornadas extenuantes que ndo conseguem controlar, apoiar e
motivar as tarefas de seus filhos, etc. [...] Desde a esfera cul-
tural, o panorama ndo ¢ mais alentador: carentes de livros, das
fundamentais enciclopédias (que conheceu nossa geragio) e de
jornais, os adolescentes — e seus pais — se¢ afundam na TV de
baixissimo nivel cultural, cultivadora de toda classe de simplis-
mos ¢ imediatismos, onde inclusive ndo escasseiam as mensa-
gens contraculturais e antiintelectuais. A abertura que poderia
significar o mundo informatico resulta também inutil: sem
guias docentes que selecionem e coordenem os ‘sites’ de valor
cultural, os jovens submergem nos locais mais banais de limita-
dissimos recursos culturais e linguisticos ou se limitam a uma
conversagdo empobrecida ¢ anonima que antes desenvolvia-se
de forma mais enriquecedora. O efeito desse entorno cultural
sobre o ensino de Filosofia ¢ também importante uma vez que
esta requer uma certa base de cultura geral e certas capacidades
linguisticas e de abstrag@o que, nestas condigdes, tendem a ser
substituidas por um pensamento concreto ¢ imediatista, € uma
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linguagem empobrecida, com os quais ¢ muito dificil abordar
problemas metateoricos ou abstrair os fundamentos e os princi-
pios. (NAVIA, 2005, p. 281)

Este ¢ o décimo ano que leciono filosofia nos dois primeiros
anos do ensino médio, em uma escola publica federal, o Colégio
Pedro II. Acompanho cerca de 200 a 250 jovens adolescentes a
cada ano, na faixa etaria dos 15 aos 20 anos. A maioria destes
estudantes ¢ de classe média e um grupo minoritario provém de
comunidades carentes da zona sul. Pouquissimos sdo negros. A
falta de familiaridade dos estudantes com a leitura e a escrita
¢ insistentemente apontada pelos professores. Esta dificuldade
de inser¢do do estudante brasileiro no registro da cultura letra-
da foi evidenciada pelos resultados do PISA 2003. O Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos, realizado em 41 paises,
foi aplicado a uma amostra de adolescentes com 15 anos de ida-
de. Nossos estudantes ficaram em 37 posi¢ao na prova de lei-
tura. Por mais falivel que este programa possa ser, o resultado
que ele aponta constata a incompeténcia da escola brasileira em
garantir letramento minimo a consideravel parcela da popula-
¢do. (XAVIER, 2004, p. 145)

Estamos aqui diante daquilo que temos denominado de falta
de sentido do saber filosofico para nossos jovens estudantes. E mais,
essa falta de sentido ¢ resultante das inimeras faltas que esses estudan-
tes carregam para a escola. Estariamos, entdo, diante do argumento da
impossibilidade da Filosofia para esses jovens estudantes, como suge-
riu Lyotard? Certamente que ndo. No entanto, os desafios sdo grandes.
E essa é uma de nossas tarefas de formadores de futuros professores de
Filosofia.

Como fazer para que a aula de Filosofia adquira sentido para
esses jovens, nativos deste mundo, diferentemente de nods, que estamos
nos familiarizando com ele, e para aqueles a quem falta o convivio
com o mundo da cultura letrada, um vocabulario elaborado, uma per-
cepedo da importancia do conhecimento em suas vidas? Assumiremos
uma forma de adesdo acritica a este universo virtual em nossas aulas
de Filosofia e realizaremos aulas “agradaveis, divertidas e faceis”?
Negaremos totalmente este universo, colocando-o num patamar de falta
de sentido, de erro e permanecemos a ele indiferentes, ou procuraremos
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a convivéncia destas linguagens, de forma produtiva e critica?

Diagnosticar e resistir

Pensar sobre estas questdes € realizar o exercicio de diag-
nosticar nosso presente ¢ a ndés mesmos, procurando compreender
0 que somos ou 0 que nos estamos tornando e, assim, resistirmos.
Diagnosticar o presente, ou realizar uma ontologia critica do presente,
consiste em colocar em a¢do um campo de problematizacdo e de pes-
quisa tao dificil quanto complexo. Para Foucault “devemos considerar
a ontologia critica de ndos mesmos como uma atitude, um ethos, uma
via filosofica onde a critica do que somos ¢, a0 mesmo tempo, analise
historica dos limites que nos sdo postos ¢ a prova de sua ultrapassa-
gem possivel” (FOUCAULT, 1994, p. 577 apud CASTELO BRANCO,
2008, p. 84-85).

O conceito de resisténcia deve ser compreendido sempre no
ambito das relagdes de poder, pois “ndo ha relacdo de poder sem resis-
téncia, sem escapatdria ou fuga, sem inversao eventual; toda relacao
de poder implica, entdo, pelo menos de modo virtual, uma estratégia
de luta”, escreve Foucault (1995, p. 248). Resistir, pois, tem o sentido
de inventar outras possibilidades, outras aulas de Filosofia, outras rela-
¢Oes com a Filosofia.

Penso que resistimos quando ficamos a espreita, a espera de
oportunidades ou mesmo construimos tais oportunidades; resistimos
quando insistimos em ensinar ou tentar ensinar Filosofia como experi-
éncia de pensamento. De forma mais explicita: resistimos quando nos
recusamos a permanecer na ordem da explicacdo, da exposi¢ao do que
foi produzido pelos filosofos e que compde a tradi¢do filosofica. Nessa
ordem, escreve Rodrigo Gelamo (2009, p. 114),

Alunos e professores sdo avaliados por aquilo que conseguiram
acumular de conhecimento a partir do seu enquadramento nos
saberes estabelecidos. Essa logica do ensino encaminha a rela-
¢do ensinar/aprender para uma fungao: ensinar ¢ transmitir as
verdadeiras representacdes sobre aquilo que os filésofos disse-
ram, ¢ aprender ¢ compreender adequadamente aquilo que foi
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explicado, fazendo uma correlagdo entre a explica¢do do pro-
fessor e o que se encontra nas obras filosoficas para, posterior-
mente, repetir de modo claro e distinto aquilo que se aprendeu.

Estamos, assim, nés professores de Filosofia, no ambito da ins-
titui¢do, da norma, do exame, e podemos fazer da disciplina Filosofia
apenas um espago de transmissao de ideias, saberes, conceitos, infor-
magdes, assumindo a condigdo de professor explicador®. Mas podemos,
no entanto, resistir, ficar a espreita e construir outras possibilidades
para este ensino, nao esquecendo, todavia, que romper concepgdes,
desconstruir processos de formagdo ¢ sempre muito dificil, mas é o
que demonstra nossa capacidade de reflexao.

Finalizo este texto com uma ideia de Charles Feitosa, para que
pensemos sobre nossa relagdo com a instituicao escolar e nosso desejo,
de professores, de possibilitar encontros significativos entre os jovens
e a Filosofia.

Se 0 modelo da revolugéo ¢ a orbita dos planetas, a torrente que
lava, a onda que tudo arrasa; se a retorica da revolta envolve
um ndo que a tudo arrasa, um ndo que se volta contra a propria
condi¢do humana, como se 0 homem socasse as ondas do mar,
entdo a imagem mais apropriada para o gesto de resisténcia ¢ a
do surfista, aquele que nem luta desarvoradamente nem se dei-
xa levar como um graveto, mas que tem a sabedoria paradoxal
de respeitar e aproveitar a forca, a velocidade e a intensidade
das ondas. O surfista incorpora a imagem do filosofo do amor
fati, aquele que tem a capacidade de dizer ndo para os impasses
tradicionais da revolu¢do e da revolta, mas também sabe dizer
sim para as surpresas do acaso, condi¢do de possibilidade do
gesto de criacdo na arte ¢ na vida. (FEITOSA, 2007, p. 28-29)

2 Para Jacques Ranciére (2004, p. 23-24), “Explicar alguma coisa a alguém ¢, antes de
mais nada, demonstrar-lhe que ndo pode compreendé-la por si s6. Antes de ser o ato
do pedagogo, a explicagdo ¢ o mito da pedagogia, a parabola de um mundo dividido em
espiritos sabios e espiritos ignorantes, espiritos maduros e imaturos, capazes e incapa-
zes, inteligentes e bobos”.
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A PRATICA FILOSOFICA NO CONTEXTO ESCOLAR EM
UMA ABORDAGEM MULTIRREFERENCIAL

Francisco Ramos Neves

Este artigo propde uma reflexdo acerca do processo da pratica
filosofica no contexto escolar em uma abordagem multirreferencial que
se desvencilhe das praticas educacionais ligadas a mentalidade da tra-
dicdo iluminista. Tratar desse processo rompendo com a abordagem
tradicional implica em repensar o proprio discurso conceitual aplicado
no contexto escolar, quando se trata da perspectiva filosé6fica. Para refa-
zer minimamente este discurso comegamos com a recusa em aplicar o
termo “ensinar filosofia” ou “ensino de filosofia”, que remete ao “ensi-
nar” como meio de transmissao de conhecimento. O processo do filoso-
far é autbnomo, ou nao € filosofar. Dessa forma, nao se ensina filosofar
ou filosofia, mas se possibilita o filosofar, como bem nos adverte Kant.
O ensino acontece em relacdo a uma atividade fabril que requer apenas
repeticao de procedimentos e técnicas especificas, que podem ser repe-
tidas por qualquer outro que siga as devidas orientacdes estabelecidas
para obter o mesmo resultado. Algo diferente pode sair deste processo
de ensino-aprendizagem, ou por impericia e falta de habilidade em nao
aprimorar a técnica referencial, ou quando se inova na concepgao fabril
do objeto dando-lhe novos contornos ou novas fungdes diferenciadas.
E na inovagdo e na diferencia¢io que reside o filosofar, mesmo que
embrionario. E este inovar e diferenciar ndo se ensina; cabe ao criador
e idealizador da novidade e da diferenga a intervengao filoséfica no que
cria e inova que vai além da mera repetigao.

Inicialmente enfatizamos que levamos em consideracdo que
o processo filosofico ndao ¢ ensinado, ele pode ser desenvolvido con-
textualmente no universo investigativo dos individuos em sua intera-
¢do dindmica com o pensamento emitido por outros em escritos ou
dialogos expostos pela linguagem falada oralmente e publicamente. O
individuo inserido no universo de aprendizagem filoséfica, escolar ou
extraescolar, se relaciona com o pensamento filosoéfico por meio de lei-
turas e didlogos com colegas e professores ¢ inicia ou, de acordo com o
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nivel de maturidade filoséfica de cada um, aprimora seus conhecimen-
tos filosoficos. Nesse contexto o professor de filosofia ndo ensina filo-
sofar, mas indica os caminhos por meio dos exercicios desenvolvidos
de reflexdo de acordo com sua experiéncia filoséfica propria. O termo
“ensino” pode até ser utilizado, tendo em vista que esta impregnado no
discurso escolar e sua supressao imediata poderia causar problemas na
comunicagdo entre os falantes submetidos ao jogo de linguagem esco-
lar. Além do mais, as palavras ndo podem ser abolidas para ndo incor-
rermos em um novo discurso repressivo, agora no ambito linguistico;
mas as palavras podem e devem ser desconstruidas e ressignificadas.
O uso da palavra “ensino” pode ser orientado para a compreensao de
um sentido mais aberto, como demonstragao, representacao do que se
intenciona dizer ¢ mostrar.

Neste sentido, em uma abordagem multirreferencial, que nao
seja mutilante a ponto de privilegiar apenas algum aspecto isolado da
formac¢do humana, a expressao “ensino de filosofia” pode ser compre-
endida como representacdo ou como “mostra” que expde as diversas
possibilidades de conhecimento, que exige uma participagdo ativa da
imaginag@o criativa do educando. “Mostra” no sentido de uma exposi-
¢do de como o professor desenvolve sua pesquisa e suas reflexdes, mas
no cuidado de orientar que estes processos filoséficos demonstrados
sdo caracteristicos de sua propria experiéncia enquanto pensador da
filosofia. Esse cuidado serve para orientar que cada individuo, apesar
de “estar” com a coletividade pensante, deve “ser pensante” na cole-
tividade; isto €, precisa demonstrar que o filosofar ndo se dissocia de
um pensar autonomo edificante, mesmo levando em consideracao e se
abrindo para o que os outros pensam em uma relagao critica de intera-
¢do reflexiva. Como diz Castoriadis (1992, pp. 160-61)

Queremos individuos auténomos, isto €, capazes de uma ativi-
dade refletida propria. Contudo, [...] os meios e os objetos dessa
atividade, e mesmo [...] seus meios ¢ métodos s6 podem ser for-
necidos pela imaginacio radical da psique. E ai que se encontra
a fonte de contribui¢do do individuo a cria¢ao social-historica.
E ¢ por isso que uma educagdo ndo mutilante, uma verdadeira
Paidéia ¢ de uma importancia capital.

52



I - A filosofia no curriculo escolar

Nessa Paidéia multirreferencial o professor de filosofia precisa
ser uma espécie de orientador educacional-reflexivo. Seu papel no con-
texto escolar se difere do papel de quem ensina um saber cientifico. No
entanto, ¢ importante evidenciar que o ensino do saber cientifico nao
se limita ao ensinar os principios, teorias, leis cientificas e paradigmas
cientificos produzidos até entdo; pois, a esse processo de ensino deve
se seguir orientagdes filosoficas que possibilitem o inovar, a criativi-
dade ¢ a inventividade também na esfera da cientificidade, visto que a
ciéncia ndo ¢ neutra e requer elementos de ndo cientificidade para suas
descobertas e superacdes paradigmaticas.

O ensinar filosofia no sentido tradicional, como transmissao
e reprodugdo de conhecimentos perde seu sentido em uma abordagem
multirreferencial sobretudo quando tratamos da meditagéo e especula-
¢do como possibilidades de uma singularidade subjetiva do pensamento,
o que ndo pode ser ensinado, pois exige um crescimento intrapessoal
e a formagao de uma autoconsciéncia. Mas isto ndo implica se aferrar
a uma defesa intransigente de uma espécie de solipcismo, o individuo
consigo mesmo, por isso ser quase impossivel dado a complexidade
da tessitura do pensamento. Ninguém tece o pensamento sozinho, por
mais que se isole em sua subjetividade, visto que o pensamento ¢ lin-
guagem que se comunica com o espirito-mente, € a linguagem ¢ o lugar
que nos abriga e nos faz presente e nos faz projecao. No contexto esco-
lar o educador ¢ visto mais como mediador e provocador da reflexdao
filosofica, ¢ muito menos como proprietario da verdade sobre o pro-
cesso do filosofar.

A tradigdo tem seu discurso proprio e a abordagem multirrefe-
rencial aplicada ao processo filosofico no contexto escolar requer uma
ruptura. Esta tradi¢do tem suas raizes no imperativo de uma racio-
nalidade instrumental e positivista que pensa o filosofar aplicado no
contexto escolar como um processo linear e vertical de imposi¢ao de
verdades e conceitos absolutos (ensino). A abordagem multirreferen-
cial aprofundada por Jacques Ardoino, da Universidade de Vincennes
(Paris VIII), desenvolvida no &mbito da educacdo e das ciéncias huma-
nas em geral, surge para redefinicdo do fazer pedagdgico em sala de

53



A PRATICA FILOSOFICA NO CONTEXTO
ESCOLAR EM UMA ABORDAGEM MULTIRREFERENCIAL

aula, em contraposi¢@o aos procedimentos tradicionais adotados. Esta
abordagem tem como principais colaboradores Michel Lobrot, René
Barbier, Georges Lapassade, René Lourau, Remi Hess e outros. A con-
cepcao multirreferencial de abordagem nos fendmenos educacionais e
na articulag@o do pensamento desvencilhado das amarras racionais e
instrumentais da tradi¢ao regida pelo pensar calculador, vem se desta-
cando gradualmente no campo da pesquisa educacional e nas diversas
areas do saberes.

A abordagem multirreferencial ainda ¢ uma discussdo em ges-
tacdo que nado se propde como teoria, visto que ndo representa um sis-
tema fechado de pensamento, mas € teoricamente construida a partir
de multiplos olhares, pensamentos e praticas em constante problema-
tizagdo, tendo em vista a complexidade das situa¢des vivenciadas no
fazer e no pensar a educacdo. Porém, podemos enfatizar que sua dis-
cussdo ainda ndo ¢ amplamente conhecida e tematizada no debate aca-
démico aqui no Brasil. Essa abordagem nao representa uma novidade
em termos de referéncias filosoficas, pois recorre as tematicas existen-
tes sobre a complexidade, alteridade, transdisciplinaridade, e outros.
No entanto, representa uma abordagem diferente no ambito das ati-
vidades tedrico-praticas do fazer educacional, que envolve contetdos,
métodos, curriculos, didaticas, competéncias, habilidades e atitudes,
sem se reduzir a um so6 aspecto deste universo. Por ser uma abordagem
diferenciada tende a ser objeto de polémicas e criticas, sobretudo por
ser um marco na ruptura com o modelo de educacdo fundamentado
no principio da reduggo. “O principio de redugo leva naturalmente a
restringir o complexo ao simples” .

Ao discutirmos possiveis temas para a filosofia no
contexto da escola ndo podemos obliterar a preponderante e complexa
tarefa de repensar o curriculo escolar. O proprio curriculo escolar ja
envolve em si uma complexidade de disciplinas, o que nos remete ao
sentido de rompermos com os procedimentos paradigmaticos tradicio-
nais e resgatar para o debate a abordagem multirreferencial, mesmo que

' MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educa¢do do futuro. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez, Brasilia, UNESCO, 2000. p. 42
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isto possa ser polémico, conforme nos adverte a professora Teresinha
Froés Burnham:

a concepgdo de multirreferencialidade ¢ muito recente no
campo da pesquisa educacional e comeca a levantar polémica,
especialmente porque rompe com a ortodoxia da fidelidade do
pesquisador a um e unico paradigma epistemologico/metodo-
logico. E esta situagdo de polémica pode nos levar a interrogar
sobre as razdes de considerarmos imprescindivel o aprofunda-
mento dos estudos sobre esta perspectiva quando temos como
foco de interesse o estudo do curriculo escolar 2. (BURNHAM,
1993, p. 8)

A abordagem multirreferencial em filosofia aplicada ao con-
texto escolar busca integrar em uma heterogeneidade, no sentido
interno®, areas tematicas da filosofia; e de forma transdisciplinar, no
sentido externo a filosofia, propde a integracdo das diversas areas e
saberes em estudo na formagao do educando. A abordagem multirre-
ferencial ndo se reduz a um método ou a uma mera reprodugdo de
conteudos, por mais diversos que sejam esses, para ndo incorrer nos
mesmos erros reducionistas da didatica comeniusiana* da tradi¢do. A
finalidade é a de ruptura com o modelo unidisciplinar de abordagem

2 BURNHAM, Teresinha Froés. Complexidade, multirreferencialidade, subjetividade:
trés referéncias polémicas para a compreenséo do curriculo escolar. Em aberto, Brasilia,
ano 12, n. 58, abr./jun.1993. p. 8

3 Burnham citando Barbier (1992) diz que podemos tratar a multirreferencialidade em
dois sentidos, um interno e outro externo Segundo ela: “A multirreferencialidade
interna € considerada a opacidade de referéncias que um sujeito humano dotado de
desejos desenvolve durante seus multiplos itinerarios existenciais, tragando assim sua
‘itinerancia’, que ndo pode ser abordada sendo de uma maneira compreensiva e fenome-
nolégica, ja que ¢ portadora de sentidos. A multirreferencialidade externa remete a rede
simbdlica de referéncias (p.7) teoricas, de sistemas de conceptualizagbes cientificas e
de visées filosoficas do mundo, que necessariamente encharca de sentido o sujeito” (8)
BURNHAM, Teresinha Froés. Complexidade, multirreferencialidade, subjetividade:
trés referéncias polémicas para a compreensdo do curriculo escolar. Em aberto, Brasilia,
ano 12, n. 58, abr./jun.1993.

A respeito ver sobre a concepgdo de uma didatica magna (universal) em Comenius
(1592-1670) que propds um modelo metodologico de aplicagao da filosofia no con-
texto escolar, que servisse para todas as ciéncias, seguindo uma ordem exata em tudo,
baseado na repeti¢do e na monorreferencialidade. Modelo este que serviu e ainda serve
até nossos dias para orientagdo da abordagem tradicional do que se denomina ensino.
Ver: COMENIUS. Didatica Magna. 3.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2006.
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orientada pela monorracionalidade, resultante do pensamento da tradi-
¢do cartesiana e da concepcao matematizada da realidade como visto
nas elaboragdes newtonianas, que “cré na apreensao do real como uma
realidade Ginica””.

A abordagem multirreferencial, em sua complexidade, articula
estratégias de aplicagdo da filosofia e do filosofar dentro do contexto
escolar, envolvendo tanto contetidos conceituais, para que sejam repen-
sados, desterritorializados em diversos contextos de aprendizagem,
bem como o desenvolvimento e reflexdes sobre procedimentos, atitudes
e competéncias envolvidos nos estudos filosoficos. Nesta abordagem as
diversas perspectivas e suas contradi¢des sdo valorizadas e resguardam
no abrigo do pensamento autonomo, como meta da mesma, o reconhe-
cimento da existéncia das diversas e diferentes formas de percepgoes,
realidades e multiplas inteligéncias em jogo, sem a preocupacao de
estabelecer hierarquias ou reducdo de uma as outras. Nesta compreen-
sao da complexidade humana, como visto em Morin, que envolve afeti-
vidades, imaginagdes, crengas, desejos, pensamentos e a¢des diversas,
a abordagem multirreferencial aposta na fragmentagdo do processo de
aplicagdo do filosofar em sala de aula. Fragmentacao ndo no sentido da
negagdo da seriedade e compromisso com o saber, mas como recusa
desconstrutiva do sistema fechado de conhecimento pronto e acabado.
Esta fragmentagdo aqui referida difere da disciplinarizag¢do criticada
pela abordagem multirreferencial, diz respeito a fragmentagdo pos-
-moderna em contraposi¢cao ao paradigma unificador e sistematizante
do racionalismo da modernidade que exclui os diferentes. De acordo
com Boaventura de Sousa Santos:

A fragmentagdo pos-moderna ndo ¢ disciplinar e sim tematica.
Os temas sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao
encontro uns dos outros. Ao contrario do que sucede no para-
digma atual, o conhecimento avanga a medida que o seu objeto
se amplia, ampliagdo que, como a da arvore, procede pela di-
ferenciag@o e pelo alastramento das raizes em busca de novas
e mais variadas interfaces. Mas sendo local, o conhecimento

> A respeito ver: BORBA, Sérgio da Costa. Multirreferencialidade na formagao do pro-
fessor pesquisador: da conformidade a complexidade. Maceio: EQUFAL, 2001. p. 131
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p6s-moderno e também total porque reconstitui os projetos.
(SANTOS, 2008, p. 76)

Juntamente com esta fragmentagdo que se integra dialogica-
mente sem submeter ou subsumir um saber a outro, mantendo suas
especificidades sem adotar uma forma de unidisciplinaridade ou de
uma “hiperespecializacdo”, que assumem o desafio de manterem as
democraticas diferengas sem impedir uma visdo interacional no que
existe em suas distingdes. Em nosso modo de pensar este debate, o
maior desafio que se coloca para esta abordagem multirreferencial é
o de combater a compartimentaliza¢do dos saberes, mas revitalizar a
condicdo existente dos fragmentos em uma desordem que nos impul-
siona ao pensar livre construtor de sentidos na interacdo com os dife-
rentes. Isto sem recair no velho erro de, temendo a desintegragdo dos
saberes, buscar equivocadamente a unidade absoluta e tirdnica do pen-
samento unidimensional.

A fragmentacao das estratégias de aplicacao do filosofar em
sala de aula, ou em outros contextos de construcdo e desenvolvimento
do conhecimento, demonstra uma comprometida recusa ao universo
fechado do sentido e reivindica a liberdade e a emancipagdo da alteri-
dade aprisionada na mesmidade repetitiva unificadora e totalizante do
saber filosofico. Os fragmentos como diversos elementos referenciais
de orientagdo que na abordagem reducionista da educagdo monorrefe-
rencial ndo se comunicavam devido ao paradigma da monorracionali-
dade que negava os diferentes, excluindo-os de sua logica apropriadora
e segregadora.

Neste sentido, a abordagem multirreferencial, seguindo orien-
tacdo de Levinas, é entendida como valorizagdo e abertura para o
inteiramente outro. A Alteridade (ou outridade), do grego alfer (outro):
conceito que parte do pressuposto de que todo individuo situado social-
mente interage e interdepende de outros individuos. A existéncia do
“eu individual” se realiza no contato com o outro que em sua expansao
multirreferencial se torna o outro. O eu existe a partir do outro, do
olhar que o outro me retribui ao perceber o diferente e 0 mundo que me
cerca. A experiéncia do outro ressalta que a diferenca constitui a vida
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social efetivada pelas dinamicas das relagdes sociais. A diferenga é a
base da vida social e simultaneamente a origem permanente de tensdes
e conflitos.

A experiéncia da alteridade ¢ a condigdo de possibilidade
para compreender que todos 0s nossos minimos e proprios comporta-
mentos familiares, posturas e reagdes habituais nada tém de natural.
Tal experiéncia nos leva ao surpreendente contato com nds mesmos,
nos auto contemplamos na busca do nosso autoconhecimento. Nosso
autoconhecimento antropologico passa pelo conhecimento das outras
diversidades culturais. Conduzindo-nos a compreensao de que somos
apenas uma cultura possivel entre inumeras outras culturas. A barbarie
¢ o inteiramente outro, como tematiza Walter Benjamin; mas o inteira-
mente outro como o inteiramente outro Eu, ou o diferentemente Eu. A
outridade que comporta suas diferengas, mas que na relacdo da abor-
dagem multirreferencial torna-se imprescindivel para compreensao do
todo em suas evanescéncias.

E o filésofo francés Emmanuel Levinas (1906-1995) quem
mais discute em suas obras o tema da alteridade. Ele nos alerta que
o pensamento Ocidental, a partir da filosofia grega, desenvolveu-se
como discurso de dominagao e opressdo. Nesse sentido, o conceito de
“Ser” dominou hegemonicamente a Filosofia Antiga e a Idade Média,
sendo depois redefinido e reconfigurado secularmente pelo conceito
do “Eu”, que ele denomina como advento da “Mesmidade” na Filosofia
Moderna, que segue até nossos dias. O que se mantem em relagdo a
estes dois conceitos ¢ a redugdo-simplificacdo unificadora e totalizante
que exclui o confronto e a valorizagdo da diversidade, entendida como
abertura para o Outro. Os escritos de Levinas nos transmitem o alerta
de uma emergéncia ética de se repensar os caminhos da filosofia a par-
tir de um novo prisma, a partir do caminho em dire¢@o da aceitagdo e
interagdo com o Outro. Segundo Levinas®:

O Outro metafisico é o outro de uma alteridade que nao ¢é for-
mal, de uma alteridade que ndo ¢ um simples inverso da iden-
tidade, nem de uma alteridade feita de resisténcia ao Mesmo,

¢ LEVINAS, E. Totalidade e infinito. Lisboa: Edi¢des 70, 1988, p.2
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mas de uma alteridade anterior a toda iniciativa, a todo o impe-
rialismo do Mesmo; outro de uma alteridade que nao se limita
0 Mesmo, porque nesse caso o Outro ndo seria rigorosamente
Outro: pela comunidade da fronteira, seria, dentro do sistema,
ainda o0 Mesmo. O absolutamente Outro. (LEVINAS, 1988, p.2)

Levinas recebeu forte influéncia de Nietzsche além da feno-
menologia de Edmund Husserl, do qual traduziu varias obras, e do pen-
samento de Martin Heidegger e de Franz Rosenzweig. No resgate e
valorizagdo inclusiva da alteridade o pensamento de Levinas enaltece
a Critica como filosofia primeira em detrimento a Metafisica, contra-
riando os postulados aristotélicos. E na abertura incondicional para
a diferenga, que extrapola os limites da Mesmidade, na inter-relagdo
entre os diferentes, no convivio humano que reside o sentido da exis-
téncia. Perante o olhar do Outro, o sujeito se reconhece como respon-
sdvel em uma auto compreensao, lhe advindo dai a ideia do Infinito.

Dentro do contexto da multirreferencialidade ¢ de fundamen-
tal importancia discutir a transdisciplinaridade, o que nos impde a dis-
cussdo prévia do que significa a disciplinaridade. A disciplinaridade
implica em uma area especializada de estudo sobre determinado conhe-
cimento especifico (disciplina) que se fecha em seu limitado ambito
conceitual. Na disciplinaridade o pesquisador se isola em uma redoma
intocavel de conhecimento desconsiderando os seus possiveis vincu-
los com outras areas de conhecimento. Inclusive a disciplinarizagdo do
conhecimento chega ao absurdo de estabelecer canones e padrdes veri-
ficadores de validade da linguagem que representa o seu saber oficial.
Como diz Edgar Morin: “Sabemos cada vez mais que as disciplinas se
fecham e ndo se comunicam umas com as outras.”’

Muitos pesquisadores tém propalado o termo interdisciplina-
ridade em substituicdo ao paradigma da disciplinaridade, mas a inter-
disciplinaridade da forma como foi pensada e adotada ndo representou
significativos avancgos em dire¢dao a uma abordagem multirreferencial.
O que ela reconhece ¢ apenas a existéncia das diversas disciplinas e a
partir de um ntcleo comum articula todas elas unificando-as em uma

7 MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. 8.ed./rev./mod. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2005. p. 135.
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abordagem centralizadora ditada por uma metodologia articulada,
unilateralmente, a partir de uma referéncia conceitual de valor. De
acordo com Morin, a interdisciplinaridade ¢ uma limitada solugdo para
o problema da disciplinarizagdo; pois, embora tenha sua importante
contribuicdo ao debate aqui referido, “a interdisciplinaridade controla
tanto as disciplinas como a ONU controla as nagdes. Cada disciplina
pretende primeiro fazer reconhecer sua soberania territorial, e, a custa
de algumas magras trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se
desmoronar.”® Dessa forma, a nossa pretensao ¢ aprofundar as praticas
educacionais no sentido de uma abordagem multirreferencial, concor-
dando com Morin, “portanto, € preciso ir além, e aqui aparece o termo
‘transdisciplinaridade’.’

Na abordagem multirreferencial os fragmentos sdo reconheci-
dos como alteridades ressignificadoras e sdo reunidas em uma trans-
disciplinar bricolagem.

Na bricolagem nao ha nada determinado; ela é o espelho do
social-psiquico dos individuos. A bricolagem permite que es-
capemos, sempre, a reifica¢do das coisas, das institui¢des ¢ dos
discursos. O bricolar ¢ um dos elementos fundamentais nas di-
tas inteligéncias multiplas. (BORBA, 2001. p. 133)

O reconhecimento da existéncia de diversas inteligéncias,
como diversos fragmentos, em um universo plural na vida em geral e
especificamente na realidade escolar implica na valorizacdo da com-
preensao da importancia de se adotar multiplas referéncias no processo
educacional filosofico em sala de aula.

Isto significa que o conhecimento construido sob a perspectiva
da analise multirreferencial ¢ o resultado sempre inacabado de
uma conjugagao de disciplinas, ele é realizado como uma ‘ativi-
dade artesanal’, como uma bricolagem. Ele ¢ tecido de tal forma
que as disciplinas ndo se reduzam umas as outras. (MARTINS,
1998. p. 30)

8 MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. 8.ed./rev./mod. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2005. p. 135

® MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. 8.ed./rev./mod. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2005. p. 135
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Assim, a bricolagem como procedimento investigativo da
abordagem multirreferencial resgata os diferentes ndo para uma fusao
ou confus@o sem sentido'® de saberes, mas para possibilitar, conforme
Ardoino,

uma leitura plural dos seus objetos praticos e teoricos, sob di-
ferentes dngulos, considerando os olhares especificos e as lin-
guagens, apropriados as descri¢des requeridas, em fungdo de
sistemas de referéncias distintos, supostos reconhecidos expli-
citamente nao redutiveis uns aos outros, isto é, heterogéneos.
(ARDOINO apud BORBA, 2001. p. 137)

Nesse debate, o tema da complexidade assume um importante
papel; pois a complexidade designa, segundo Ardoino, o “que contém,
engloba [...], o que retine diversos elementos distintos, até mesmo hete-
rogéneos, envolvendo uma polissemia notavel.”"! A abordagem mul-
tirreferencial pela complexidade requer um acerto de contas com a
tradi¢ao racionalista que tem em Descartes seu expoente maximo na
era moderna. Dessa forma:

tratar o tema da complexidade, implica langar mao de um esta-
tuto de analise bem diferenciado daquele da analise cartesiana,
em que esta significa instrumento de decomposi¢do, desmon-
te, desconstrucao de um todo em suas partes elementares, com

1o Etimologicamente a palavra “confusdo” vem do Latim confusio, onis, que designa “agéo
de juntar, reunir, misturar.” Assim, o (com)fundir originalmente significa fundir com,
unir varios elementos, tornar indistinto, diferente do homogéneo, implica claramente
em uma desordem. No entanto, foi o preconceito racionalista-reducionista e simplifi-
cador da realidade que afirmou o sentido monorreferencial da realidade esquecendo-se
que os fragmentos cadticos da desordem precedem e alimentam a ordem, fazendo coe-
xistirem com a organizag¢ao. Como nos diz Morin, em apoio indireto as descobertas
da fisica quantica, sobre como o proprio universo ¢ caoticamente ordenado. “Assim, a
desordem aparece-nos como parceira e componente de todos os processos cosmogené-
ticos. Aparece-nos assim como uma no¢ao muito rica: ndo existe uma desordem (como
existia uma ordem) mas varias desordens: desigualdade, agitag@o, turbuléncia, encontro
aleatorio, ruptura, catastrofe, flutuagao, instabilidade, desequilibrio, difusdo, dispersao,
retroacgdo positiva, runaway, explosdo.” (MORIN, Edgar. O método I: a natureza da
natureza. 2.ed. Portugal: Publica¢des Europa-América, 1987. p.52).

ARDOINO, J. Abordagem multirreferencial (plural) das situa¢des educativas e forma-
tivas. In: BARBOSA, J. G. (coord.). Multirreferencialidade nas ciéncias sociais e na
educagdo. Sao Carlos: UFScar, 1998. p. 24

61



A PRATICA FILOSOFICA NO CONTEXTO
ESCOLAR EM UMA ABORDAGEM MULTIRREFERENCIAL

vistas a uma sintese, uma explicagdo ulterior. (BURNHAM,
1993. p. 05)

Com forte inspirag@o em Morin, em sua metafora da Torre de
Babel do conhecimento, Burnham afirma que neste universo mutilado
por heterogéneos e complexos saberes, que sdo processos infindaveis
resultantes da liberdade de pensamento, certos modelos padronizados
de conhecimentos se encontram inevitavelmente em crise constante.
Esta crise se manifesta em diversas areas do saber, sobretudo na filo-
sofia, onde os tdo proclamados fundamentos primeiros e ultimos se
perdem no horizonte de uma realidade multifacetada impossivel de se
estruturar em uma unidade sistematica de demonstragdo. Podemos até
propor a possibilidade da “coisa em si”, independente da experiéncia,
como pensa Kant, mas apenas como ideia que se propde acerca do sen-
tido para a compreensdo da realidade das cosias em geral e do proprio
Ser do homem existente.

A crise na filosofia simultaneamente faz evidenciar a crise na
ciéncia, fazendo que o sonho de se encontrar os fundamentos objetivos
e necessariamente universais para toda a verdade, se transforme em um
pesadelo real que oprime nossas mentes tdo acostumadas com esta con-
cepgdo de certeza como porto seguro para nossas inquietagdes espiri-
tuais. As descobertas da microfisica com o advento da fisica quéntica
servem de orientacdo para percebermos a incerteza como vital para o
nosso navegar por mares sombrios da existéncia orientados por uma
“polissemia notavel” de contatos, olhares, percepgdes e leituras diver-
sas da realidade que se quer navegar nas nossas constantes buscas
investigativas.

Dessa forma, a concepgao de uma abordagem multirreferencial
se demonstra vigorosa e inovadora em uma complexidade, que “requer
o olhar por diferentes dticas, a leitura através de diferentes linguagens,
enfim, a compreensao por diferentes sistemas de referéncias.”'

Por fim, para situarmos a abordagem multirreferencial em um

2. BURNHAM, Teresinha Froés. Complexidade, multirreferencialidade, subjetividade:
trés referéncias polémicas para a compreensao do curriculo escolar. Em aberto, Brasilia,
ano 12, n. 58, abr./jun.1993. p. 7
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universo de possibilidade para a atividade filosofica no contexto edu-
cacional, precisamos desconstruir o paradigma dominante da raciona-
lidade filoso6fica mutilante.

A questdo que se destaca ¢ que todos, principalmente nds,
educadores, ainda apresentam uma visdo de mundo sustentada
pelo referencial da ciéncia moderna cuja questdo principal ¢ que
ndo se apresenta como um paradigma entre outros, mas como
o paradigma. A ciéncia moderna tem se apresentado como ver-
dade tUnica para a compreensdo e representacdo da realidade.
(PARIS, 2000. p. 70)

O paradigma newtoniano-cartesiano do reducionismo da diver-
sidade das coisas ¢ uma visdo mecénica e determinista onde o pensar
¢ desvinculado do sujeito existente em um mundo humano; pensar e
existir em suas multiplas possibilidades de experiéncia ndo se coaduna
para este paradigma racionalista da tradigdo. O pensar ¢ excluido da
esfera do humano, enquanto ser existente em sua extensao situada his-
toricamente para ser situado em uma instancia transcendental gover-
nada pelo principio de identidade da evidencia logico-matematica.

Toda a vida em sociedade, especialmente a escola como institui-
¢do social, coisifica o universo humano que compde a relagdo
pedagogica, transformando-a numa relacdo asséptica, meto-
dologica, mecanica, neste sentido, desumana. Produtos deste
processo cultural marcadamente cartesiano/newtoniano somos
condicionados a nos ver ¢ a ver nossos alunos de modo coisifi-
cado, estamos divididos entre a razdo e sentimento, sendo este
tdo somente empecilho para o trabalho daquela. Vivenciamos
nossa afetividade de forma mecéanica, resultante de uma cisdo
profunda entre o ser pensante e o ser emocional. (PARIS, 2000,
p. 72)

Pelo critério da evidéncia logico-matematica do principio de
identidade, inaugurado por Parménides, apenas seria digno de assu-
mir a condicao de verdade o que negasse o seu contrario afirmando-se
enquanto certeza indubitavel.

A abordagem multirreferencial em filosofia embora envolvida
com as problematicas da educagdo e das ciéncias humanas e sociais
também estd atenta aos avangos das ciéncias em geral, inclusive as
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mudangas ocorridas no seio das teorias da fisica. Todos os aspectos da
realidade e das ciéncias sdo do interesse dessa nova abordagem, que
procura estabelecer uma possivel compreensao das coisas em uma tes-
situra complexa. A abordagem multirreferencial se nutre da diversidade
que compde o universo e referenda a desconstrucdo da tradicdo nas
ciéncias. A transformag¢ao constante no pensamento cientifico, como a
“alteracdo conceitual promovida no seio da Fisica Quantica conduziu
ao desmonte de todo o universo do pensamento newtoniano”. '* Dessa
forma, o reducionismo cientifico da abordagem newtoniano-cartesiana
perde espago para a acolhida de uma abordagem multirreferencial e
complexa da realidade.

O pensamento complexo é o pensamento da solidariedade entre
tudo o que constitui a realidade em questdo; tenta dar conta
do que significa originalmente o termo ‘complexus’ (o que tece
em conjunto) e responde ao apelo do verbo latino ‘complexere’
(abragar). O novo referencial é de facil apreensdo pelo fato de
nossa educagdo nos ter ensinado a separar ¢ a isolar todas as
coisas, a separar os objetos de seus contextos, a dividir a rea-
lidade em compartimentos, o que nos torna incapazes de apre-
ender o ‘complexus’ — o tecido que junta o todo. (PARIS, 2000,

p. 71)

Assim, a discussdo no campo das ciéncias sobre a relacao clas-
sica entre sujeito e objeto, nos principios da ciéncia tradicional, passa
por uma radical redefini¢do. O lugar e o papel do sujeito devem ser (re)
problematizados; colocando o que antes era tido como objeto passivo
submetido as determinagdes outras, como algo dotado de escolha e de
autonomia.

A abordagem multirreferencial retoma essa discussdo assumin-
do que o conhecimento se realiza exatamente ali onde a cién-
cia cartesiana e positivista ndo o reconhece: na relagdo mesma
entre sujeito e objeto — na relagdo intersubjetiva. Isto significa
dizer que, no lugar de termos um objeto que se quer objetivo,

13 PARIS, Francisca Romana Giacometti. A relagdo pedagodgica e sua ressignificagdo. In:
BARBOSA, Joaquim Gongalves et al. Autores-cidaddos: a sala de aula na perspectiva
multirreferencial. Sdo Carlos: EQUFSCar, 2000. p. 71
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nés iremos, na verdade, ter um objeto que ¢ ao mesmo tempo
sujeito. (MARTINS, 2004. p. 91)
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FILOSOFIA SEM FILOSOFOS: ANALISE DE CONCEITOS
COMO METODO E CONTEUDO PARA O ENSINO MEDIO

Daniel Durante Pereira Alves

Introducao

O ensino médio ndo profissionalizante, fora das escolas téc-
nicas, ¢ generalista. E nesta época que estudamos a maior parte dos
assuntos mais variados que farao parte de nossa cultura comum. O con-
teudo de qualquer disciplina do ensino médio ndo profissionalizante
deve, portanto, corresponder idealmente aquilo que nossa sociedade
considera que todos os cidaddos educados e nao-especialistas deveriam
saber sobre determinado assunto.

Depois que terminei o ensino médio, nunca mais tive uma
aula de portugués sequer. Minhas tltimas aulas da vida de biologia,
literatura, geografia, dentre outras disciplinas, foram no ensino médio.
Quase tudo que sei sobre a grande maioria dos assuntos ou aprendi
no ensino médio ou aprendi informalmente, mas subsidiado pelo que
aprendi no ensino médio.

Isto sugere que ao refletir sobre o conteudo da disciplina de
filosofia no ensino médio temos que procurar responder a seguinte
questdo: O que deve um ndo-filosofo saber sobre filosofia? Ou, dito
de modo mais dramatico, qual deve ser o assunto da ultima aula de
filosofia da vida de um cidaddao comum?

Ha varias possibilidades legitimas de resposta para esta per-
gunta e a proposta que desenvolverei aqui corresponde a apenas uma
delas. Pretendo, inicialmente, apresentar um esbocgo da técnica de ana-
lise de conceitos de Wilson. Em seguida, apresentarei minha resposta
a questdo acima formulada e, por fim, procurarei justificar tanto algu-
mas das escolhas envolvidas em minha resposta, quanto a adequacdo
do método de Wilson como abordagem metodoldgica e contetido prin-
cipal da disciplina de filosofia no ensino médio.

' Agradego ao Prof. Jos¢é Eduardo Moura, pela cuidadosa leitura, pelas corregdes e
sugestoes.
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A técnica da analise de conceitos

John Wilson foi um filésofo e educador britanico, ligado ao
Departamento de Educagdo da Universidade de Oxford, que em 1963
publicou o livro Pensar com conceitos. Neste livro, que ele descreve
como “um ‘manual’, um livro didatico” (Wilson 2005, VIII), Wilson
apresenta de modo bastante pratico um método para sistematizar a
reflex@o racional sobre questdes conceituais: 0 método da analise de
conceitos. Ele, no entanto, ndo apresenta seu método como uma técnica
para o ensino de filosofia. Seus objetivos eram bem mais imediatistas e
mundanos. Ele queria “atender as necessidades de um grande niimero
de alunos do ensino médio, que t€ém de enfrentar o importantissimo
exame vestibular para ter acesso a universidade” (Wilson 2005, X).
Interessava-lhe propor uma técnica que ajudasse os estudantes a pensar
com clareza e, em decorréncia disso, escrever melhor e ser bem sucedi-
dos nas redagoes dos exames vestibulares.

Podemos classificar o método de Wilson como uma técnica
de inspiragdo empirista ¢ nominalista que se baseia na separacdo entre
fatos, valores e conceitos, e no pressuposto de que o foro para as consi-
deragdes e deliberagdes sobre qualquer item de conhecimento, mesmo
o conhecimento sobre conceitos, estabelece-se nos diversos usos destes
no contexto linguistico, individual e social. Podemos certamente carac-
terizar a posicao filosofica que justifica o uso da analise de conceitos
como um tipo de contextualismo de origem wittgensteiniana (Rysiew
2011). Mas antes de refletirmos sobre a adequagao ou ndo da inclusao
deste método no programa da disciplina de filosofia do ensino médio,
vejamos um esboc¢o do método da andlise de conceitos.

Um conhecimento pratico

Wilson apresenta seu método como uma técnica a ser praticada.
Para se ter uma ideia, na traducao portuguesa de sua obra, enquanto 93
paginas sao dedicadas a exemplos de aplicagdo do método e exercicios,
apenas 32 sdo usadas para a exposi¢ao propriamente dita do método.

Ele aproxima sua técnica das demais habilidades praticas que
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podemos ter, tais como “ter um bom golpe de vista”, ou “ter uma exce-
lente capacidade de expressdao”, ou ainda ‘“se relacionar bem com as
pessoas” (Wilson 2005, 2). Enquanto habilidade, a analise de concei-
tos precisa ser cultivada e praticada. Nao ha muito contetdo a ensinar.
Neste sentido ela ¢ muito diferente de disciplinas como matematica,
geografia ou portugués. Além disso, também ndo ha normas absolu-
tamente precisas e definidas para decidir sobre se as respostas obtidas
com a técnica sdo indiscutivelmente certas ou erradas.

Fatos, valores e conceitos

Wilson defende uma disting@o entre fatos, valores e concei-
tos, e aponta que a técnica deve ser aplicada apenas as questdes sobre
conceitos. Ele nos convida a considerar, por exemplo, as seguintes trés
perguntas:

1. E provavel que o comunismo se espalhe pelo mundo?
2. O comunismo é um sistema desejavel?
3. O comunismo é compativel com a democracia?

A questao 1 ¢ sobre fatos. Mesmo que nao possamos dar uma
resposta definitiva a ela, uma vez que envolve uma previsao do futuro,
“as unicas evidéncias relevantes para a resposta sao fatos sobre o comu-
nismo e fatos sobre o mundo”. Ja a questao 2 nos pede um julgamento
sobre o comunismo. A resposta a ela dependera dos valores de quem
estiver respondendo. A questdo 3, por sua vez, ¢ uma questao sobre
conceitos. “Temos que considerar se o conceito de comunismo ‘cabe’
ou ‘ndo cabe’ no conceito de democracia.” Ainda que possamos ter
aqui, como no caso da questao 2, diferengas nas respostas de diferen-
tes pessoas, ndo se trata de uma escolha baseada em valores, mas na
consideragdo dos conceitos de comunismo ¢ de democracia. (Wilson
2005, 7-8)

E a questdes do tipo da questdo 3 que a técnica da analise de
conceitos se aplica. Ha pelo menos dois aspectos a considerar. O pri-
meiro ¢ que as questdes sobre conceitos nem sempre tém este ar de
profundidade e abstracdo que a questdo 3 acima sugere. Elas podem ser
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bem mais mundanas, tais como: “Baleia é peixe?”, ou “Um hidro-avidao
é barco ou ¢ aviao?”. No entanto, a maioria das questdes conceituais
sdo questoes filosoficas. E, mais importante, fodas as questdes filoso-
ficas sdo questdes conceituais.

Um outro aspecto digno de nota é que quando nos deparamos
com um problema real a resolver, ele muito provavelmente envolvera
os trés tipos de questdes acima: questdes sobre fatos, questdes sobre
valores e questdes sobre conceitos. E as questdes sobre conceitos cos-
tumam ter precedéncia sobre os outros tipos. Por exemplo, se alguém
me perguntar se o comunismo ¢ um sistema desejavel (a questao 2
acima) eu suspenderei o meu juizo de valor até que tenha abordado a
questdo 3 (sobre se o comunismo ¢ compativel com a democracia) de
um modo satisfatorio. Isso porque, sejam quais forem os méritos que
0 comunismo possa ter, na minha escala pessoal os valores vinculados
a democracia sdo imprescindiveis a sociedade. Se o comunismo for
incompativel com a democracia, entdo para mim ele serd indesejavel.

Resisténcias Psicologicas

Ainda antes de apresentar os passos da técnica da analise de
conceitos propriamente dita, Wilson discute algumas “resisténcias psi-
cologicas” ou dificuldades de temperamento das pessoas que podem de
algum modo atrapalhar o seu emprego. Vou apenas cita-las e descrevé-
-las de modo esquematico:

1. Necessidade de sistematizar demais as ideias — pessoas com
tendéncia exagerada a organizagdo podem se sentir irremedia-
velmente perdidas diante das técnicas da analise de conceitos,
com a impressao de que ndo se chegou a lugar nenhum.

2. Tendéncia a simplificar — pessoas com resisténcia a considerar
pontos de vista diferentes e que rapidamente se satisfazem com
a primeira abordagem, também tém dificuldade para aplicar as
técnicas.

3. Compulsdo para analisar tudo — pessoas que se acostu-
mam muito facilmente as técnicas podem transforma-las num
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vicio e querer aplica-las para conceitos comuns em situacdes
desnecessarias.

4. Falta de disposi¢do para o debate — pessoas com medo de se
arriscar tendem a achar que nio tém nada a acrescentar. E pre-
ciso estar disposto a correr o risco de ndo chegar a lugar nenhum
para utilizar a técnica. Nem sempre seremos bem sucedidos. Se
ndo tentarmos, nunca seremos.

5. Fluéncia superficial — pessoas que adoram fazer longos e proli-
xos discursos sobre tudo e que nao conseguem focalizar a aten-
¢do sem fazer rodeios, que confiam demais em suas habilidades
expressivas também tém dificuldades em aplicar as técnicas.

6. Desejo de dar ligoes de moral — pessoas que cedem aos ape-
los emocionais que determinados conceitos evocam podem blo-
quear certas possibilidades de abordagem e também néo aplicam
adequadamente a técnica.

E bastante revelador notar que todos estes itens sdo também
resisténcias psicoldgicas ao exercicio da propria filosofia. Mas sobre
as principais habilidades envolvidas na analise de conceitos e as difi-
culdades de temperamento que podemos ter diante da técnica, Wilson
coloca as coisas nos seguintes termos:

Por tras da técnica de “analisar conceitos” esta, portanto, o ta-
lento ainda mais abrangente para “conversar’ ou para “comuni-
car-se”; e para fazer uso desta habilidade temos, acima de tudo,
de aprender a reconhecer cada jogo especifico que esteja em
andamento e aprender a participar dele. Assim, quem cede ao
desejo de dar ligdes de moral, ndo consegue conversar a res-
peito de conceitos ¢ s6 sabe fazer prele¢des com eles, ndo esta
no fundo participando do jogo: o que faz ¢ uma espécie de tra-
paca. Do mesmo modo, quem insiste em analisar cada um dos
conceitos a que se refira um enunciado esta jogando, por assim
dizer, com exagero (como o jogador de futebol que insista em
fazer firulas diante do gol, em vez de chutar forte e direto). A
comunicagdo envolve, portanto, reconhecer o jogo especifico ¢
entrar nele plenamente. (Wilson 2005, 21)
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A técnica passo a passo

Wilson, em primeiro lugar, apresenta onze passos que com-
pdem o nucleo da técnica da analise de conceitos. Em seguida, ele
alerta sobre seis armadilhas da linguagem, ou dificuldades inerentes
ao método sobre as quais devemos estar alertas. Por fim ele indica
mais sete etapas praticas para escrever um texto com base na técnica
que responda a uma pergunta sobre conceitos. Apresentarei aqui ape-
nas esquematicamente estes pontos, que se encontram espalhados em
Wilson (2005, 22—47). Apos esta apresentacdo, nas segdes seguintes,
passaremos a questao que mais nos interessa sobre o uso deste método
para o ensino de filosofia.

Os onze passos

1. Isolar as perguntas sobre conceitos e resolvé-las em primeiro
lugar — Raramente nos deparamos com uma pergunta “pura”
sobre conceitos, tal como: “Qual a natureza logica do conceito
de punicdo?”. O mais comum ¢ que as perguntas nos apare¢cam
de modo mais complexo, o que exigira de nos que as separemos
em questoes de fatos, valores e conceitos. Por exemplo. Podemos
ser perguntados se: “Devem-se punir as pessoas internadas em
hospitais psiquiatricos?”. Precisamos perceber que a resposta a
esta pergunta envolve:

(a) analisar o conceito de punicdo (questao sobre conceito);

(b) conhecer concretamente o tipo de pessoa que € internada nestes
hospitais (questao sobre fatos);

(c) julgar sobre a moralidade de se tais pessoas devem ou nao ser
punidas (questao sobre valores).

2. Abandonar a ideia de dar a resposta certa — A solucdo, prin-
cipalmente a de uma pergunta mista, que envolve fatos, valores
e conceitos, raramente ¢ simples e definida. Ela podera utilizar
a formula “depende do que vocé quer dizer com...”. Por exemplo,
diante da pergunta: ‘4 especulag¢do na bolsa de valores é um
mero jogo?” temos que analisar o conceito de jogo. E ndo ha uma
resposta certa, uma defini¢do universalmente aceitavel para o
conceito jogo, como bem nos mostrou Wittgenstein. Qualquer
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defini¢do ou considerard como jogo casos que gostariamos de
deixar de fora do conceito, ou excluird casos que gostariamos
de incluir, ou ambas as possibilidades. Jogo tem que envolver
mais de um participante? Entdo paciéncia ndo seria jogo. Tem
que ter vencedor e derrotado? Entdo frescobol nio seria jogo. E
suficiente que uma atividade tenha vencedor e derrotado para
ser jogo? Entdo eleicdo e especulagdo financeira seriam jogos.
Tem que envolver a ludicidade? Entdo nem elei¢do nem especu-
lacdo financeira seriam jogos. Mas neste caso, acho que o xadrez
ou o poquer, praticados profissionalmente, também nao seriam
jogos. Tem que envolver em alguma medida o acaso, a sorte?
Entdo xadrez ndo seria jogo. Nao ha um conjunto de condi¢des
necessarias e suficientes que constituam um critério unanime e
inequivoco para a classificacdo de uma atividade como jogo. Ha
atividades que sao exemplos incontestaveis de jogos, outras que
sdo contra-exemplos incontestaveis, ou seja, que claramente nao
sd0 jogos, mas ha muitas atividades limitrofes que em determi-
nados discursos podem perfeitamente ser tratadas como jogos
e em outros discursos ndo. O significado da palavra jogo ndo
esta cristalizado abstratamente em um mundo conceitual. Ele
depende dos usos que fazemos da palavra. Depende de nos. E
flexivel. Nao aceita uma resposta cabal e definitiva. E nem por
isso o conceito de jogo € problematico ou inutil. Muito ao contra-
rio. Este fendmeno ocorre em menor ou maior grau com todos os
conceitos que utilizamos, exigindo-nos os cuidados explicitados
nos itens abaixo.

Selecionar casos modelo — Mas ainda que as fronteiras dos
conceitos sejam nebulosas, todos os conceitos que usamos com
significado tém um cerne e casos de aplica¢ao que se aproximam
dele. E util relacionarmos alguns destes casos modelares em que
ndo ha qualquer duvida de que o conceito se aplica.

Selecionar contra-exemplos modelo — Também ¢ ttil fazer o
oposto. Selecionar casos em que ndo ha davidas de que o con-
ceito ndo se aplica.

Considerar conceitos afins — E frequentemente necessa-
rio relacionar um conceito a outros a ele ligados e montar uma
rede conceitual. E duvidoso que se possa analisar o conceito de
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liberdade, por exemplo, sem considerar o conceito relacionado
de responsabilidade.

6. Selecionar casos limitrofes — Para desenhar com mais clareza

0 mapa conceitual, além dos casos modelo e dos contra-exem-
plos modelo, também ¢é 1til selecionar os casos fronteiri¢os, onde
¢ problematico decidir sobre a aplicagdo ou ndo do conceito.

7. Apresentar casos inventados — As vezes a experiéncia normal

ndo ¢ variada o suficiente para nos dar os casos modelo, contra-
-exemplos e casos limitrofes necessarios. Devemos, em situa-
¢des assim, inventar casos.

8. Identificar o contexto social da questio — Compreender a

pressdo de circunstancias particulares em que a questdo sobre
conceitos ¢ posta pode ajudar na analise. E muito util imaginar
quem faria tal questdo, por que razdo e quando, de modo a iden-
tificar motivagdes particulares de sua proposigao.

9. Identificar a ansiedade subjacente a proposicio da questao

— A disposigdo de espirito ¢ o motivo de quem faz (ou poderia
fazer) a questdo conceitual que se esta considerando sdo impor-
tantes para a analise. Este ponto ¢ bastante relacionado ao ante-
rior. Ambos dirigem-se nao aos aspectos mais universais dos
conceitos, mas, ao contrario, ao que pode ser particular e idios-
sincratico em seu uso.

10. Identificar os resultados praticos da questio — Também

relacionado aos dois passos anteriores, ¢ util refletir sobre as
consequéncias praticas de responder a questao de uma forma ou
outra, de modo a identificar os objetivos e significados da pro-
pria formulag@o da questao.

11. Ponderar as consequéncias de determinadas respostas para

a linguagem — o ultimo passo, depois de todas estas anali-
ses, consiste em ponderar quais respostas fazem mais justica
aos usos do conceito. Por exemplo, se ao analisar o conceito de
democracia eu radicalizar a ideia de que é o povo, diretamente
e sem representantes, que deve exercer o poder, entdo talvez eu
nao encontre nenhum exemplar de democracia na historia. Isso
empobrece o conceito e retira-lhe a utilidade ao bani-lo de nosso
vocabulario pratico.
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Armadilhas no uso da linguagem

Devemos, na aplicagdo da técnica da analise de conceitos,

tomar bastante cuidado com as seguintes armadilhas que o uso da lin-

guagem pode nos apresentar:

1

Creng¢a em objetos abstratos — nao ha uma realidade formal
onde poderemos encontrar as respostas sobre as questdes con-
ceituais. Devemos buscé-las apenas nos usos da linguagem em
situagdes especificas de comunicacdo entre pessoas. A analise
de conceitos fundamenta-se, pois, no contextualismo.

. Confusdo entre fato e valor — cuidado com conceitos carrega-

dos de valor e palavras com evocagdes emotivas.

3. Implicagoes ocultas — € preciso conscientizar-se sobre as impli-

cagOes nao declaradas de determinados termos.

. Tautologia — evitar em demasia o erro nos leva a afirmar apenas

tautologias, afirmacgoes evidentemente verdadeiras, que sdo cer-
tas, porém pouco informativas e desinteressantes.

. Extensdo do significado — nao estender nem reduzir demais o

significado de um conceito apenas para que ele se adapte a sua
resposta.

6. Pensamento magico — cuidar para que a forma simples ¢ as apa-

rentes conexoes causais da linguagem comum ndo nos influen-
cie a simplificar demais a analise.

As sete atividades necessarias para escrever um texto que
responde uma pergunta sobre conceitos

Wilson, por fim, indica as etapas ou atividades que o estudante

deve executar quando for, por exemplo, escrever uma dissertagdo que

responde a uma pergunta sobre conceitos. Aqui os conselhos sdo parti-

cularmente praticos.

1. Isole a questao sobre conceitos de outras questdes a ela mistura-

das e trate da analise conceitual antes das outras questoes.

2. Aplique os onze passos acima para cada conceito envolvido na
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questdo e para a relagdo proposta entre os conceitos.

3. Com base no passo anterior, desenvolva um didlogo men-
tal interior a propdsito do conceito. Proponha-se perguntas e
responda-as.

4. Volte a propria pergunta, para eliminar aspectos irrelevantes tra-
tados no passo anterior, e reforgar os mais importante.

5. Relacione, por escrito, com base nas etapas 3 e 4, os argumentos
a serem desenvolvidos e a conclusdo a que vai chegar.

6. Escreva sua resposta-ensaio, ponto por ponto, interligando-os.

7. Releia e corrija o que escreveu.

Alguns ultimos esclarecimentos sobre a técnica

De modo algum esta breve exposi¢do pretende-se completa
ou mesmo apresenta-se como substituto ao texto original. Ainda que
a propria apresentacdo que Wilson faz de seu método seja também
econdmica e esquematica, seu texto € rico em exemplos, detalhes,
exercicios e explicagdes e deve ser consultado por todos que queiram
compreender e utilizar de fato sua técnica. Também nao deveriamos
permitir que o esquematismo exagerado aqui apresentado nos levasse
a interpretar mal o método de Wilson, como se ele fosse uma espécie
de manual de auto-ajuda, do tipo: Pense com clareza em onze passos!
Nao se trata disso. O que Wilson pretende com seu livro é apenas aju-
dar os estudantes a pensarem por si mesmos. Ajuda-los a sistematizar e
organizar suas ideias, a revelar e considerar possibilidades encobertas.
Mas esta ajuda esta longe de ser magica, mistica ou hipnética. E peda-
gogica. Exige o esfor¢o do estudante e a colaboragao do professor. O
entendimento, propriamente dito, do método e de sua riqueza nao se da
pela memorizagdo destas sequéncias de passos e etapas, mas sim pela
observacao de exemplos de sua aplicagdo e, principalmente, pelo seu
exercicio, executado individualmente e em grupo. Meu objetivo aqui
foi o de esbogar as linhas gerais da analise de conceitos, apenas para
dar sentido a discussao das proximas secoes.
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O que deve um nao-filosofo saber sobre filosofia?

Voltemos agora a questao sobre a adequacgdo ou ndo da analise
de conceitos ao contetdo da disciplina de filosofia no ensino médio.
Ha trés aspectos fundamentais sobre a filosofia que deveriamos levar
em consideragao ao definir seu conteudo para o ensino médio. Sua Ais-
toria, suas dreas e seus métodos. Por um lado ¢ evidente que a filo-
sofia confunde-se com sua propria historia e ndo existe propriamente
filosofia sem que se leve em consideragdo sua historia. Mas a filoso-
fia ¢ a mais antiga das disciplinas. Sua histéria ¢ um assunto extre-
mamente vasto e especializado. Abordar a filosofia no ensino médio
sob a perspectiva historica me parece pouco produtivo. Nao ha tempo
nem possibilidade de aprofundamento suficientes para tornar viavel
esta abordagem. Algumas noticias historias, um grande mapa temporal
com os principais filosofos e temas cronologicamente dispostos devem
em algum momento ser apresentados. Mas ndo acredito que a historia
possa fornecer o caminho para a filosofia no ensino médio.

Por outro lado, das areas tradicionais da filosofia (metafisica,
teoria do conhecimento, ética, politica, logica e estética) qual parece
mais proxima dos nossos assuntos do dia a dia?Ou melhor, qual des-
tas areas que sendo minimamente estudada por todo cidaddo comum
poderia trazer mais beneficios a nossa sociedade? Eu ndo tenho davi-
das de que ¢ a ética. Para todas as outras areas ha disciplinas cujos
assuntos pelo menos as tocam. A 16gica aproxima-se da matematica e
da linguagem, a estética das artes, a politica ¢ abordada em historia,
geografia e ciéncias sociais, a teoria do conhecimento espalha-se entre
a linguagem, matematica e ciéncias naturais. Até aspectos da metafi-
sica sdo vistos nas ciéncias e na matematica. Mas a ética é deixada de
lado. Talvez por conta da tradicional ligagdo no Brasil entre educagado
e religido, a ética tenha sido esquecida. As congregacdes religiosas,
que administram nossas escolas particulares mais tradicionais, ensi-
nam moralidade crista nas aulas de religido. Mas ndo ensinam ética. Eu
acredito que nossa sociedade se beneficiaria bastante se todos os seus
cidadaos soubessem que as questdes sobre a melhor maneira de viver-
mos nossas vidas, sobre o que € certo e o que ¢ errado, sobre o bem e
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o mal podem ser abordadas pela razdo pura especulativa; que elas sao
completamente independentes da religido e anteriores ao estabeleci-
mento de qualquer lei ou ordenamento juridico.

Por fim, também acredito que os métodos da filosofia consti-
tuem um tema sobre o qual vale a pena investir no ensino médio. Creio
que nossa sociedade também se beneficiaria se todo cidadao soubesse
que existe uma disciplina, a filosofia, que trata de muitos assuntos
distintos através de uma perspectiva puramente racional e especula-
tiva. Que ¢ possivel lancar o pensamento sobre determinados assuntos
de modo organizado e sistematico e que ao fazer isso conseguimos
levantar questdes importantes e fundamentais que nos ajudam a resol-
ver problemas praticos que sempre extrapolam o ambito das demais
ciéncias e disciplinas. Mas ¢ evidente que no ensino médio temos que
fazer escolhas. Creio que é importante que os estudantes experimen-
tem a filosofia. Que se debrucem sobre questdes e tentem soluciona-las
utilizando a razdo especulativa. Nesta tarefa poderao ser parcialmente
guiados e orientados por seus professores, que aproveitarao situagoes
especificas para apresentar temas e autores caros a historia da filosofia.

Entdo, retomando, dos trés aspectos fundamentais da filoso-
fia, sua historia, suas areas e seus métodos, creio que o programa do
ensino médio deveria privilegiar a especificidade do método racional
especulativo aplicado a questdes éticas. Que a disciplina de filosofia
seja, neste contexto, mais proxima de atividades praticas, de tarefas que
envolvam a reflexdo especulativa sobre questdes conceituais ligadas
principalmente ao ambito da ética. Os outros aspectos e areas deveriam
aparecer apenas complementarmente, como um pano de fundo a ajudar
o estudante a entender o lugar e abrangéncia da filosofia.

Se voltarmos entdo a forma mais dramatica de nossa questao
motivadora, sobre qual deve ser o assunto da tltima aula de filosofia da
vida de um cidaddo comum, a resposta que eu daria seria que o aluno
deve sair de sua ltima aula de filosofia da vida tendo compreendido
que a razao, o pensamento especulativo sistematico, € o nosso principal
instrumento para tratar inimeras questdoes importantes e em especial
para tratar das questdes ligadas ao discernimento sobre a melhor forma
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de vivermos individualmente e coletivamente. E nas aulas anteriores
a esta ultima ele deve ter praticado isto. Ele deve ter se deparado com
questdes praticas e percebido suas conexdes com questdes mais con-
ceituais e filosoficas. Deve ter praticado sua razdo especulativa nestas
questdes e deve ter aprendido algumas técnicas e métodos que nos aju-
dam a sistematizar nossas especulagdes racionais de modo a torna-las
mais eficientes. Deve, além disso, ter se deparado com temas variados
caros a historia da filosofia e ter sido parcialmente guiado por seu pro-
fessor a entender que estes temas, e as varias possibilidades de abor-
dagens que a razdo aponta, foram tratados pelos principais filosofos da
historia.

Filosofia sem fildsofos?

Talvez vocé, como algumas das pessoas para quem apresentei
esta proposta, esteja ja& um pouco irritado se perguntando: mas como
¢ possivel tratar as questdes filosoficas a revelia das teorias e dos filo-
sofos que no decorrer da historia as propuseram e estudaram? Sera
possivel colocar questdes conceituais ¢ aborda-las racionalmente sem
o estudo sistematico dos autores que se debrugaram anos sobre estas
questdes? Esta proposta ndo seria um abandono da propria filosofia?
Nao seria até uma afronta e uma tentativa de diminuir a filosofia a uma
técnica mental?

Bem, ¢ possivel que alguns pensem mesmo desta forma e que
nenhum de meus rapidos argumentos os convenga do contrario. Afinal
este ¢ um ponto polémico que costuma marcar uma divisdo bastante
radical entre duas tradi¢des filosoficas que se convencionou chamar
de filosofia continental e filosofia analitica. Nao defenderei nenhuma
das duas tradi¢des. Comeco, no entanto, defendendo destas criticas o
proprio John Wilson, que nao propos a andlise de conceitos como subs-
tituta da filosofia mas, como vimos, a propds como uma técnica para
ajudar os estudantes do ensino médio a pensarem e escreverem com
mais clareza e, com isso, sairem-se melhor no exame vestibular.

Mas ¢ evidente, como aponta o proprio Wilson, a proximi-
dade da técnica da analise de conceitos com os métodos empregados
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pelos “modernos filosofos da linguagem do eixo Oxford-Cambridge”
(Wilson 2005, 125), que é como, ha 50 anos, Wilson chamava os fildso-
fos analiticos de entdo. Podemos entender a analise de conceitos como
uma tentativa de sistematizar algumas das praticas mais correntes
entre os filosofos analiticos.

Um dos capitulos de seu livro, alids, ¢ dedicado exatamente
a reflex@o sobre as relagdes entre suas técnicas de analise de concei-
tos e a filosofia. Neste capitulo ele esboga e compara duas abordagens
metafilosdficas distintas, ou seja, duas concepgdes sobre o que € a filo-
sofia. A primeira e mais popular delas ¢ a de que filosofia se relaciona
diretamente com um modo de encarar a vida e a realidade. “Tem a ver
com o que as pessoas sdo, com o que fazem e sentem, com seu com-
portamento, suas emogdes suas crengas € juizos morais” (Wilson 2005,
123). E neste sentido que se usa popularmente a expressio ‘a filosofia
de fulano ¢ tal e tal’. A filosofia como um todo seria um conjunto destas
filosofias individuais que dependeriam, cada uma delas, do individuo
que as porta. E cada uma destas filosofias seria uma mistura dos moti-
vos, comportamentos e valores de seus portadores.

Platao nos pintara um tipo de vida; Aristoteles, outro; Bertrand
Russell, um terceiro. Filosofos diferentes criticardo diferentes
estilos de vida. O individuo 1€ os fil6sofos e faz sua escolha
sozinho. [...] A objecdo a esta visdo geral ¢ que, aqui, o fildsofo
¢ pouco mais que uma espécie de gerente de galeria de arte na
qual se exibem quadros de diferentes estilos de vida, que ali
ficam expostos a luz, sdo criticados, avaliados e, finalmente,
comprados. O filésofo cuida de expo-los, explica-los, avalia-los,
e assim por diante. As pessoas compram o que lhes interessa.
Parece que nao ha lugar, de fato, para uma avaliacdo racional,
que nao ha critério pelo qual um “quadro” possa ser julgado me-
lhor do que outro. Ha varias opgdes alternativas: pode-se com-
prar um Epicuro ou uma obra da escola estoica de pintura; um
Bentham ou um Kant; um D. H. Lawrence ou um Arcebispo de
Cantuaria. O debate a respeito de que quadro comprar torna-se
vago e sem sentido. (Wilson 2005, 124)

A segunda abordagem metafilosofica ¢ uma reacgdo radical a
esta primeira. Segundo ela
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o filésofo ndo tem absolutamente qualquer vinculo direfo com
estilos de vida, motivac¢des, comportamentos ou valores. Ele é
um analista da linguagem, que se dedica a verificagdo e ao sig-
nificado dos enunciados, bem como ao uso loégico das palavras.
O filésofo ndo esta interessado no que as pessoas pensam sobre
a vida (muito menos em como escolhem comportar-se); s6 lhe
interessam as palavras com as quais as pessoas expressam seus
pensamentos. Enunciados a respeito de Deus tém significado?
A nogdo de verdade ¢ aplicavel a juizos morais? O que signi-
ficamos com a afirmagdo de que um homem age livremente?
Essas sdo questdes de natureza linguistica, que giram em torno

EERNY3

do emprego de palavras como “significado”, “verdade”, “liber-
dade”, dentre outras. (Wilson 2005, 125)

Wilson aponta como vantagem desta segunda abordagem
metafilosoéfica o fato dela nos ajudar a perceber os equivocos da pri-
meira. Mas se esta fosse a sua (ou a nossa) opgao sobre o que € a filo-
sofia, entdo estariamos definitivamente no campo da filosofia sem
filosofos. A filosofia se reduziria de fato a um conjunto de técnicas
e métodos racionais e abstratos e os filosofos teriam para a filosofia
a mesma importancia que os matematicos tém para a matematica, ou
os cientistas t€ém para as ci€ncias naturais. Nao que os matematicos e
os cientistas nao tenham importancia alguma em suas areas. Eles tém.
Sem eles suas disciplinas ndo existiriam. Mas nada, nenhuma de suas
particularidades faz parte de suas teorias. Podemos formar excelentes
matematicos e cientistas naturais em nossas universidades sem falar-
-lhes nada sobre os criadores e as circunstancias em que foram cria-
das as teorias que sdo aprendidas. Nenhum fisico precisa ler qualquer
texto original de Newton ou Galileu. Nenhum matematico precisa ler
Euclides. Alias, este € o método mais eficiente. Historia da matematica
e das ciéncias sdo disciplinas complementares, servem apenas a cultura
e ilustragdo. Nao sao disciplinas basicas de formagdo. Serd que pode-
mos fazer o mesmo em um curso superior de Filosofia?

Wilson, no entanto, critica também esta segunda abordagem e
a considera insuficiente como um programa completo para a filosofia.
E sua critica se baseia na concepc¢do de que a linguagem, diferente-
mente da matematica, ndo esta em um ambito abstrato e objetivo, onde
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questdes semanticas sobre 0s termos que empregamos para conceber a
realidade, como as acima formuladas, podem ser objetivamente abor-
dadas e solucionadas. Ele assume a postura bastante wittgensteiniana
de que a linguagem ¢ uma “forma de vida”. A linguagem que cada um
de nos usa faz parte de nossa intimidade, de nossa identidade pessoal,
¢ parte integrante de nossa individualidade. Temos um “equipamento
conceitual” com o qual percebemos e damos significado ao mundo, do
qual a linguagem ¢ apenas um sintoma. (Wilson 2005, 126)

Mas embora este equipamento conceitual extrapole em muito a
linguagem, a analise da linguagem ¢ sim um bom modo de investiga-lo.

Para descobrir a postura de um homem diante do mundo e tor-
na-lo consciente desta postura para que ele possa modifica-la,
um bom método consiste em ver como ele fala e torna-lo cons-
ciente de sua linguagem. (Wilson 2005, 126)

Wilson, entdo, argumenta mais em favor desta no¢do ampliada
de linguagem. Nossa linguagem vai muito além dos simbolos. Ela com-
preende um modelo de pensamento, com categorias, conceitos € modos
de pensar que ndo sdo abstragdes universais mas sim co-extensivos
com o estilo de vida de cada um de nos. (Wilson 2005, 127) A lingua-
gem, portanto, ndo envolve apenas aquilo que nos ¢ comum, que com-
partilhamos universalmente, pois o que amplia a no¢ao de linguagem
para além de uma abstra¢dao universal sdo exatamente as peculiarida-
des e particularidades de cada um de nds. Tanto somos, cada um de
noés, com nossas idiossincrasias e particularidades, partes constituintes
da linguagem, quanto somos, cada um de nds, constituidos por ela.
Nosso uso da linguagem ¢ uma parte de nds e entender a maneira como
a usamos ¢ um bom método para entendermos a n6s mesmos.

O que Wilson ndo afirma explicitamente, mas esta de fato pro-
pondo € uma nova abordagem metafiloséfica que liga as duas ante-
riores, mantendo de cada uma delas o que falta a outra. Da segunda
ele mantém o método linguistico-conceitual. Fazer filosofia continua
sendo, para Wilson, primordialmente uma atividade de analise linguis-
tica. SO que agora a linguagem ¢ vista deste modo ampliado. Ha méto-
dos precisos e objetivos para entendermos o modo como conceitos ¢
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termos sdo utilizados e a partir dai extrairmos seus significados. No
entanto, seus significados ndo sdo descobertos objetivamente em um
ambiente semantico abstrato. Seus significados sdo caracteristicas nos-
sas. Fazem parte deles nossos valores, nossas crengas, nossas emogoes,
nossos comportamentos, nosso “modo de encarar a vida e a realidade”.

E exatamente este o ponto que indica a unido da segunda
abordagem metafilosofica a primeira. Estamos sim naquela galeria de
arte onde os quadros com os diferentes estilos de vida que os filéso-
fos propdem estdo expostos. Mas com os métodos racionais da filoso-
fia, ndo estamos mais tao perdidos e confusos, tendo que escolher o
que comprar baseados apenas em nossas inclina¢des pessoais. Temos
um método racional que funciona como um critico de arte a nos acon-
selhar. E possivel apontar defeitos e qualidades as opgdes que se nos
apresentam, ¢ se ndo ha possibilidade em todos os casos de escolha
objetiva, ha um terreno, um campo onde podemos expor as diferencas,
explicita-las e compreendé-las.

A fungdo do filésofo ndo €é (como sustenta o primeiro ponto
de vista) simplesmente apresentar uma visao moral, uma visao
sobre os relacionamentos pessoais, uma teoria da estética ou da
religido, e comparar a “sua” com outras opinides, deixando que
o individuo escolha por si mesmo [...], nem a fungao da filosofia
¢ (como afirma o segundo ponto de vista) simplesmente analisar
a linguagem da moral, da estética e da religido, ja que a simples
analise ndo esclarece as regras do jogo, em profundidade sufi-
ciente. Cabe ao filosofo, como sua principal fungao, esclarecer
o modo como, de fato, os jogos sdo jogados; esclarecer o que é
resolver uma questdo moral; o gue é ter uma religido; o que é
amar alguém ou ser amigo de alguém. (Wilson 2005, 131-132)

Devemos, portanto, ler todo texto filos6fico procurando obser-
var se ¢ como ele efetua esta tarefa de esclarecimento. Mais do que
procurar o filésofo e a sua escolha entre opgdes sobre a moralidade,
a liberdade, a beleza, o conhecimento ou o ser, devemos procurar no
texto esclarecimentos sobre em que consiste fazer cada uma destas
escolhas. Qual ¢, por exemplo, o jogo que estamos jogando quando
as possiveis escolhas sobre o significado do termo liberdade estdo em
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questao? O filosofo, evidentemente, estara la no texto. Mas ndo ¢ a
ele que devo buscar. A sua presenga sera apenas um indicador, uma
medida do quanto este jogo depende ou nao de mim, de minha indi-
vidualidade, minha particularidade. E quanto mais o filésofo aparece,
mais o jogo ¢ dependente de mim, menos claras estdo suas regras e
menos esclarecida estd a questdo. Esta “eliminagdo do filésofo” pode
ser entendida como uma meta ideal. Inatingivel, mas ainda assim ide-
almente buscada. Um mito, como o mito da verdade, cuja obtencdo ¢
impossivel, mas cuja busca motiva toda a atividade do conhecimento.
A filosofia, portanto, tem lugar sempre que nos deparamos
com questdes que nos desnorteiam. Para as quais ndo sabemos com cla-
reza qual ¢ o jogo e suas regras. Estas questoes filosoficas reproduzem-
-se no dia-a-dia da vida. Recorrentemente nos percebemos tendo que
participar de jogos cujas regras ndo conhecemos bem. Ha muita gente

desnorteada com aspectos das suas vidas; desnorteada de um
modo que pede uma educacdo voltada para a consciéncia de
si mesmo, para a percep¢do de como cada um, de fato, encara
o mundo e a si mesmo, para uma reformulacdo do seu equipa-
mento conceitual. A esta educagdo chamo de educagio para a
filosofia. (Wilson 2005, 134)

Wilson, reconhecendo os fortes vinculos entre “nossa psico-
logia profunda, nosso comportamento, nossos estilos de vida, nosso
equipamento conceitual, nossas crengas mais auténticas ¢ a lingua na
qual nos expressamos” considera por isso que a “formacao de filésofos
meramente como analistas da linguagem é absurdamente inadequada”.
(Wilson 2005, 134) A formagao do filéosofo exige muito mais. Exige
que ele se familiarize com todos os campos do saber e formas de cria-
¢do que possam influenciar nosso equipamento conceitual: as artes em
geral, musica, pintura, literatura,... as ci€ncias humanas, psicologia,
historia, etc.

Mas a filosofia € essencialmente especulagdo racional e por
isso a sua “caixa de ferramentas” basica ¢ linguistica. Nao podemos
subestimar a enorme dificuldade e perplexidade que as questdes filo-
soficas nos impdem. “E preciso que haja absoluto rigor 16gico para que
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0 jogo da filosofia tenha um objetivo e ndo seja simples galeria em que
se exibam diferentes conceitos”. (Wilson 2005, 136)

A analise de conceitos surge, portanto, apenas como uma ferra-
menta no equipamento do filésofo, mas uma ferramenta muito
necessaria por ser um otimo modo de gerar conscientizagao.
Uma coisa, pelo menos, todos sempre podemos fazer: sempre
podemos perguntar “O que significa isto?”” (Wilson 2005, 137)

Mas longe de esgotar-se na analise de conceitos, a filosofia
precisa, necessariamente, do auxilio de todos os outros campos do
conhecimento. Principalmente das artes e humanidades. O seu centro,
porém, ¢ a especulagdo racional e sistematica, e o método da analise
de conceitos de Wilson apresenta-se como um caminho a este centro
viavel a todo cidaddo comum.

Se voltarmos, entdo, mais uma vez, a nossa pergunta sobre o
que deve um nao-filésofo saber sobre filosofia, a proposta de Wilson
de uma “educacdo para a filosofia” me parece bastante razoavel.
Concentrar, no ensino médio, os esfor¢os nos filosofos, suas ideias
principais e sua sucess@o na historia ¢ assumir o risco de manter o
aluno na concepcao metafilosofica da galeria de arte. No lugar disso,
se oferecermos ao aluno uma técnica de sistematizagdo da razio espe-
culativa, se a oferecermos como um saber pratico, onde a maior parte
do tempo e energia sdo gastos no exercicio e aplicacdo desta técnica,
se tais exercicios e aplicagdes privilegiarem as questdes relacionadas a
ética, a melhor forma de vivermos individualmente e coletivamente, se
os alunos forem parcialmente guiados, no decorrer destes exercicios, a
dirigir sua atencdo a algumas das questoes e abordagens caras a his-
toria da filosofia, e a perceber, nas possibilidades e caminhos que sua
propria razdo aponta, semelhancas com abordagens tradicionais e se,
além disso, o aluno estiver, em outras disciplinas e areas, ampliando
seus conhecimentos nas ciéncias, artes ¢ humanidades, entdo estare-
mos lhe oferecendo a melhor formacao filosofica que consigo imaginar
para um ndo especialista.
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A FILOSOFIA COMO APRENDIZAGEM PARA A VIDA

Maria da Concei¢do Xavier de Almeida

Dedico esse ensaio a Walter Pinheiro,
filosofo da vida

A sintonia da formagdo profissional com os problemas da
sociedade ¢ imperativa, mas ndo deve ser considerada suficiente. Que
seja nas areas das chamadas ciéncias da vida, ciéncias exatas e ciéncias
humanas, um ensino educativo, como denomina Edgar Morin, deve
habilitar o estudante para fazer uso de suas plenas potencialidades
como espécie humana e também como cidadao de seu tempo. Isso vale,
por consequéncia, para a formagao do fildsofo.

As escolas e universidades sdo lugares privilegiados de apren-
dizagem da cultura, das regras de convivéncia em sociedade, do exer-
cicio da reflexdo e projecao de futuros. Como fendmenos, a vida e a
cultura tém seus proprios fluxos e sdo relativamente independentes do
tratamento tedrico do qual nos valemos em nossas salas de aula. Mas
parece correto afirmar que a arte de pensar sobre a vida que nos ¢
dada a viver, e aquela que projetamos para o futuro, faz toda a dife-
renga. A reflexdo a posteriori sobre nossa historia individual e coletiva,
a autocritica do presente, a escolha de principios e valores para viver
o cotidiano e, acima de tudo, a construc¢do de horizontes futuros ¢é a
marca distintiva da espécie humana, da condigdo humana. Somente nos
humanos dizemos ‘era uma vez’, imputamos sentido aos fenomenos,
duplicamos a realidade, sofremos as dores da alma, somos seres da
transcendéncia, da ilusdo e do sonho. Somente ndés sonhamos acorda-
dos, isto ¢, criamos utopias e idealidades que, mesmo intangiveis, nos
movem durante toda a vida.

Dessa perspectiva, longe de se restringir a um laboratorio de
diagnosticos e prontuarios sociais ou a um banco de estocagem de solu-
coes imediatas para responder e amenizar as tragédias cotidianas da
odisseia humana, a educag@o precisa ser, também, ¢ acima de tudo, mais
retotalizadora, projetiva e emancipatoria. Operativa e fomentadora de
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respostas técnicas, sim. Mas nao podemos, sobretudo como professo-
res de filosofia, abdicar do cultivo da razao critica, da reflexdo fun-
damental, da arte de gostar, alimentar e gerir os valores inalienaveis
da condicao humana: o direito a vida, a informagao, aos beneficios do
progresso, a uma cultura plural e a felicidade.

Educar ¢ ensinar e aprender a viver, diz Edgar Morin nos livros
A cabe¢a bem-feita (2000a) e Os sete saberes necessarios a educa¢do
do futuro (2000b). Dai porque a educagao tem como papel primordial
formar pessoas comprometidos com a sociedade, isto é, com homens,
mulheres e criangas que precisam superar a experiéncia do tempo
maquinico da repeti¢@o pelo trabalho, para poder viver e ndo somente
sobreviver.

Em seu ultimo livro, O pensamento sentado — sobre gliteos,
cadeiras e imagens, Norval Baitello Junior (2012) problematiza os des-
caminhos de uma vida em sociedade marcada excessivamente pelas
tecnicidades. Trata-se de um livro que deveria chegar a todos os cursos
de filosofia em qualquer nivel de ensino. Um livro que pergunta sobre
a vida que vivemos. Tendo como interlocutores Aristoteles, Goethe e
Nietzsche, mas também pensadores inaugurais e pouco lidos nas uni-
versidades como Aby Warburg, Dietmar Kamper, Harry Pross, James
Hillman, Tetsuro Watsuji e Vilem Flusser, o autor expde e desdobra
uma tese central que tem como metafora o numero excessivo de cadei-
ras por habitante do planeta. O sedentarismo e o consumo das imagens
comprometem a arte do bom pensamento, uma ecologia da agdo ¢ o
cultivo de talentos propriamente humanos.

De fato, a reducao de nossas mais humanas habilidades e talen-
tos tem comprometido uma critica social que € urgente e inadiavel. As
aptiddes para o pensamento némade e criativo, os deslocamentos cor-
porais e imaginativos, a nobre e radical arte de pensar para além do que
esta posto, as estratégias intelectuais criativas, a condi¢ao de flaneur
que permite aos humanos desenhar sempre novos caminhos, em uma
palavra, as reservas de complexidade, estdo cada vez mais adormecidas
por uma sociedade utilitaria, consumista. Expressos por meio de uma
narrativa admiravel, esses argumentos poderiam servir de tdpicos ou
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principios para a formagao dos professores de filosofia.

As ideias de Baitello Junior encontram ecos vibrantes nas
reflexdes do filosofo italiano Giorgio Agamben. No livro “O que é
o contempordneo? e outros ensaios (2009) estamos diante de uma
nova concep¢do de contemporaneo, que ultrapassa os limites tempo-
rais e historicos. Contemporaneo ¢ o sujeito que tem a maestria de ler
e compreender o mundo a partir das sombras e da escuriddo. “Pode
dizer-se contemporaneo apenas quem ndo se deixa cegar pelas luzes
do século e consegue entrever nessas a parte da sombra, a sua intima
obscuridade” (2009, p. 63 e 63). Ou ainda: “o contemporaneo ¢ aquele
que percebe o escuro do seu tempo como algo que lhe concerne e néo
cessa de interpreta-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se direta
e singularmente a ele” (idem, p. 64). A reproblematizacdo da nogao de
contemporaneo por Agamben (nog¢do vulgarizada pelo uso ampliado
demais ), politiza a reflexdo sobre a matriz do pensamento filosofico
e a formacao de mestres capazes de suscitar nos estudantes um pen-
samento encarnado, critico € emancipatdrio e, a0 mesmo tempo, um
pensamento que se desenraiza das contingéncias historicas do presente
e do estritamente local.

No mesmo caminho de uma formacdo para a vida Albert
Einstein j& havia posto seus pés e sua caneta. Para ele, ndo podemos
nos comprometer com uma educago prioritariamente técnica, voltada
tdo somente para a formagao de profissionais para atuar na sociedade.
No livro Como vejo o mundo (1981), o pai da teoria da relatividade nao
poupa palavras para se posicionar em favor de uma educacao que reli-
gue conhecimentos técnicos e humanisticos. Diz ele:

Nao basta ensinar ao homem uma especialidade. Porque se tor-
nara assim uma maquina utilizavel, nio uma personalidade. E
necessario que adquira um sentimento, um senso pratico da-
quilo que vale a pena ser empreendido, daquilo que ¢ belo, do
que ¢ moralmente correto. A no ser assim, ele se assemelhara,
com seus conhecimentos profissionais, mais a um cao ensina-
do do que a uma criatura harmoniosamente desenvolvida. Deve
aprender a compreender as motivagdes dos homens, suas qui-
meras e suas angustias para determinar com exatidao seu lugar
exato em relagdo a seus proximos e a comunidade. (EINSTEIN,
1981, p. 29)
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Sdo as reflexdes essenciais, advindas do contato vivo entre
professores e alunos, que fardo a diferenga no processo de formagao,
uma vez que essas reflexdes “de forma alguma se encontram escritas
nos manuais” (EINSTEIN, 1981). Por isso, Einstein aconselha “com
ardor as humanidades, essa cultura viva, € ndo um saber fossilizado”
(idem, idem). A atualidade das reflexdes de um fisico que marcou a
historia das ciéncias modernas se torna ainda mais expressiva quando
ele fala dos excessos do sistema de competicdo e da especializagdo pre-
matura que, segundo ele, “sob o falacioso pretexto de eficacia, assas-
sinam o espirito” (Idem). Como se fosse pela ressonancia de um eco,
as palavras de Einstein sdo repronunciadas algum tempo depois pelo
roqueiro inglés John Lennon. “Creio que a maioria das escolas sdo pri-
sOes. A cabeca das criangas ¢ aberta, e fazem-na ficar estreita para que
va disputar nas salas de aula. Isso ¢ irracional”, disse certa vez Lennon.

Hoje esse panorama comega a mudar. E isso porque vive-
mos um tempo de reorganizacdo da cultura cientifica e humanis-
tica. Multiplicam-se os livros que tratam da crise dos paradigmas.
Instituicdes estatais encarregadas das politicas educacionais e de pes-
quisa explicitam metas que sugerem novas arquiteturas curriculares e
de investigacdo. Transdisciplinaridade e interdisciplinaridade, entre
outros vocabulos, aparecem como critérios desejaveis nas agéncias
de financiamento. As pesquisas se abrem para as novas estratégias de
método e se organizam de maneira multipla, mesmo que grande parte
delas, usando rubricas novas, mantenham os limitados procedimen-
tos analiticos da fragmentacdo. No Brasil, os Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs — falam ja ha algum tempo de temas transversais
e aproximagdo de areas de conhecimento. Concepcdes de interface,
alargamento de fronteiras e expressdes no plural, ou compostas, rede-
finem territorios disciplinares: Ciéncias da Terra, Nanotecnologia,
Psicobiologia, Bioengenharia, Engenharia Genética, Etnomatematica,
Etnobiologia e Etnopesquisa sdo algumas evidéncias de uma ciéncia
nascente, mais conjuntiva, menos fragmentada.

Podemos e devemos ser otimista diante desse novo panorama,
mas restam ainda dois obstaculos importantes a transpor que, penso
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eu, constituem juntos a missao dos mestres de filosofia, ainda que nao
seja exclusivamente deles essa missdo. Transpor esses obstaculos € pro-
mover caminhos de bifurcagao na histéria do conhecimento cientifico.
Quais sao essas mudangas de rota, essas bifurcagdes?

A primeira diz respeito a oposi¢do entre filosofia e ciéncia.
Tal oposicao, que circunscreve territorios disciplinares e métodos dis-
tintos, ja foi problematizada por autores como Bruno Latour (1994),
Isabelle Stengers (2002) Ilya Prigogine e Isabelle Stengers (1984) Edgar
Morin (1982) entre outros tantos. Mesmo que nao caiba no espaco desse
ensaio tratar de um tema tao polémico, porque diz respeito a reserva de
poder dos saberes, cabe-nos perguntar sobre uma disjun¢ao construida
por nés — ja que as ci€ncias modernas, como todas as outras formas de
representacdo do mundo, sdo criagdes da cultura.

Fruto dessa disjuncdo entre filosofia e ciéncia ¢ certamente
a classificacdo esquizofrénica de que sdo vitimas pensadores como
Gaston Bachelard e Karl Marx, entre tantos outros. Bachelard, por
exemplo, € por vezes dividido em dois — um onirico, de livros como 4
poética do devaneio, A terra e os devaneios da vontade, Fragmentos de
uma poética do fogo, A dgua e os sonhos, O direito de sonhar, e outro,
o cientista que escreveu O novo espirito cientifico. Marx é fragmen-
tado entre um humanista e um cientista, e assim por diante. O prémio
Nobel de Quimica de 1977, Ilya Prigogine, era chamado de “o poeta da
termodindmica”: elogio ou estranheza e ironia?

Refletir em sala com os estudantes sobre a inteireza de homens
e mulheres que sdo construtores da cultura cientifica é missao da filo-
sofia. Se perguntar hoje sobre a pertinéncia e o valor operativo das
separagdes entre especulacdo e experimentacgao, também. Se para isso
forem necessarios coddigos de mensagens que nos autorize, pela propria
ciéncia instituida a fazer tais questionamentos abramos nossos ouvidos
e nossos computadores para prestar atengcdo aos sintomas da religacao
dos conhecimentos ja em curso ha algum tempo.

A julgar pelos importantes encontros da comunidade cien-
tifica no nivel internacional, podemos alimentar focos de esperanca
num conhecimento mais afinado com a compreensao multidimensional
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dos fendmenos, mais atento a ética do conhecimento, mais sensivel ao
imponderavel e aos mistérios do mundo. Se hoje podemos denominar
de complexidade e transdisciplinaridade a esse cenario, desde os anos
50 do século passado relevantes coloquios internacionais comecaram a
anunciar protocolos e principios que desenham as bases da convergén-
cia e do diadlogo entre areas de especialidades da ciéncia, o reencon-
tro entre ciéncia e filosofia, tanto quanto propugnam pelo destaque ao
papel ético e social da ciéncia e da educacao. A Conferéncia de Pugnash
criada em 1955 por Albert Einstein e Bertrand Husserl e reinstalada
em 1999; os encontros de Cordoba (1979), Tsukuba (1985), Veneza/
UNESCO (1986), Vancouver/UNESCO (1989), Belém/UNESCO!
(1992), Arabida (1994), Toquio (1995), Haward (2002), e agora, o II
Congresso Mundial de Transdisciplinaridade (Vitoria, 2005) s@o sinto-
mas, cada um a seu modo, da autocritica da ciéncia e da reformulagdo
de seus métodos e praticas.

O dialogo entre areas distintas de especialidades; a aceitagdo
do principio da incerteza de Heisenberg e da complementaridade de
Niels Bohr; a articulagdo entre ciéncia, arte e espiritualidade; a redugdo
do distanciamento entre universidade e sociedade; o direito a infor-
macgao por parte dos cidaddos comuns; o exercicio menos arrogante €
esotérico da ciéncia; uma nova alianca entre cultura cientifica e cultura
humanistica; a convivéncia e partilha com outros modos de experiéncia
e compreensdao do mundo; e o exercicio de valores como a solidarie-
dade, a ética da compreensao, da hospitalidade e da responsabilidade
sdo, entre outros, indicios e sintomas de uma educa¢do mais afinada
com os desafios de uma reflexdo fundamental sobre o homem e o
mundo no nosso século.

Favorecer uma sensibilidade mais plena do sujeito diante de si
e do mundo, talvez seja um dos principios fundamentais a resguardar
para fazer nascer um outro modo de conhecer da ciéncia. Mas ¢ pre-
ciso dizer que a abertura de vetores de sensibilidades mais plenos nao
advira — principalmente, nem preferencialmente — das reformulagdes

' Os encontros patrocinados pela UNESCO fazem parte da programagio do Férum sobre
Ciéncia e Cultura.
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tedricas, conceituais, axiomaticas, metodologicas. Essa abertura certa-
mente emergira de sujeitos que se cobrem uma auto-eco-organizagao,
ou seja, que se exercitem como sujeitos implicados no mundo; na teia
da vida; no conjunto social; na construgdo mitica; nos desmandos da
civilizagdo; na poética da natureza; no destino da espécie; na servidao
dos despossuidos das benesses do progresso; nas reminiscéncias dos
torturados dos campos de concentragdo nazistas; na curiosidade das
criangas; no perigo de extingdo das espécies; na obstinagao de projetar
e fazer acontecer uma verdadeira convivéncia humana.

E de um sujeito impregnado pelo desejo dessa metamorfose
que se pode esperar uma reorganiza¢ao da arquitetura curricular e do
ensino da filosofia. Os projetos politico-pedagdgicos sdo instrumen-
tos manipulados por sujeitos de carne e 0sso, com suas singularida-
des, leituras subjetivadas do mundo e das teorias. Nenhuma mudanca,
revolugcdo ou metamorfose se faz por decreto, por normas. A fratura
entre ciéncia e filosofia precisa ser reproblematizada como ja foi colo-
cado. Com isso ndo se diluem campos de especialidades, mas os apro-
ximam e fazem dialogar. Se ciéncia e filosofia sdo as duas faces do
mesmo conhecimento, como advoga Edgar Morin em seus livros sobre
a reforma da educagdo e do ensino, cabe a filosofia o lugar da reflexao
fundamental, do pensar bem, do cultivo dos valores e da formulacao de
uma ética a servico das praticas investigativas no interior das diversas
ciéncias. Em sintese, cabe ao ensino da filosofia facilitar o cultivo das
reflexdes que, por tradicdo, cabe ao fildsofo —que bem poderia ser con-
cebido como um cientista da experimentagdo noologica. Nesse novo
cendrio, as salas de aula s3o laboratorios de experimentos reflexivos
capazes de, de fato, transformar o mundo.

Ao segundo ponto de bifurcacdo chamo de manifesto contra a
tirania do conceito. Para fazer valer a natureza coletiva das ideias, parto
de algumas ideias de Gaston Bachelard e Gilles Deleuze.

Comecemos por Gaston Bachelard, em Poética do Espaco.
“Os conceitos sdo gavetas que servem para classificar os conhecimen-
tos; os conceitos sdo formas de confec¢do que desindividualizam os
conhecimentos vivos. Para cada conceito ha uma gaveta no movel das
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categorias. O conceito € um pensamento morto, ja que ele &, por defini-
¢do, pensamento classificado” (op. cit., p. 88).

Os conceitos s@o ferramentas cognitivas, operadores do pen-
samento, instrumentos do trabalho intelectual, modelos abstratos que
permitem ordenar e compreender o mundo fenomenal. Como sabemos,
ferramentas, instrumentos e modelos sdo meios e nunca fins. Qualquer
sacralizagdo do conceito ou defesa conceitual concerne a uma atitude
intelectual que amesquinha o pensamento, pois 0s meios ndo devem se
sobrepor aos fins.

Os conceitos, como potencializadores da pesquisa cientifica
precisam ser lapidados, refeitos, ampliados e adequados ao objetivo de
compreender o fenomeno do qual tratamos.

Os conceitos sdo constru¢cdes humanas. Tém historicidade.
Eles nascem, crescem e vivem por meio de nés. Mas também mor-
rem quando chega a sua hora, quando ndo oferecem mais campo de
luminosidade para a compreensdo do que queremos conhecer. Em
Conversacoes, Gilles Deleuze fala da vida dos conceitos nos sistemas
abertos de ideias. Assinala sua forga critica, politica e de liberdade,
desde que eles estejam ligados a imanéncia e a circunstincia e nunca
a esséncia.

Todo mundo sabe que a filosofia se ocupa de conceitos. Um sis-
tema ¢ um conjunto de conceitos. Um sistema ¢ aberto quando
os conceitos sdo relacionados a circunstancias e nao a essén-
cias. Mas, por outro lado, os conceitos nao sdo dados prontos,
eles ndo preexistem: € preciso inventar, criar os conceitos, €
nisso ha tanta criagdo e inven¢ao quanto na arte ou na ciéncia.
Criar novos conceitos que tenham uma necessidade, sempre foi
a tarefa da filosofia. E que, por outro lado, os conceitos ndo sao
generalidades a moda da época. Ao contrario, sdo singulari-
dades que reagem sobre os fluxos de pensamento ordinarios:
pode-se muito bem pensar sem conceito, mas desde que haja
conceitos ha verdadeiramente filosofia...Um conceito é cheio de

uma forga critica, politica e de liberdade.” (DELEUZE, 1996,
p- 45 e 46)

Dessa perspectiva, os conceitos ndo devem nos servir como
ancoras, uma vez que a func¢ao da ancora ¢ manter o barco parado. Eles
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se assemelham mais a remos que nos fazem mover nas aguas dos sabe-
res pelas quais navegamos ¢ no mundo fenoménico. Ao contrario da
ancora, 0S remos nos permitem avangar, percorrer e ultrapassar circu-
los, rodopiar, remover os obstaculos superficiais. Essa metafora ajuda
a pensar a natureza ndmade dos conceitos. Para Deleuze, o nomadismo
¢ uma qualidade essencial para a filosofia. Pensar dentro do espago da
incerteza, também.

E preciso pensar em termos incertos, improvéveis: eu nao sei
0 que sou, tantas buscas ou tentativas necessarias, ndo narcisi-
cas, nao edipianas — nenhuma bicha jamais podera dizer com
certeza ‘eu sou bicha’. O problema ndo ¢ ser isto ou aquilo no
homem, mas antes o de um devir inumano, de um devir univer-
sal animal: ndo se tornar um animal mas desfazer a organizacao
humana do corpo, atravessar tal ou qual zona de intensidade do
corpo, cada um descobrindo as suas proprias zonas € 0s grupos
as populagdes e as espécies que o habitam.” (idem p. 21)

Nada contra os conceitos. Eles sdo nossas ferramentas de tra-
balho, mas ¢ preciso manté-los em seu lugar. Se abrirmos mao da tira-
nia do conceito para nos acercarmos do valor operativamente aberto
das nogdes, talvez ai encontremos os alimentos de sentido que permi-
tem, agora sim, voltar para o conceito para abri-lo e deixa-lo respirar o
oxigénio da historia da realidade e do fenomeno do qual fala o conceito.

Ha “dois tipos de nogdes cientificas, mesmo se concretamente
elas se misturam. Ha nog¢des exatas por natureza, quantitativas,
equacionais, ¢ que ndo tém sentido sendo por sua exatiddo: es-
tas, um filésofo ou um escritor s6 pode utiliza-las por metafora,
0 que ¢ muito ruim, porque elas pertencem a ciéncia exata. Mas
ha também noc¢des fundamentalmente inexatas e, no entanto,
absolutamente rigorosas, das quais os cientistas ndo podem
prescindir, e que pertencem ao mesmo tempo aos cientistas, aos
filosofos, aos artistas. Trata-se de dar-lhes um rigor que ndo €
diretamente cientifico, e quando um cientista chega a esse rigor,
ele é também filosofo, ou artista. (idem, p. 42)

E bom lembrar que o mundo das teorias e dos conceitos ¢ ao
mesmo tempo produto do mundo vivido e produtor de realidades.
Por isso mesmo ¢ na relagdo entre o espago da historicidade coletiva
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e da singularidade individual que faz sentido a produgdo da ciéncia.
Além disso, os conceitos ¢ as teorias excedem por vezes o vivido, ou se
constituem em apenas um fragmento da vida. Eles sdo sempre mais, ou
menos, que a vida e os fenomenos que pretendem explicar.

O compromisso do intelectual e do cientista-cidaddo nao é,
pois com a teoria nem com 0s conceitos, mas por meio deles, com uma
sociedade mais justa, mais livre, mais feliz, mais leve, mais viva. Para
nutrir as sementes de uma insatisfacdo fundamental e de uma ira cria-
dora que politiza o pensamento, e fazer do conhecimento um meio de
transformacdo e ndo um fim em si mesmo, ¢ necessario a0 mesmo
tempo humildade e obstinacao.

Entretanto, se ¢ fundamental ser parcimonioso e¢ humilde
quando fazemos ciéncia, ndo € necessario nos acovardarmos nem abrir
mao de nossas convic¢des por mais radicais que elas possam parecer.
Podemos e devemos sair fora da linha, inventar novos caminhos, anun-
ciar conhecimentos proibidos, discutir hipdteses ndo plausiveis, ideias
inacabadas, impertinentes, ir no contra fluxo do estabelecido. Foi assim
que se deram os avangos na ciéncia, que se anunciaram novas interpre-
tagdes para os mesmos fenomenos. Foi assim que fizeram Descartes,
Galileu, Copérnico, Comte, Marx, Beethoven, Newton, Einstein,
Prigogine. E certo que aos contra fluxos criadores se opuseram, e se
opordo sempre, as forgas de resisténcia ao novo, ao que desestrutura a
certeza anterior. Essas forgas de resisténcia (os paradigmas) sdo impor-
tantes apesar de indesejadas por parte do cientista criador. Sdo elas que
completam o anel antropologico que se autofecunda pela inovagado e
conservacgao, responsaveis principais pela dindmica e permanéncia das
sociedades humanas.

Como acredito que ¢ preciso advogar em favor do novo, uma
vez que a resisténcia a ele ja esta dada e € da ordem da contingéncia,
trago de volta Gilles Deleuze para nos lembrar que hd um preco a pagar
pela inovagdo na ciéncia:

No momento em que alguém da um passo fora do que ja foi

pensado, quando se aventura para fora do reconhecivel ¢ do
tranquilizador, quando precisa inventar novos conceitos para

96



Il - Filosofia, ensino e aprendizagem

terras desconhecidas, caem os métodos e as morais, e pensar
torna-se, como diz Foucault, ‘um ato arriscado’, uma violéncia
que se exerce primeiro sobre si mesmo. As objecdes feitas a um
pensador ou mesmo as questdes que lhe colocam vém sempre
das margens, ¢ sdo como boéias lancadas em sua direcdo, po-
rém mais para confundi-lo e impedi-lo de avangar do que para
ajuda-lo: as obje¢des vém sempre dos mediocres e dos pregui-
¢0so0s. (op. cit. p. 128)

Trata-se, pois, de uma escolha. Bifurcar ou permanecer na
repeticao. Bifurcar, para fecundar novos acontecimentos (interpretati-
vos, tedricos ou praticos) ou permanecer no aconchego tranquilizador
da certeza e do estabelecido pelo consenso, pela cultura, pelas regras e
metodologias cientificas. Produzir bifurca¢des conceituais e interpre-
tativas ou fortalecer a couraca dos conceitos que tanto nos tém ajudado
a ver o mundo ¢ um dos desafios com os quais temos que dialogar no
cotidiano da constru¢ao da filosofia e da ciéncia. Esse desafio nao ¢
tao grande assim. Ele é o tamanho de cada um de nos e supde a dificil,
mas prazerosa, arte do exercicio da liberdade. E oportuno lembrar que
a ciéncia ainda ¢é o espaco onde a liberdade ¢ menos vigiada, uma vez
que ela inicia sua fecundag@o no nicho do pensamento, lugar inacessi-
vel a qualquer controle.

Bifurcar e abrir-se a incerteza ou permanecer na repeticao do
que nos basta, porque reafirma nossas verdades: essa ¢ uma questao
inaugural e a0 mesmo tempo arcaica na histoéria do pensamento filo-
sofico. Cabe ao intelectual fazer a sua escolha e a sua aposta, qual-
quer que seja ela. Seja qual foi a escolha estaremos, ainda e sempre,
no dominio do conhecimento como uma produgdo humana que abriga,
simultaneamente, vida e morte, criagdo e permanéncia.

De qualquer forma, ¢ do impulso da bifurcacdo que advém o
fendmeno novo, a nova interpretacdo, a originalidade do ato de conhe-
cer. Se para isso ¢ necessario reafirmar a descontinuidade como a ala-
vanca de novas cartografias do pensamento e reconhecer que a ciéncia
¢ a habilidade de lidar com o dificil, nada mais estaremos fazendo
sendo trazer de volta as reflexdes tdo pertinentes de Gaston Bachelard.
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Encarem a quimica dificil e reconhecerdo que entraram num
reino novo de racionalidade. Essa dificuldade da ciéncia con-
temporanea sera um obstaculo a cultura ou representa um
atrativo? Segundo acreditamos, ela ¢ a propria condi¢ao do di-
namismo psicologico da pesquisa. O trabalho cientifico exige
precisamente que o pesquisador crie dificuldades. O essencial ¢
que essas dificuldades sejam reais, que sejam eliminadas as fal-
sas dificuldades, as dificuldades imaginarias. (BACHELARD,
1977, p. 176)
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O ENSINO DE FILOSOFIA COMO
EXPERIENCIA DO PENSAR

Alessandro Rodrigues Pimenta

Aspectos ideoldgicos na relacao entre Ensino de Filosofia e
cidadania

Numa tradi¢do juspositivista, a obrigacao e as sangdes se efe-
tivam mediante a existéncia de uma normatividade explicita nos codi-
gos. Observando-se a ultima alteracdo legal, percebe-se que o ensino
de filosofia segue esta perspectiva. A Lei 11.684 de 2008, que revoga
o inciso Il do § 1 do art. 36 da Lei 9.394/1996, tornando a filosofia e
a sociologia disciplinas obrigatorias no curriculo do Ensino Médio, ¢
uma conquista, mas igualmente, uma alteracdo substancial na configu-
ragdo desta disciplina.

IV —serao incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obri-
gatdrias em todas as séries do ensino médio (Lei 11.684/2008).

III - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia neces-
sarios ao exercicio da cidadania (Lei 9.394/1996).

de ser uma sombra, em meados da década de 90 do século pas-
sado, modelos de cidadanias empregados pelas disciplinas Educagao
Moral e Civica e OSPB. Por outro lado, se o exercicio da cidadania for
entendido como a Aufkldrung Por varios anos, a discussdo em torno da
obrigatoriedade da filosofia como disciplina se deveu a interpretagao
de que aredacdo da LDB de 1996 ndo era imperativa no que tange a sua
inser¢do na grade curricular, mas se tratava, tdo somente, de “dominios
de conhecimento” que poderiam ser efetivados em outras disciplinas,
como por exemplo, Literatura, Historia, ou Geografia. Tais dominios
estariam contidos na

Por varios anos, a discussdo em todo da obrigatoriedade da
filosofia como disciplina se deveu a interpretagdo de que a redacdo da
LDB de 1996 nao era imperativa no que tange a sua inser¢ao na grade
curricular, mas se tratava, tdo somente, de “dominios de conhecimento”
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que poderiam ser efetivados em outras disciplinas, como por exemplo,
Literatura, Historia, ou Geografia. Tais dominios estariam contidos na
formacdo do discente ao fim do Ensino Médio. Essa interpretac@o foi
endossada pelo Conselho Estadual de Educacdo de Sao Paulo com a
simpatia de varios estados da federacdo que seguiram o mesmo enten-
dimento, ja que a auséncia de determinagdo legislativa ndo apontava
para nenhum descumprimento legal dos estados. O que chama a aten-
¢do ¢ o aspecto redentor que os conhecimentos de filosofia e sociolo-
gia deveriam ter. Eles se justificavam como necessarios ao exercicio
da cidadania. Tratava-se de um falso principio. Filosofia e Sociologia
nao ocupavam sequer as grades curriculares, mas, contraditoriamente,
eram conhecimentos basilares ao exercicio da cidadania. Inicialmente,
ficou a interrogacdo a respeito do espaco real que a filosofia e a socio-
logia ocupariam, pois havia uma presenca, hibrida ou liquida, quando
muito. O ensino de filosofia ndo se justifica a medida que leva ao exer-
cicio da cidadania, como talvez nenhuma disciplina passaria por este
crivo: Ne sutor ultra crepidam (Nao va o sapateiro além das sandalias).

Acrescente-se que nao se sabe qual conceito exato de cidada-
nia esta subentendido na lei de 1996. Por um lado, ndo deixa kantiana,
muitas disciplinas se enquadrariam. Nao seria um privilégio nem uma
caracteristica especifica da filosofia ou da sociologia. Exercicio da
cidadania é, portanto, uma expressdo vaga ¢ ambigua que, em 2008,
foi exonerada da legislacdo. A inclusdo da disciplina mediante a pro-
mulgacgao da Lei 11.684/08 ¢, portanto, uma altera¢do, mais que curri-
cular, ideologica, ja que compreensdes redentoras nao mais existem na
ultima redagdo. Talvez, ¢ importante notar que, nem a escola como um
todo tenha ou consiga esta func¢do de formar para a cidadania. Se esta
suspeita for correta, Stiner (1979) ndo estaria de todo enganado quando
fala dos falsos principios da educag@o.
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Uma concepcao de ensino de filosofia e a sacralizacao de
um método

A profissionalizagdo do ensino de filosofia no Brasil nao pode
desconsiderar a institucionalizagdo do Departamento de Filosofia da
Universidade de S@o Paulo. As décadas de 30 e 40 do séc. XX sdo
muito importantes, a medida que uma compreensao histérico-metodo-
logica faz a genealogia do modo de se fazer filosofia no Brasil. Trata-se,
entdo, de compreender o que se denominou missao francesa. Ainda que
varios professores compusessem esta missao, dois se destacam, Martial
Gueroult e Victor Goldschmidt, pela preocupacao teorico-metodold-
gica a partir da historia da filosofia.

A historia da filosofia pode ser abordada sob dois aspectos, o
quid fact e o quid iuris (GUEROULT, 2000, p. 159). Legitima ou ndo, a
historia da filosofia € um fato. Gueroult se preocupa como a histéria da
filosofia, mais que um fato importante e pouco contestavel, & primordial
para o proprio exercicio da filosofia. Diferente da ciéncia, o passado da
filosofia ndo se estabelece somente pelos erros, ja que “a ciéncia so €
de ontem pelos erros, hoje denunciados como tais, que fazem dela uma
ndo-ciéncia” (GUEROULT, 2000, p. 161). Depreende-se que a historia
da ciéncia e a ciéncia, nota Gueroult (2000, p. 161), ndo possuem 0s
mesmos objetos de investigacdo. Percebe-se, assim, uma segunda dife-
renciagdo no modo de entronizagdo da filosofia. Enquanto a histéria da
ciéncia é contingente, no que tange a realizagdo da atividade cientifica,
a histéria da filosofia ¢ uma condi¢do necessaria: “Além disso, diver-
samente do que ocorre nas ciéncias, a historia da filosofia é, de fato, o
principal instrumento de iniciacdo a filosofia e, para a filosofia, per-
manente inspiragdo” (GUEROULT, 2000, p. 162). Certamente, quando
se afirma que a historia da filosofia ¢ uma condicdo necessaria, ndo
se segue, diferentemente de Gueroult, que ela seja uma condigdo sufi-
ciente. O entrave, entdo, entre historia da filosofia e filosofar emerge.

Se, na atividade cientifica, a consideragdo temporal de uma
teoria se estabelece pelo fato de que a mesma fora ultrapassada por
outra ¢ a esta ltima se aplica o termo presente, na filosofia ndo ocorre
0 mesmo, ja que um pensador do presente nao ¢ mais verdadeiro que
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um pensador do passado. Nao existe uma filosofia mais verdadeira
que outra. Este termo veritas, comum nos ambientes filoséficos ndo se
aplica aqui. E mais adequado, quando se considera a ordem interna das
razoes, denominar uma filosofia, teoria ou sistema como coerente. Os
sistemas filos6ficos ndo sdao uns mais verdadeiros que os outros, entre-
tanto uns sdo mais coerentes que outros, observado a arquitetonica do
que o estruturalismo chamou de ordem das razoes (GUEROULT, 2007,
p. 244). Portanto, ndo se diz que uma filosofia, segundo Gueroult, prova
sua verdade ou refuta definitivamente qualquer outra (GUEROULT,
2000, p. 162).

Numa cultura reducionista como a nossa, onde os saberes
sdo valorizados por sua pseudo-cientificidade e esta subornada a uti-
lidade e a técnica, dizer que o termo verdade no estudo da filosofia
¢ inadequado leva a uma ruptura, ndo facil, todavia desafiadora nas
praticas pedagogicas, pois o professor deveria mostrar como varias
filosofias sdo coerentes, ainda que heterogéneas e mesmo contraditd-
rias a ponto de impossibilitarem qualquer sintese ou mesmo hierarquias
(GUEROULT, 2000, p. 168), como por exemplo, pretendia o ecletismo
dos séc. XVIII e séc. XIX. Ainda que a metodologia estruturalista de
Gueroult e Goldschmidt tenha sido utilizada como uma alternativa efi-
caz ao nacionalismo da primeira metade do séc. XX no Brasil, seus
focos originais eram o ecletismo e as analises de cunho sociolégico,
historico ou mesmo psicologizantes.

Ha a instauragdo, em cada sistema filoso6fico, de uma realidade
completa e original em quase sua totalidade (GUEROULT, 2000, p.
170) que ndo se subordina ao tempo histdérico, mas a logica interna.
Dito de outro modo, cada filosofia se constituiria um sistema fechado
que s6 poderia ser analisado do ponto de vista de sua arquitetonica
ou coeréncia internas. Estas consideracdes teorico-metodologicas de
Gueroult apontam para um distanciamento da filosofia em relagdo a
ciéncia e a arte. O distanciamento da filosofia em relacdo a ciéncia se
estabelece pela relagao com seu passado. O passado para a ci€ncia seria
o lugar da ndo-verdade, ja a filosofia ndo ¢ categorica quanto a isso,
pela no¢do de coeréncia. Distancia-se da arte, a medida que a filosofia
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procura ser uma teoria do real (GUEROULT, 2000, p. 170). Nao deixa
de ser um problema, um sistema que se justifique a propor¢ao que sua
coeréncia interna ¢ forte e, igualmente, pretenda ser uma explicagdo
do real.

O que esta em questdo ¢ a condi¢c@o de se realizar um estudo
filosofico cujas respostas nao se deixem levar por concepgdes psicolo-
gizantes, sociologicas ou mesmo sinteses proposta pelo ecletismo. Em
19 de outubro de 1970, na Faculdade de Filosofia da Universidade de
Ottawa, Gueroult pronuncia a conferéncia Méthode en histoire de da
philosophie. Logo no inicio, faz-se a defesa de que seu método deve ser
avaliado em razao de seus resultados e os mesmos podem ser encon-
trados em suas obras sobre Descartes ou Malebranche, por exemplo
(GUEROULT, 1970, p. 8). A coeréncia interna da qual se falou ¢ deno-
minada de dianoematica. Cabe ao historiador de ideias investigar e
reconstruir a ordem das razoes, diferentemente de outros historiadores
que investigam fatos. Para Gueroult, esta atividade ¢ a condi¢ao de
possibilidade para a experiéncia filosofica. Trata-se de “uma maneira
de olhar a matéria desta histdria, isto €, dizer os sistemas como objetos
tendo em si mesmos um valor, uma realidade que se refere somente
a eles e se aplica somente a eles” (GUEROULT, 1979, p. 243). Dessa
forma, a historia da filosofia é compreendida a partir de dois angulos:
historia horizontal e historia vertical. A histdria horizontal € a sucessao
de filosofias ao longo do tempo e a historia vertical trata das doutrinas
nelas mesmas, busca-se a aclaragio da dianoematica. E esta segunda
que interessa a filosofia

Aqui, abre-se ao historiador da filosofia um novo ponto de
vista. As doutrinas sdo vistas nela mesmas. Todos os esfor¢os
tendem a fixag@o e ao aprofundamento de seu sentido nos fins
da meditagdo filosofica. O historiador se fixa em monografias.
E o lugar do que eu chamarei de historia vertical da filosofia,
historia menos propriamente historica que a outra, menos pre-
ocupada com o movimento coletivo das idéias, mas filosofica
no sentido que ela persegue a significacdo profunda de tais ou
tais obras postas uma a uma. (GUEROULT, 1970, p. 10. Grifos
do autor)
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As praticas docentes sofrerdo, especialmente no Brasil, grande
influéncia do estruturalismo, pois o que se pretendia com a dianoema-
tica era ter condigdes objetivas da experiéncia filosofica nela mesma.
O resultado foi fazer do método, ndo o caminho, como a propria etimo-
logia propde, mas uma finalidade em si mesma. Porchat (2005, p. 112),
em Discurso aos estudantes sobre a pesquisa em filosofia, ao fazer
uma revisao critica de sua pratica docente estrutural se pergunta sobre
os limites deste método: os alunos sdo preparados para a pratica da
Filosofia como sdo preparados para a pratica da historia da filosofia?

Legado do método estrutural nos PCNs

Exacerbado era o nacionalismo no exercicio da filosofia nas
primeiras décadas do séc. XX.

Eis uma maneira de nacionalizar a filosofia que ¢, sem duvida,
importante para nds e significativa para aqueles que estudam a
cultura dos paises novos ou subdesenvolvidos. Empregamos de
proposito a expressdo ‘nacionalizar a filosofia’. O Brasil passa
hoje por uma fase de nacionalismo estridente, resultado de uma
tomada de consciéncia intensa de nossa condigdo de pais sub-
desenvolvido, que luta para adquirir, no concerto das nagdes
uma posi¢do de menor dependéncia. O sentimento nacionalista
se explica pelas condigdes sociais, politicas e economicas do
pais. Ele tem sua razdo de ser mesmo se toma um rumo ingé-
nuo. (...) Esses nacionalistas julgam contrario ao bom senso
interessar-se por Platido, Descartes ou Kant neste pais jo-
vem e oprimido por problemas urgentes, dentre os quais a
educacio primaria nao é o menor. (TEIXEIRA, 2003, p. 197.
Grifo meu)

Existiu, em determinado momento historico, o entrave entre
historia da filosofia e exercicio do pensamento como anulagdo nesta
histdria, limitado a um nacionalismo no qual a filosofia seria refém de
contextos socio-culturais. O artigo de Livio Teixeira, Algumas consi-
deragoes sobre a filosofia e o estudo da historia da filosofia no Brasil,
escrito décadas atras, mostra-se atual, j4 que permanece, ndo raras
vezes, a insisténcia nessa discussdo que fez sentido ha meio século,
mas nao o faz mais, visto que o que ¢ mais importante discutir ¢ como
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a historia da filosofia colabora para o exercicio do pensar e ainda se
realmente colabora. Uma discuss@o em torno do questionamento a res-
peito da legitimidade da historia da filosofia, hoje, ¢ uma anacronismo.
Demonstragao disto ¢ que em 1993, Leopoldo e Silva ressoando uma
discussdo ja desnecessaria, insiste na corroboracdo anacrdnica das
teses de Teixeira e Gueroult: “o ensino de filosofia ndo pode prescindir
da histéria da filosofia” (LEOPOLDO E SILVA, 1993, p. 801).

No Brasil, o problema entre as décadas de 40 e 70 do séc.
XX era a profissionalizacao da filosofia em detrimento de filosofias
nacionalistas ou tomistas em ambitos religiosos. Nao ha uma disjun-
¢do necessaria entre o estudo da histdria da filosofia e o filosofar pro-
priamente dito. E possivel ¢ mais comum filosofar, privilegiadamente
na universidade, a partir da historia da filosofia, mas € importante
notar que a historia da filosofia ndo ¢ condi¢ao de possibilidade para
todo e qualquer filosofar. Ha pensadores que conheciam muito bem
a histdria da filosofia como Heidegger e outros menos conhecedores
como Wittgenstein, o que ndo foi nem uma vantagem, nem um impedi-
mento para o exercicio do pensamento. O impedimento, ja alertado por
Teixeira, ¢ a limitacdo do pensamento ao contexto ou a sacralizacdo de
um método que ja mostrou seu esgotamento.

E para corrigir as pretensdes nacionalistas que surgem presen-
temente no Brasil, é preciso que nos recordemos, ainda uma
vez, que a historia da filosofia ¢ condigao da propria filosofia.
(TEIXEIRA, 2003, p. 200)

A legislagdo de 2008, citada anteriormente, ndo deveria ser o
foco? Certamente. Entretanto, como a filosofia o foi € ainda o é minis-
trada, por exceléncia, na universidade e € nesta instituigdo que se for-
mam os professores para o Ensino Médio, o modo de fazer filosofia na
universidade influencia, portanto, diretamente seus formandos, futu-
ros professores. A formag¢ao ou a de-formagao universitaria podem ser
um facilitador ou obstaculo, ja que o estruturalismo se afirmou como
um método privilegiado. Nao ¢ incomum os curriculos das licencia-
turas possuirem uma face bacharelesca e as disciplinas pedagogicas
serem consideradas de segunda ordem. Estes dois pontos citados sdao
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apenas frutos de um ensino cuja histéria ndo se remete simplesmente
ao Ensino Médio. Mesmo os PCNs (1999, p. 331) quando tratam da
Filosofia demonstram a influéncia do estruturalismo. Os Pardmetros
indicam, assim como o estruturalismo, a importancia da reconstrug¢ao
da ordem interna das razdes, mas posterior ou concomitante a isto, sdo
igualmente necessarias a reflexdo e a critica, a partir dos classicos da
filosofia a respeito da realidade contemporanea. Se isto demonstra a
presenca do método estrutural no documento, demonstra, igualmente,
um avanco a medida que ndo mais o texto € limitado a si mesmo, mas
¢ uma linguagem a ser rigorosamente decifrada e, a partir dela, pen-
sar problemas que incomodam os sujeitos envolvidos. Dessa forma, a
sensibilizacdo ¢, diferentemente do que defende Aspis e Gallo (2009),
parte inicial, mas igualmente parte final de um processo educativo.
Talvez o exercicio do pensar ndo se dé num processo de criacdo de
conceitos, mas no fato de fazer um caminho como o pensador o fez e
usar desse caminho para outras possibilidades onde o erro ou o acerto
ndo sdo os mais importantes, mas a utilizacdo de teses ja conhecidas
a problemas novos, ou ainda, a desconstrugdo das teses do pensador
estudado e o desvelamento do que esta por tras dito e que o pensador
ndo colocou claramente. A possibilidade de erros ou o erro propria-
mente dito no filosofar ndo é um impedimento, pois erros das mais
variadas espécies sdo encontrados nos filésofos de todas as épocas. A
experiéncia do pensamento se da pela avaliagdo de teses, pelo exerci-
cio, nao somente pela pretensdo de verdade. Trata-se, portanto, de uma
acdo do pensamento.

Exercicio do pensar: do conceito de filosofia ao filosofar
como événement

O ensino de filosofia e o filosofar pressupoem, ndo de modo
contingencial, mas necessariamente, um conceito de filosofia. Isto
deve ser uma evidéncia para o professor e, com o desenvolvimento da
disciplina, aos alunos também. Uma compreensdo do que vem a ser
a filosofia certamente interfere nas escolhas de contetdos e aborda-
gens preferenciais, assim como nas praticas pedagdgicas. Na historia
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da filosofia, ha inimeras definigdes, das quais, destacam-se trés aqui:
a impossibilidade da definicdo da filosofia defendida por Gongalo
Palacios (1996), a filosofia como aclaragdo de conceitos em Ernst
Tugendhat e filosofia como criacdo de conceitos, segundo a perspec-
tiva de Gilles Deleuze e Félix Guattari. Palacios (1996) argumenta que
toda tentativa de uma definicdo universal da filosofia fracassaria, sin-
teticamente, pelo fato de que qualquer defini¢o excluiria pensadores ja
consagrados pela historia da filosofia. Acrescente-se, ainda, que outros
dois fatores impossibilitariam tal defini¢ao: nao ha objeto nem método
privilegiados. Nao ha, portanto, filosofia, mas filosofias, “a filosofia
de cada filosofo ndo ¢ mais que uma autobiografia intelectual, que a
filosofia de cada autor reflete seu modo particular de ser” (PALACIOS,
1996, p. 49). Ja Tugendhat (2005) entende a filosofia como a arte de
tornar claros conceitos ¢ o exercicio de uma boa argumentagdo. Ao
chamar de arte, Tugendhat mostra o papel importante do mestre que €
diferenciado do professor. A este ultimo, a transmissao de contetdos o
caracteriza, ja ao primeiro € exigido um pouco mais, ou seja, ajudar os
alunos nessa a¢cdo do pensamento que consiste em filosofar e a pratica
e o dominio desta arte é uma caracteristica do mestre.

Penso que a filosofia consiste no esclarecimento de conceitos
centrais de nosso entendimento. Isso significa que o que se deve
aprender em filosofia ndo sdo informagdes, mas é antes uma
acdo. O aluno tem que aprende uma agdo. Em que consiste esta
acdo? Numa boa aclaragdo e numa boa argumentacéo — sdo es-
sas duas coisas eu pensaria. (TUGENDHAT, 2005, p. 140)

O mestre ¢ aquele que conhece bem a arte e a exercita. Mas em
que consiste esta arte da qual fala Tugendhat? Aclaragdo de conceitos
consiste no exercicio de perguntar se os filésofos analisados tém ou
nao razao (TUGENDHAT, 2005, p. 140). Na maioria das vezes, ndo
o tem e fazendo o percurso da argumentacdo das teses, o mestre na
companhia dos alunos verifica os limites de determinada filosofia. Nao
se trata de criacdo de conceitos como o propde Deleuze, ainda que isto
possa ocorrer, mas se trata, em sala, do exercicio do pensar no qual os
conteudos ndo sao a finalidade, mas esta consiste na propria acao que,
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preferencialmente, acontece quando o professor ¢ um mestre, ou seja,
¢ aquele que conhece e pratica a arte (TUGENDHAT, 2005, p. 142).
Filosofar ¢ arte que consiste na avaliacdo de conceitos tornados claros.
Isso evita tanto precipitagdes € uma pedagogia autoritaria, cujas teses
de pesadores, ndo sdo realmente avaliadas, mas parafraseadas.

Experiéncia ou exercicio do pensar €, certamente, uma expres-
sd0 mais abrangente e conveniente que a criagdo de conceitos proposta
por Deleuze. Ela teria mais lugar nas salas de aula. A este exercicio
chamo de ato de filosofar. Este ato de filosofar ¢ um acontecimento,
événement segundo a defini¢do de Badiou. Aquilo que Badiou chama
de acontecimento €, aqui, evocado para se entender o filosofar. Em
O Ser e o evento, Badiou (1996) define o acontecimento como aquilo
que rompe com uma situacao. Ora, o ato de filosofar, entendido como
criagdo de conceitos na perspectiva de Deleuze, ou mesmo como acla-
racdo de conceitos segundo Tugendhat ndo pode desconsiderar que se
trata de um événement, 3 medida que rompe com uma situagdo. E uma
nova concepcao de sujeito que se estabelece e que filosofa. Um sujeito
que se constrdi no “desejo de filosofia” (BADIOU, 1994, p 11). Alain
Badiou indica que o desejo de filosofia ¢ composto por quatro elemen-
tos: a) A revolta, a recusa de permanecer satisfeito com o instalado;
B) A logica, o desejo de uma razdo coerente; C) O universal, a recusa
do que ¢ particular e fechado e D) A aposta, o gosto pelo encontro e
pelo acaso, o engajamento e o risco. Claro que estes elementos que
compde o desejo de filosofia se opdem ao mundo contemporaneo.
Segundo Badiou (1994, p. 13-14), o mundo prefere a gestdo, as imagens
instantaneas, incoerentes e passageiras. A universalidade aceita ¢ a do
dinheiro. Busca-se seguranga, ao passo que a aposta assusta.

O acontecimento que instaura nova concepg¢do de sujeito que
motivado pelo desejo de filosofia é afetado de tal modo que nao mais
pode se recusar a filosofar. Nao ha filosofia sem este pdthos. Ainda que
a logica, entendida como desejo de uma razao coerente, seja um dos ele-
mentos do desejo de filosofia, o ser-afetado perpassa todo o filosofar.
Por isso, ¢ possivel compreender a originalidade dos filésofos. Como
se estabelece tal originalidade? Ser-afetado ¢ uma condigao pessoal e
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esta pode causar uma intui¢do fundamental. Ora, ndo ha linguagem
solipsita no filosofar, mas quando o ser-afetado procura dar razoes a
esta intuicdo fundamental, quando procura comunicar e convencer, ou
seja, quando procura realizar a passagem do singular ao universal ou,
pelo menos, ao coletivo, tem-se o ato de filosofar.

Por que um pensador se dedica a um problema e ndo ha outro?
Por que um problema se torna, para ele, mesmo que seja por algum
tempo, importante? Este problema ¢ um incomodo e enquanto professor
de filosofia e filosofo, este événement, esta afec¢do inicial, incomoda
de tal maneira que uma resposta solipsista nao satisfaz. Aqui, tem-se
uma separagdo entre afeccdes que se tornam origem de problemas
filoséficos e as que ndo. Trata-se da comunicabilidade. Aquela cuja
resposta ¢ satisfeita na individualidade ndo se encontra a filosofia, ja
naquelas cuja passagem ¢ pretendida e buscada na transposicao do
singular ao universal, a filosofia pode brotar.

Este singular ou pessoal, cuja intui¢do fundamental se con-
verte em explicagdo racional, Julio Cabrera (2010, p. 19), em Didrio de
um fildsofo no Brasil considerou como o desde da filosofia. Note-se,
em concordancia com Cabrera que este desde ndo ¢ simplesmente
geografico, esse desde ¢ conceitual. Talvez, o desde de um pensa-
dor seja, por exemplo, a €tica aristotélica como Ricoeur. A afecgdo ¢
pessoal, mas a resposta pode possuir um desde que se remete a alte-
ridade. Ha uma dialética entre o desde conceitual e contextual. O pro-
prio Aristoteles, nota Gueroult, fé-lo ao interpretar Platdo em fungao
de sua teoria das quatro causas (GUEROULT, 2000, p. 164.). Dessa
forma, a singularidade da afec¢do e da intuicdo fundamental ndao con-
tradiz ou desconsidera a historia da filosofia, mas a torna um passado
vivo, ou uma presentificagao de ideias que temporalmente (Kronos) se
encontram distantes, mas permanecem vivas conceitualmente (kairos).
No exemplo acima, consideram-se as ideias vivas em dois sentidos, a
saber, a atualidade de muitas ideias e conceitos da historia da filosofia
e apropriagao de um filoésofo por outro. Quando o segundo caso ocorre,
ainda que inicialmente se preserve a fonte, ela, como uma célula viva,
estd em mudanga, ndo € mais a mesma, ¢ uma subjetividade ferida pela
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alteridade. Dito de outro modo, esta apropriacdo ¢ realizada em vir-
tude do événement, interpretada segundo ele, por isso, os Heraclitos de
Hegel, Nietzsche ¢ Heidegger, ndo se identificam, mas se identificam
com as filosofias dos pensadores que dele se apropriaram. Trata-se,
sim, de uma desterritorializag@o. Isso pode e deve ser feito em sala de
aula. Em todas, certamente, ndo, mas o ensino de filosofia ¢ um exerci-
cio e a identidade do mestre mencionada por Tugendhat ¢ fundamental.
O exercicio do pensamento no ensino de filosofia implica uma nova
subjetividade do professor de filosofia que, além de analises estrutu-
rais, faz da sala de aula um lugar privilegiado do desejo de filosofia e
de uma experiéncia do pensar.
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ENSINAR A FILOSOFIA OU ENSINAR A FILOSOFAR?

Adan John Gomes da Silva
Ana Maria de Carvalho Bezerra

Introducao

Ap6s ter declarada sua obrigatoriedade, em 2 de julho de
2008 pelo entao presidente José de Alencar, o ensino de filosofia no
nivel médio conquistava uma vitoria para aqueles que o consideravam
imprescindivel para a educagdo brasileira. Contudo, varios anos como
disciplina optativa trouxeram a filosofia uma consequéncia incomoda,
que se reflete na pergunta: como ensina-la? Afinal, a liberdade de que
esta gozava no que dizia respeito a sua didatica, fruto da falta de um
conteudo programatico preciso, levou os entdo professores a adaptar o
ensino da filosofia a suas preferéncias pessoais, fossem conteudisticas
ou didaticas.

Essas divergéncias se agrupam em mais ou menos duas posi-
¢oes. De um lado, temos a opinido de que a filosofia deve ser ensinada
tomando como modelo o ensino de historia, ou seja, a filosofia pode ser
exposta como uma disciplina histoérica, de forma linear e objetiva. Por
outro lado, alguns respondem a essa questdo com a alternativa tema-
tica, isto ¢, a filosofia deve ser apresentada ao aluno a partir dos proble-
mas com que ela tem se defrontado ao longo de sua historia.

Neste trabalho, pretendo apresentar uma solucao a essa dico-
tomia entre ‘ensinar a filosofia ou ensinar a filosofar’. Tal solugdo, na
verdade, questiona se de fato pode ser feita tal distingdo entre as abor-
dagens histdrica e tematica no ensino de filosofia, levando em conta se
uma dessas escolhas em detrimento da outra ndo levaria a um empo-
brecimento e consequente descaracterizagao da filosofia.

Nesse sentido, o trabalho se divide em trés partes. Na primeira,
exponho alguns conceitos basicos da filosofia tal como ela tem sido
ensinada nos cursos de ensino superior € nos manuais com os quais seus
alunos fundamentam sua formacao. Em seguida, exponho a disting@o
entre as abordagens historica e tematica como alternativas dirigidas
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ao ensino médio, enfatizando a divergéncia e os problemas envolvidos
em sua escolha. Concluo apresentando um argumento que, a0 mesmo
tempo em que unifica essas duas abordagens, dissolve a dicotomia
entre ensinar filosofia e ensinar a filosofar, resolvendo o problema.

O que é filosofia?

Um ponto de partida dbvio para todo aquele que deseja se ocu-
par dos problemas envolvidos no ensino de filosofia ¢ apresentar uma
definicdo satisfatoria do que quer que esta seja, incluindo ai seus tragos
caracteristicos, seus objetos de pesquisa ¢ as questdes tipicas com as
quais ela se ocupa. Por essa razao, uma defini¢@o da filosofia antecipa
alguns dos problemas envolvidos na prescrigao de uma didatica propria
ao seu ensino, ja que ¢ a partir dela que retiraremos os critérios para
avaliar se 0 que se ensina aos estudantes de ensino médio pode de fato
ser batizado com esse nome. Assim, torna-se uma tarefa obrigatdria
lidarmos com a questdo da definigdo da filosofia se quisermos atingir
o objetivo deste trabalho. A satisfacdo desse primeiro requisito, con-
tudo, fornece ja uma série de dificuldades, sendo um tema controverso
mesmo entre os filosofos. Com efeito,

Uma objecdo feita frequentemente a tentativa de prover uma ex-
plicacdo unificada da natureza da filosofia é a de que se trata de
uma matéria tdo multifacetada e mutavel, que qualquer esforgo
para captura-la em um arcabougo tedrico estara destinado ao
fracasso. (COSTA, 2005, p. 8)

Nao obstante, acreditamos que a tarefa de definir a filosofia,
embora dificil, ndo seja impraticavel', uma vez que os filosofos tém
sido relativamente eficientes em distinguir o conhecimento legitima-
mente filosofico de qualquer outro (ver, por exemplo, PALACIOS,
2007). E desde que atentemos para a satisfacdo de alguns requisitos
descritivos, acreditamos que essa meta seja alcancavel até mesmo em
um trabalho tdo modesto.

Atentemos, pois, para os dois principais requisitos descritivos.

' Essa ¢, inclusive, a tese defendida por Claudio.
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Primeiro, uma defini¢do da filosofia ndo pode ser tdo ampla a ponto
de incluir, juntamente com todas suas etapas historicas, também areas
que tém sido consideradas distintas dela, como a religido ou a cién-
cia. Além disso, tal defini¢ao da filosofia traria a desvantagem de ser
excessivamente vaga e pouco informativa acerca das suas caracteristi-
cas (COSTA, 2005).

Por outro lado, devemos evitar também uma defini¢do muito
restritiva. Embora gozasse da vantagem de ser precisa quanto a carac-
terizacdo da filosofia, ¢ a0 mesmo tempo bastante exclusiva, isto &,
nega a muito do empreendimento legitimamente filosofico o titulo de
filosofia.

Tendo essas diretrizes em maos, passemos a algumas caracte-
risticas comumente atribuidas a filosofia. Palacios, para quem a defini-
¢ao de filosofia deve se identificar com suas condigdes de surgimento,
nos da um ponto de partida fecundo para essa tarefa. Segundo ele, a
filosofia parte primeiramente da ignorancia acerca de alguma coisa, e
em segundo lugar da auséncia de qualquer resposta pronta para dissol-
ver essa ignorancia. Assim, a ignorancia quanto aos elementos cons-
tituintes do universo e a falta de respostas cientificas a esse respeito
caracterizariam Tales de Mileto e Demdcrito de Abdera como fildsofos
tdo bem quanto a ignorancia das vias de aquisi¢do do conhecimento
e a falta de qualquer resposta nesse sentido caracterizariam René
Descartes e John Locke, levando todos eles a empreender uma analise
desses temas. Contudo, apenas esse requisito ndo ¢ suficiente, ja que
outras areas do saber também partem somente da propria ignorancia
para procurar resposta sobre algum aspecto do mundo. Seria esse o
caso da religifio. Assim, algo mais ¢ preciso para que tenhamos uma
ideia do que seja filosofia.

E nesse sentido que encontramos a nogdo de criticidade
como outro elemento essencial ao empreendimento filoséfico.
Essa caracteristica, talvez a principal, se traduz na demanda por
argumentagao consistente, recusa de qualquer crenca dogmatica até
entdo estabelecida e avaliagdo racional dos elementos envolvidos no
que quer que seja. Dessa forma, teriamos uma separacao relativamente
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eficiente entre a filosofia e outras areas do conhecimento que, ao
apelarem para autoridades religiosas, tradi¢des culturais ou ideias
dogmaticas e inflexiveis, abririam mao do elemento critico presente
na filosofia.

Ainda assim, a filosofia ndo poderia ser totalmente diferen-
ciada da ciéncia, que também atende pelas caracteristicas de analise
e critica. Resta a um terceiro atributo, a auto reflexdo, dar cabo dessa
distingdo. Com efeito, a auto reflexdo diz respeito a capacidade de pen-
sar sobre si mesmo, isto €, confere a filosofia uma criticidade para com
seus proprios objetivos e métodos, o que, diferente do que acontece na
ciéncia, faz com que ela esteja sempre a questionar e reformular sua
propria atividade.

Constatamos assim que a filosofia se caracteriza essencial-
mente por ser a analise de algum aspecto ignorado do mundo, que se
da de forma critica e que pode inclusive se tornar alvo de sua propria
reflexdo.? Existem algumas consequéncias da adog¢ao dessa defini¢do
tripartida da filosofia, bem como algumas outras caracteristicas que
podem eventualmente se tornar importantes para sua identificagao,
contudo, para os propoésitos de nosso trabalho esta sera a definigdo
adotada.

O ensino de filosofia

Nessa secdo pretendemos apresentar as duas principais abor-
dagens didatico-programaticas que tem servido de referéncia ao pro-
fessor de filosofia no ensino médio. Nao afirmamos, contudo, que elas
juntas esgotem todas as op¢des que tém sido levadas a cabo ao longo
da historia dessa disciplina, nem que sempre tenha havido uma perfeita
separagdo entre ambas. Nosso ponto € apenas que, juntas, elas tem ser-
vido de principal referéncia ao professor dessa disciplina.

A abordagem histoérica

Uma das alternativas que se coloca ao professor de filosofia no

> Essa mesma caracterizagdo pode ser encontrada em Chaui, p. 23
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momento de escolher seu conteido programatico é a abordagem histo-
rica. A adogao dessa abordagem encontra apoio em dois momentos da
formacao do professor, que embora estejam relacionados, devem aqui
ser divididos. Eles estdo em sua formagao superior € no uso do manual
didatico’.

Em sua formacdo superior ele tem contato com disciplinas
especificas de historia da filosofia, que o acompanham por mais da
metade do curso. A exposicao do professor a essa forma de aprendizado
imputa nele a crenga de que o estudo historico da filosofia representa
um papel, se ndo exclusivo, essencial a formacao do estudante.

Num segundo momento, o professor encontra no manual de
filosofia a consolidagdo da perspectiva histérica, encontrando ali as
principais ideias dessa disciplina divididas em periodos histdricos e sob
a rubrica de fildsofos consagrados, geralmente acompanhados de suas
datas e nascimento e morte.

Ao falar da abordagem histdrica no ensino médio, Lidia Maria
Rodrigo nos diz que

O modelo mais tradicional de programa centrado na historia
da filosofia consiste em apresentar uma sequéncia cronoldgica
dos pensadores, desde Tales de Mileto até hoje, numa aborda-
gem que prescinde do contato direto com o pensamento dos
filosofos, restringindo-se basicamente a uma narragao e sintese
da vida, obra e principais ideias dos filésofos, organizados de
modo classificatorio, segundo os sistemas de pensamento a que
estdo vinculados. (RODRIGO, 2009, p. 45)

Uma das vantagens dessa abordagem ¢ a conscientizacdo, por
parte do aluno, de que a filosofia trata-se, entre outras coisas, de uma
vasta tradi¢do de estudo que remonta até antes de Cristo. Por isso, tal
como a matematica e a astronomia, ela pode ser facilmente vinculada
ao progresso da civilizagdo humana, o que lhe presta credibilidade e
notoriedade.

Por outro lado, enquanto essa abordagem se propde ser nao
apenas complementar ao estudo da filosofia, mas completa em sua

3 Considerando, naturalmente, que o professor tenha formagéo superior. Caso contrario,
sua adocao se baseia apenas no manual didatico.
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apresentacao, guarda a desvantagem de ser demasiado genérica, privi-
legiando uma exposicao ampla e simplificada em detrimento das espe-
cificidades dos pensadores que a incorporam. Por essa razao, tem sido
facilmente associada a uma abordagem meramente externa da filosofia.
Com efeito, se atentarmos para os critérios descritivos expos-
tos mais acima, vemos que a exposicao historica da filosofia padece
exatamente dos defeitos de amplitude e vagueza que tdo facilmente a
descaracterizam. Por essa razdo, somos da opinido segundo a qual a
abordagem histdrica, embora importante, €, se tomada por si s6, insufi-
ciente ao estudo da filosofia, mesmo no ambito do ensino médio.

A abordagem tematica

A abordagem tematica, por outro lado, independe de toda a
historia por tras do pensamento apresentado, interessando-se apenas
pelo seu carater explanatorio. Nesse sentido, as aulas giram em torno
dos grandes eixos da filosofia, como ontologia, epistemologia e ética,
organizados ao redor de temas como ‘o problema da identidade pes-
soal’, ‘de onde vem o conhecimento’ ¢ ainda ‘a questdo da eutanasia
e do aborto’, etc. Cada um desses temas com seus problemas tipicos,
propostas de solucdo, argumentos favoraveis ou contrarios e, quando
possivel, alguma forma de exemplificagdo na vida cotidiana.

Esse tipo de abordagem goza da vantagem de ser bastante pro-
ximo da natureza da filosofia. Em outras palavras, ela instrui a um
pensamento sistematico acerca dos varios aspectos do mundo. Ao lado
disso, tomar como ponto de partida uma reflexdo sobre questdes fami-
liares ao aluno ajuda na sua inser¢do espontanea no contexto da aula,
coisa que, em se tratando do ensino médio, ¢ sempre uma vantagem.

Com efeito, esse tipo de abordagem tem sido normalmente
defendida sob a autoridade de Kant, para quem a filosofia ¢ um saber
sempre incompleto e por isso ndo ¢ passivel de ser ensinada, algo resu-
mido no dito candnico ‘ndo se pode aprender a filosofia, mas apenas
aprender a filosofar.” Assim, segundo essa interpretacdo, restaria ao
professor instruir o aluno com aquelas normas metodologicas proprias
da natureza critica da filosofia, deixando de lado sua historia.
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Ha também, contudo, algumas desvantagens na adogao dessa
abordagem didatica. A preferéncia pelas tematicas acaba deixando
quase nenhum espacgo para a historia da filosofia, isso se assumirmos
que a simples mencao aos filésofos ou escolas filosoficas das quais
aqueles temas se originaram faz jus a uma abordagem historica pro-
priamente dita. E apesar disso parecer ser uma consequéncia neces-
saria da adogdo de um conteudo programatico que aparentemente da
conta de forma mais eficaz do seu ensino, ficamos hesitantes diante da
ideia de rechacgar a historia da filosofia em sua totalidade.

Filosofia sem distin¢oes

Apesar de suas respectivas vantagens e desvantagens, ¢ natu-
ral que professores diferentes acabem escolhendo um ou outro desses
contetidos programaticos, recorrendo a uma interpretacdo particular
da filosofia ou a sua propria experiéncia profissional para dar cabo da
escolha.

Contudo, somos partidarios da ideia de que ambos os conteu-
dos programaticos tem contribui¢cdes essenciais a fazer na pratica do
ensino de filosofia e sem as quais esta ficaria descaracterizada. Com
efeito, ha de se lembrar que de acordo com nossa definigao de filoso-
fia como andlise critica e auto reflexiva, tanto a abordagem historica
quanto a tematica se encontrariam fora de seu escopo. A abordagem
historica faltaria aquele elemento critico presente no pensamento de
cada filosofo individual, e sem o qual ela ficaria muito mais parecida
com, por exemplo, a disciplina de historia. Na abordagem tematica, por
outro lado, sentimos falta daquele arcabouco histdrico que nos mostra a
origem e o desenrolar de uma determinada tematica ao longo do tempo.

Sendo assim, cabe a nos a tarefa de resgatar um sentido de
filosofia que permita a colabora¢do de ambas abordagens. Em outras
palavras, encontrar uma forma de ensino que dé o devido valor a his-
toria da filosofia, mas que ao mesmo tempo ofere¢a uma inser¢ao no
pensamento dos filosofos pelos quais se passa, respeitando-os em sua
individualidade, e ainda extraindo de suas ideias o conteudo critico que
justifique o seu estudo, eis o desafio.
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Vimos acima que o principal empecilho para alcancar essa
meta € a suposta assimetria existente entre as abordagens historica e
tematica no ensino de filosofia. Portanto, ¢ a elas que devemos retornar
se quisermos dar cabo de nossa tarefa. Com efeito, isso parece ter sido
antecipado por Rodrigo quando esta diz que

Construir uma forma de trabalho que associe a aprendizagem
da filosofia com o aprender a filosofar implica romper com as
concepgoes que reduzem a historia da filosofia a uma cronica
do passado, ou a uma espécie de arquivo morto sobre a obra dos
grandes filésofos. (RODRIGO, 2009, p. 50)

E foi, de fato, baseados numa tal interpretacao que construi-
mos a dicotomia em questao. Essa interpretacdo pode ser descartada se
conseguirmos dar a historia da filosofia um papel essencial ao desen-
volvimento da propria abordagem tematica.

Curiosamente, uma tal relagdo pode ser encontrada no proprio
Kant, de onde ja haviamos tirado a ideia da prioridade do ensinar a filo-
sofar em detrimento do ensinar filosofia. Em uma passagem da Critica
da Razdo Pura ele diz:

S6 € possivel aprender a filosofar, ou seja, exercitar o talento da
razdo, fazendo-a seguir os seus principios universais em cer-
tas tentativas filosoficas ja existentes, mas sempre reservando
arazdo o direito de investigar aqueles principios até mesmo em
suas fontes, confirmando-os ou rejeitando-os. (KANT, 1983,
p. 407-408)

Percebemos assim que Kant propde que o aprendizado de filo-
sofia, embora se paute sobre o exercicio da razdo e da critica, tome
como material de estudo a propria histéria da filosofia. E nela que o
aluno deve se referenciar para a defini¢ao de um problema, bem como
encontrar nela as respostas mais comuns, corretas ou ndo, aquele
problema.

Essa dependéncia também pode ser inferida a partir de nossa
caracterizacdo da filosofia. Vimos, na se¢do 2, que um de seus pontos
de partida € a ignorancia acerca de algum aspecto do mundo, ignoran-
cia que ndo podia ser eliminada pelo mero recurso a algum corpo de
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conhecimentos ja existente.

Ora, a ignorancia, requisito basico de qualquer reflexao filo-
sofica, esta situada na historia, podendo existir em um periodo e dei-
xar de existir em outro. Sendo assim, certas condi¢oes historicas tém
que existir para que haja determinada reflexao filosofica. Pensem, por
exemplo, o que seria da filosofia pré-socratica caso seus proponentes
ja tivessem acesso a quimica, biologia e fisica. Da mesma forma, o
que seria dos filésofos do conhecimento como René Descartes ¢ John
Locke se ja houvesse disponivel em seu tempo as pesquisas sobre a
mente humana que temos hoje?

Se a tarefa de caracterizar a filosofia pode, a0 menos em prin-
cipio, ser identificada com as suas circunstancias de surgimento, fica
obvio que qualquer conceito que fizermos dela estara inevitavelmente
ligado as circunstancias historicas nas quais ela se desenvolveu.

E possivel, portanto, constatar algo sobre a filosofia: ela foi
feita, concretamente, de uma ou de outra maneira, mas, sem-
pre, em determinadas circunstancias que podem ser clara e fa-
cilmente identificaveis. E as varias circunstancias em que ela
efetivamente € e foi feita nos abrem uma via para sua caracteri-
zacdo. (PALACIOS, 2007, p. 80)

A ignorancia ndo ¢ a inica caracteristica ligada a filosofia que
se encontra relacionada a condigdes historicas especificas. O seu cara-
ter critico também pode ser visto na forma como os filosofos, ao longo
do tempo, trataram um mesmo tema, criticando a solu¢ao dada por seus
antecessores e propondo novas.

De fato, ¢ comum aos alunos de filosofia dar razao a primeira
ideia que lhes é apresentada sobre certo tema, sem atentarem para
eventuais inconsisténcias ou lacunas explicativas na fala do filésofo
que a propos. Essa tarefa normalmente cabe ao filosofo seguinte, com
quem o aluno aprende a identificar os pontos fracos da ideia anterior.
Assim, ¢ somente a medida que vai estudando um determinado tema
em seu desenrolar historico que o aluno comeca a se acostumar com a
natureza critica da filosofia.

Esse elo entre a pratica da filosofia e a sua histéria ja havia
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sido apontada por Gramsci, para quem

O fildésofo profissional ou técnico ndo s6 pensa com maior rigor
l6gico, com maior coeréncia, com maior espirito de sistema, do
que os outros homens, mas conhece toda a historia do pensa-
mento, isto é, sabe quais as razdes do desenvolvimento que o
pensamento sofreu até ele e estd em condi¢des de retomar os
problemas a partir do ponto onde eles se encontram apds terem
sofrido a mais alta tentativa de solu¢do, etc. (GRAMSCI, 1978,
p. 34-35)
Logo, ndo so6 a historia da filosofia estaria reabilitada, mas se
constituiria num elemento essencial sem o qual a propria abordagem

tematica seria vazia.

A historia da filosofia ganha novo sentido quando, em lugar
de apresentar-se como uma cronica do passado, passa a ser so-
licitada por interrogacdes postas no presente. A referéncia aos
autores nao constitui mera erudi¢cdo ou um conhecimento pelo
conhecimento, mas um recurso precioso e indispensavel para
pensar as questdes que desafiam o homem na contemporanei-
dade. (RODRIGO, 2009, p. 51)

Vemos assim que ndo ¢ aconselhavel separar o exercicio da
filosofia da sua histéria, sob o risco de priva-la de elementos essenciais
a sua natureza. Em outras palavras, a dicotomia entre as abordagens
tematica e historica s6 pode existir se estivermos prontos a recusar o
conceito de filosofia enquanto analise critica e reflexiva. E como ndo é
esse o caso, chegamos a conclusdo de que o ensino legitimo de filoso-
fia tem que se valer desses dois elementos, e que ndo pode haver uma
diferenciagdo entre ensinar filosofia e ensinar a filosofar.

Conclusao

O ensino de filosofia no nivel médio esta longe de ser algo
comodo, como alguns imaginaram ao ser declarada sua obrigatorie-
dade. Os inimeros desafios que ainda tem por enfrentar sdo originados
por uma série de fatores, alguns comuns a todas as outras discipli-
nas, como o sucateamento das escolas ¢ o pouco reconhecimento do
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professor, e outros também proprios da filosofia.

Dentre esses ultimos, destacamos nesse trabalho a questao da
escolha do contetido programatico e suas implicagdes para a caracte-
rizacdo da filosofia enquanto disciplina escolar. Mostramos as duas
principais abordagens que tem norteado os professores e as vantagens
e desvantagens de sua adoc¢do. Concluimos mostrando que o ensino de
filosofia, caso queira fazer justica ao seu proprio conceito, deve evitar
essa bipolarizacao de abordagens. Para isso, argumentamos que ambas
as abordagens programaticas sao necessarias para mostrar a filosofia
como ela é.

Esse problema, ao mesmo tempo em que exemplifica uma difi-
culdade classica dos professores de filosofia, mostra também que sua
solucdo é possivel, encorajando-os na busca de solugdes para os demais
problemas de sua disciplina.
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A RELACAO SINCERA ENTRE A NATUREZA
DA FILOSOFIA E SEU ENSINO

Bruno Camilo de Oliveira

Introducao

Defendemos a opinido do professor Geraldo Balduino Horn no
texto A organiza¢do do saber filosofico em sala de aula, de que “a
efetivagdo de um ensino de filosofia traz como consequéncia a necessi-
dade de esbocar pelo menos uma compreensao aproximada do que seja
a propria filosofia” (HORN, 2009, p. 56). Pois, como poderiamos pen-
sar em ensinar algo que nem sequer sabemos o que é? Pensar no ensino
de filosofia nos obriga necessariamente a definirmos o que ¢ filosofia.
Ha varias defini¢des a respeito da filosofia, de diversos teéricos no
decorrer da histéria, mas acreditamos que as defini¢des aristotélicas,
em certo ponto, s30 mais verossimeis, mais sinceras, ora por estar mais
perto da conjectura historica que possibilitou o proprio inicio da filo-
sofia, ora porque essas defini¢des sdo as bases referenciais da propria
histéria da filosofia, ora porque seus conceitos permitem responder
perguntas comuns em eventos e discussdes sobre o ensino de filoso-
fia. Assim, os problemas e discussdes levantados no ambito do projeto
pedagogico da disciplina, tanto no que diz respeito a realizagdo de pla-
nejamentos e praticas docentes, obrigam-nos, de antemao, a definir sua
propria natureza e objeto. Pois, o professor de filosofia ! tem que estar
ciente da natureza do saber filosofico, ja que pretende ensinar esse pro-
prio saber. Portanto, pretendemos nesse artigo, cujo interesse € a apre-
sentagdo de comunicagdo no 1° Coléquio de Professores de Filosofia do
Rio Grande do Norte, em Natal, trabalharmos teoricamente as seguin-
tes questdes: qual a natureza do filosofo e da filosofia? O que a faz
uma disciplina mais “especial” que as outras? O que o professor deve
ensinar aos seus alunos de acordo com a propria natureza filosofica?
Qual deve ser a postura pedagogica do professor de filosofia em sala

! Daqui a adiante adotaremos apenas o termo “professor” para se referir a “professor de
filosofia”, de modo a facilitar a escrita.
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de aula? Acreditamos poder incentivar essas questdes e contribuir para
discussao sobre o ensino filosofia no ensino médio.

Para tanto, no primeiro topico analisaremos a defini¢ao de filo-
sofia de acordo com as interpretagdes de Aristoteles nos capitulos I, 11
e Il do Livro Alfa de sua obra Metafisica. Depois de compreendermos
no pensamento de Aristoteles a natureza e o objeto da filosofia, apon-
taremos, no seguinte topico, certa postura do professor de filosofia em
sala de aula, na medida em que a prépria natureza da filosofia obriga o
professor desta a se portar e ensinar de modo diferenciado em relagao
a outros docentes de outras disciplinas, a partir do conceito aristoté-
lico de “sabio” e “filosofo”. Adiante, faremos uma breve reflexido sobre
a postura pedagodgica do professor de filosofia, tomando como ponto
de partida as definigdes ja resolvidas nos topicos anteriores. Por fim,
pretendemos defender que o ensino de filosofia deve estar em confor-
midade com a natureza desse proprio saber, que a postura do professor
deve estar amparada pela natureza desse mesmo saber e, uma vez que o
professor perde essa intimidade com a natureza filosofica, esse, passa a
negar a sua propria postura enquanto professor, porque sua postura, de
inicio, ja nega os principios da filosofia, perdendo a sinceridade com
ela.

A natureza da “filosofia” e do “saber filosofico”

A investigac@o sobre a verdadeira “ciéncia” ? acaba obrigando
Aristoteles a discorrer sobre a natureza do saber filosofico *, no inicio
de sua obra mais célebre, Metafisica. O discurso ¢ fruto da investigacdo
aristotélica de uma disciplina que se ocupe predominantemente do Ser
enquanto Ser. Por isso, entender a natureza do saber filosofico ¢ enten-
der porque Aristoteles o considera como o saber mais digno e mais

2 Com “ciéncia” Aristoteles se refere as disciplinas que buscam a construgdo de um
conhecimento epistémico. Neste artigo, trabalhamos em cima da nogdo de Aristoteles
sobre o termo “ciéncia”, de acordo com o grego antigo, cuja definigdo ¢é episteme (cer-
teza) contraria, portanto, a doxa (opinido). Ver essas distingdes em (NIETZSCHE, 1978,
p. 10a 12).

w

Natureza no sentido essencial, metafisico. O que define essencialmente a “filosofia” e o
“filosofo”? Quais as causas que garantem sua existéncia enquanto disciplina?
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divino. Nas passagens seguintes, enumeramos quatro defini¢cdes gerais
que encontramos em Metafisica sobre o saber filoséfico, sua natureza,
objetivo e dignidade Unica, frente as demais disciplinas.

I - (2) O filésofo conhece, na medida do possivel, todas as coisas,
embora ndo possua a ciéncia de cada uma delas por si.

IT - Quem consegue conhecer as coisas dificeis ¢ que o homem
ndo pode facilmente atingir, esse também consideramos fil6sofo
(porque o conhecimento sensivel ¢ comum a todos, e por isso
facil e ndo cientifico).

IIT - Quem conhece as causas com mais exatiddo, e € mais capaz de
as ensinar, ¢ considerado em qualquer espécie de ciéncia como
mais filosofo.

IV - (3) E, das ciéncias, a que escolhemos por ela propria, e tendo
em vista o saber, ¢ mais filosofia do que a que escolhemos em
virtude dos resultados; e uma [ciéncia] mais elevada é mais filo-
sofia do que uma subordinada, pois ndo convém que o filosofo
receba leis, mas que as dé, e que ndo obedeca ele a outro, mas a
ele quem é menos sabio. (ARISTOTELES, 1984, p. 13)

Nessas passagens dos paragrafos 2 e 3 do Capitulo 11, do Livro
Alfa, ele caracteriza a natureza da filosofia explicando seu objeto e dig-
nidade: ¢ a mais excelente de todas as “ciéncias”. Tomemos como ponto
de partida as quatro defini¢des de “filosofia” para que em seguida pos-
samos refletir sobre sua dignidade e, consequentemente, a postura do
professor em sala, na medida em que se acredita que ensinar € indicio
de saber e de “sapiéncia”.

A) O conceito de unidade

No trecho “O filosofo conhece, na medida do possivel, todas as
coisas, embora ndo possua a ciéncia de cadauma delas por si”” Aristoteles
estabelece a nogdo de “unidade” * que caracteriza o filosofo, ou seja, o

4 Esta defini¢do também ¢ esclarecida por Nietzsche no escrito sobre Tales de Mileto que
compode a reunido de textos sobre os pré-socraticos, Os filésofos tragicos. No texto, o
pensamento “Tudo ¢ um” faz de Tales o primeiro filésofo porque essa representacao de
unidade, pela agua, “salta” sobre as nogdes fisicas, justamente por pensar o universo
como uma unidade. (NIEZSCHE, 1978, p. 10)
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“filosofo” deve sempre buscar ter uma visao mais determinada, longe
da indetermina¢do dos sentidos, universal, acerca dos fatos ou das
coisas que ele se propde investigar. Essa caracteristica possibilita que
o filésofo seja capaz de transcender a experiéncia pela teoria, que ¢
espanto feito de admiragao (fo thaumazen), quanto exercicio puramente
contemplativo (theoria), por ser das ciéncias aquela que esta mais longe
dos sentidos quando aceita a visdo geral de que tudo é um. O objeto do
filésofo € teorético e contemplativo porque o filésofo ndo pode existir
se ndo houver algo desconhecido para ele se espantar; quer contemplar
o universal. Por isso, Aristoteles nos diz que € sobremaneira dificil ao
homem chegar a estes conhecimentos universais, porque estao muito
para além das sensacdes. E nesse sentido que Nietzsche, em Os fildso-
fos tragicos, define Tales de Mileto como o primeiro filosofo. Dentre
outras caracteristicas, para Nietzsche Tales torna-se o primeiro fil6sofo
quando diz que “tudo é agua”, “tudo ¢ um”.

Para Aristoteles, Ter a nogao de que determinado remédio deu
alivio a Socrates ou Calias, sem conhecer a causa dessas enfermidades,
¢ proprio da experiéncia que ¢ conhecimento apenas do sujeito singu-
lar, mas julgar que este remédio oferece alivio a apenas uma enfermi-
dade especifica, isso ¢ proprio da arte. Isto porque a “experiéncia” ¢
conhecimento dos particulares, dos casos singulares, ja a “arte”, dos
casos universais. “E quanto a estes, o conhecimento de todas as coi-
sas encontra-se necessariamente naquele que, em maior grau, possui
a ciéncia universal, porque ele conhece de certa maneira, todos os
[individuais] sujeitos” °. “E a arte aparece quando, de um complexo
de nogdes experimentadas, se exprime um unico juizo universal dos
[casos] semelhantes” (ARISTOTELES, 1984, p. 11).

B) A fungdo epistemologica.

“Quem consegue conhecer as coisas dificeis e que o homem
ndo pode facilmente atingir, esse também consideramos filésofo”. O

> Por outras palavras: dada a concepg¢do hierarquica do saber, a ciéncia mais geral tem
maior dignidade, isto ¢, abrange maior nimero de individuos, objetos ou casos singula-
res; pelo que, quem o possui, conhece, de certa maneira, os individuos, objetos ou casos
abrangidos no conhecimento do respectivo conceito.
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filosofo esta sempre na busca pela origem das coisas, pelo conheci-
mento mais dificil e importante sobre as coisas, e portanto, a cons-
trugdo desse conhecimento deve estar mais longe da matéria (hylé),
que ¢ imperfeicdo para Aristoteles, e estar mais de sua atualizacao
pelas formas (eidos), sem fazer uso de “mitos, imagem e fabulag¢ao”
(NIETZSCHE, 1978). Ou seja, o filésofo deve procurar construir um
conhecimento epistémico e evitar o conhecimento sensivel e dogma-
tico ¢. O conhecimento do “homem de experiéncia” é menos digno do
que o conhecimento do “homem de arte”, porque o “homem de arte”
conhece as causas e pode ensinar. Vemos também, que as explicagdes
dogmaticas, misticas e religiosas, embora possam ocupar-se com 0s
mesmos objetos da filosofia, ndo oferecem um critério mais elaborado,
como o € o caso do critério epistémico, prejudicando o ensino desse
saber.

C) A fungao substancial

Passemos agora a terceira defini¢cdo “quem conhece as causas
com mais exatiddo, e é mais capaz de as ensinar, ¢ considerado em
qualquer espécie de ciéncia como mais fildsofo”. O filosofo deve estar
ocupado em conhecer a origem, a causa das coisas. Isso € o que o faz
capaz de ensinar, porque s6 quem conhece as causas pode ensinar ¢ por
isso € mais filosofo.

No entanto, nos julgamos que ha mais saber e conhecimento na
arte do que na experiéncia, ¢ consideramos os homens de arte
mais sabios que os empiricos, visto a sabedoria acompanhar
em todos, de preferencia, o saber. Isto porque uns conhecem a
causa, e os outros ndo. (ARISTOTELES, 1984, p. 12)

Os empiricos sabem “o qué”, mas ndo o “porque”, a0 passo
que o “filésofo” e o “o homem de arte” sabem o “porque” e a causa.
Portanto, os mestres de obras, o médico e demais “homens de arte”,
sd0 mais aprecidveis que os operarios e estudantes, porque conhecem

¢ A partir das nogdes de episteme e doxa no processo do conhecimento, o conhecimento
epistémico ¢ mais elaborado, porque este foge do mito para tentar explicar a realidade.
Nao se trata de avaliar qual o conhecimento é mais verdadeiro, mas estabelecer a cons-
trug@o do conhecimento de forma mais elaborada, evitando assim o falso e o aparente.
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a causa do que se faz. De modo que nao sdo mais apreciaveis os “mes-
tres” por terem aptidao pratica, mas pelo fato de possuirem a teoria e
contemplarem as causas. “Que a chamada filosofia é por todos conce-
bida como tendo por objeto as causas primeiras e os principios (...) €
evidente”. (ARISTOTELES, 1984, P. 13). Além disso, entre as ciéncias
s30 mais exatas as que se ocupam predominantemente dos “primeiros”,
porque a ciéncia que ensina ¢ a ci€ncia que investiga as causas, porque
s6 os que dizem as causas de cada coisa € que ensinam.

D) A Dignidade da “Filosofia” ou “Sabedoria”

“E, das ciéncias, a que escolhemos por ela propria, e tendo
em vista o saber, ¢ mais filosofia do que a que escolhemos em virtude
dos resultados”. E nessa ultima definicdo, a quarta, que entendemos
a dignidade da filosofia perante as demais disciplinas. E ela quem
principalmente permitira, posteriormente, a discussao sobre a postura
do professor em sala, no que podemos chamar de a “satisfagdo”
(filosofia) versus a “necessidade” e “prazer” (Ciéncias praticas e
produtivas) pelo saber.

Segundo Aristoteles, a filosofia possui um objeto especifico,
assim como as demais disciplinas possuem, cada uma, objetos diferen-
tes. Qual o objeto da matematica? Bem, a matematica tem por objeto
0s nimeros, as operagdes aritméticas que lidam com esses ntimeros.
Qual o objeto da geografia? Ora, sdo o relevo e o clima, assim como
os dados demograficos e populacionais. Qual o objeto da biologia e da
astronomia? Bem, nesses casos sdo os seres animados na biologia, e o
movimento dos astros para o astronomo. Contudo, embora ambas essas
disciplinas estejam construindo conhecimento epistémico, elas ndo tem
o proprio conhecimento como objeto principal de estudo. Qual € o objeto
da filosofia? O objeto da filosofia é o proprio conhecimento. Somente a
filosofia tem como objeto de estudo o proprio conhecimento .

A definicdo de filosofia como a unica disciplina que tem como
objeto o proprio conhecimento é a chave para entendermos a postura
do professor em sala.

7 Concordamos com Aristoteles e defendemos a opinido de que o verdadeiro objeto da
filosofia ¢ o conhecimento.
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(10) E portanto verossimil que quem primeiro encontrou uma
arte qualquer, fora das sensagdes comuns, excitasse a admi-
ragdo dos homens, ndo somente em razdo da utilidade da sua
descoberta, mas por ser sabio ¢ superior aos outros. E com o
multiplicar-se das artes, umas em vista das necessidades, ou-
tras da satisfagdo, sempre continuamos a considerar os invento-
res destas Gltimas como mais sabios que os das outras, porque
as suas ciéncias nio se subordinam ao ftil. (ARISTOTELES,
1984, P. 12)

A filosofia ¢ uma disciplina livre; essa defini¢do promove
maior sinceridade com o conhecimento; ¢ nesta definicdo, que o pro-
fessor de filosofia deve estar ciente: ¢ a mais excelente de todas as
“ciéncias” porque busca conhecer por satisfacdo ao proprio conhecer.
Essa defini¢do de filosofia estabelece o objeto do fildésofo e, em certo
ponto, mais especial que as anteriores porque essa defini¢cdo é quem
oferece maior virtude ao saber filosofico. E esta defini¢do que o pro-
fessor deve estar ciente. Assim, somente a filosofia tem como objeto
de estudo o proprio conhecimento e, justamente por isso, Aristoteles
considera a filosofia como a disciplina mais “sabia” de todas, porque
0 “sabio” ¢ aquele que busca o conhecimento por “satisfacdo” ao pro-
prio conhecimento. O filoésofo, diz Aristdteles, surge “primeiramente
naquelas regides onde [0os homens] viviam no 6cio” ¥, aliviado de tra-
balho manual, usufruindo de condi¢des especificas que possibilitam o
exercicio do trabalho intelectual ou teorético, sem se preocupar com 0s
afazeres essenciais da vida pratica.

Ora, conhecer e saber por amor deles mesmos ¢ proprio da ci-
éncia do sumamente conhecivel. Com efeito, quem procura o
conhecer pelo conhecer escolhera, de preferéncia, a ciéncia que
¢ mais ciéncia, e esta ¢ a do sumamente conhecivel; ¢ suma-
mente conheciveis sdo os principios e as causas: ¢ pois por eles
e a partir deles que conhecemos as outras coisas, € nao eles
por meio destas, que sdo subordinadas. A mais elevada das ci-
éncias, ¢ superior a qualquer subordinada, ¢, portanto, aquela
que conhece aquilo em vista do qual cada coisa se deve fazer.
(ARISTOTELES, 1984, p.14)

8 Segundo Aristoteles, devido ao dcio produtivo é que surge em varias partes do Egito as
artes matematicas e astronomicas, porque “ai se consentiu que a casta sacerdotal vivesse
no 6c¢io”, buscando o conhecer por “satisfacdo” em conhecer, ndo por obrigagio, “neces-
sidade” ou “utilidade”. (ARISTOTELES, 1984, p- 13)
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“E pois evidente que ndo a procuramos por qualquer outro
interesse mas, da mesma maneira que chamamos homem livre a quem
existe por si e ndo por outros, assim também esta ciéncia €, de todas, a
Ginica que é livre, pois so6 ela existe [ por si ]” (ARISTOTELES, 1984,
p.14). Ou como diria Aristoteles “s6 Deus poderia gozar deste privilé-
gio” (p. 15). S¢6 a filosofia tem o privilégio de ser possuida por Deus e
ter como objeto o “espanto feito de admiragdo”, nenhuma outra disci-
plina lhe sobreleva em exceléncia.

O perfil do professor de filosofia

Bem, de acordo com a definicdo aristotélica de “filosofia” e
“filosofo”, cumpri-nos agora refletir sobre a postura do professor de
filosofia no ensino médio brasileiro. O professor de filosofia deve pro-
porcionar nos alunos o desejo de construir o conhecimento por satisfa-
¢do e ndo por uma utilidade ou necessidade que ¢ extrinseca ao proprio
conhecimento. O professor deve estar ciente do que ¢ a propria filo-
sofia para ensinar ela propria. O professor deve conhecer pela teoria
as causas para poder ensinar. “Em geral, a possibilidade de ensinar ¢
indicio de saber; por isso nds consideramos mais ciéncia a arte do que a
experiéncia, porque [os homens de arte] podem ensinar e os outros nao”
(ARISTOTELES, 1984, p. 12).

Uma vez sabendo a natureza (ou causas) da filosofia, o profes-
sor no ensino médio, seguindo Aristoteles, necessariamente deve dire-
cionar o ensino para o exercicio da busca pelo saber de forma amorosa;
deve mostrar aos alunos a verdadeira relacdo entre a disciplina e sua
natureza ¢ defini¢do; deve fundamentar o seu planejamento, metodo-
logia e praticas docentes na efetivagdo do ensino sobre essa natureza.

Por que a filosofia ¢ considerada por Aristoteles como a mais
excelente das ci€ncias praticas e teoréticas? Porque a filosofia € a Ginica
ciéncia teorética eminentemente livre (existe em si e para si), a Gnica
que busca o conhecimento sem interesse, o que segundo Aristoteles
faz dela a mais digna das ciéncias por ter em si sua propria causa final,
assim como o Ser enquanto Ser. O fil6sofo ¢ livre porque quer conhecer
por satisfacdo. Teorético e contemplativo por exceléncia porque precisa
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do desconhecido para se assustar, o que Aristoteles chama de “espanto
feito de admirag@o”, por isso, o professor deve saber dessa nogao aris-
totélica se nao pretende discordar dele. Assim como as “formas” estdo
para a “matéria” a filosofia primeira estar para o conhecimento pura-
mente sensivel, em grau hierarquicamente acima, porque lida com os
“principios”, pode ensinar e, o que faz da filosofia a ciéncia mais ele-
vada, tem uma postura sabia.

O perfil do professor no ensino médio precisa estar voltado
para o exercicio da busca amorosa pelo saber. Deve incentivar nos alu-
nos a importancia dessa relacdo sincera com o proprio conhecimento.

Reflexoes sobre os procedimentos de trabalho do profes-
sor de filosofia

a) Relagdo da pesquisa com a pratica docente

Agora, depois do dialogo com Aristoteles e, depois da exposi-
¢do do perfil do professor, torna-se conveniente a investigacao da defi-
nicao do projeto pedagdgico e metodologias do ensino de filosofia. A
partir de uma clara definicdo do que compde a natureza da filosofia,
o professor deve compor os contetidos, objetivos e pressupostos meto-
dolégicos dessa disciplina de acordo com sua propria natureza. Pois,
tanto no que se refere & composi¢do das ementas e escolhas do conte-
udo, quanto a escolha das metodologias supostamente mais indicadas,
o professor deve antes estar ciente que o filésofo € aquele que busca
conhecer por satisfagdo. Por isso € importante que o professor seja tam-
bém um pesquisador, para entender na historia da filosofia a natureza
do saber filosofico. Aristoteles também pensa assim, como vemos no
seguinte trecho do capitulo I do Livro Alfa.

Portanto quem possua a nogdo sem a experiéncia, e conhega
o universal ignorando o particular nele contido, enganar-se-a
muitas vezes no tratamento, porque o objeto da cura ¢, de prefe-
réncia, o singular. No entanto, nos julgamos que ha mais saber e
conhecimento na arte do que na experiéncia, e consideramos os
homens de arte mais sabios que os empiricos, visto a sabedoria
acompanhar em todos, de preferéncia, o saber. Isto porque uns
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conhecem a causa, ¢ os outros ndo. Com efeito, os empiricos sa-
bem o “qué”, mas ndo o “porque”’; a0 passo que os outros sabem
o “porque” e a causa. (ARISTOTELES, 1984, p. 12)

Devemos saber o “porqué” da filosofia para ensina-la. Por isso,
apesquisa é importante para o professor na medida em que o coloca em
contato com o contetido da historia da filosofia e da propria definigao
do que deve ser filosofia. E, se tomarmos Aristoteles como modelo, a
filosofia ndo pode perder aquilo que justamente a faz a mais livre das
disciplinas. Isso s6 € possivel se primeiramente o professor de filosofia
estiver ciente das caracteristicas da natureza filosofica. A construgao
de praticas docentes deve condizer com os aspectos da natureza filoso-
fica. Se o professor ndo estiver consciente dessa finalidade intima do
saber filosofico, a sua postura perde, deste modo, a validade e a since-
ridade com a propria filosofia.

b) Sobre o contetido que deve ser ensinado

O que o professor deve ensinar em sala aos alunos do ensino
médio? De acordo com a definicdo aristotélica de filosofo e filosofia,
o professor deve ensinar a seus alunos, dentre outras coisas, a terem
“satisfacdo” no que diz respeito a busca pelo conhecimento. O profes-
sor deve ensinar a seu aluno essa postura que caracteriza a virtude do
filosofo. Mas como ensinar os alunos a terem satisfagao pelo conheci-
mento? A especificidade dessa disciplina obriga o ensino voltado para
a postura do “sabio”. O professor deve apresentar contetidos da historia
da filosofia que fomentem a busca virtuosa pelo saber.

Questdes metafisicas como a imortalidade da alma, Deus, a
causa da realidade, etc., sdo questdes que a historia da filosofia contem-
pla. Mas, se aceitarmos essas questdes encontrariamos um problema
no ensino de filosofia, porque a filosofia aparece ai como a busca da
verdade imutavel, transcendental a experiéncia, como metafisica que
pretende abranger e explicar a realidade em sua totalidade de forma
epistémica. Nesse caso, o ensino de filosofia seria praticamente impos-
sivel porque ndo se pode ensinar o que ¢ a verdade, a menos que essa seja
encontrada — coisa que do ponto de vista filosofico ndo deve acontecer
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porque ai ndo havera o espanto feito de admiragdo. Segundo Geraldo
B. Horn, “é nesse sentido que se justifica a famosa expressao de Kant
[A filosofia ndo pode ser ensinada, apenas apreendida]” (HORN, 2009,
p. 58). Por essa perspectiva, o ensino representa a venda de um saber
inexistente, enquanto que a apreensdo de sua natureza representa em
ato o que caracteriza a especulagao filosofica.

O professor deve conhecer o conteudo que pretende ensinar
e ter uma postura sincera com este conteudo, almejar que os alunos
tornem-se filosofos por si mesmos, promovendo a vontade e a paixao
pela busca do saber, a partir da escolha do contetdo a ser trabalhado.

¢) Metodologia e avaliagdo

Os recursos, meios e avaliagdes utilizados pelo professor em
sala de aula devem ter como fim (“causa final”) a satisfacao pelo saber.
Perder isso significa perder o que define e caracteriza a propria filoso-
fia no agir do professor de filosofia.

Na abertura do Livro I da Etica a nicémaco Aristoteles lembra
a acdo que tem em si mesmo o seu fim, sendo assim uma a¢do mais
livre por ndo ter uma necessidade ou utilidade extrinseca, mas que
encerra em si mesmo sua existéncia e finalidade. E no que diz respeito
a Filosofia é a inica das ciéncias que € livre e, portanto, mais excelente.

Toda arte (téchne), toda investigacdo (méthodos), toda acgdo
(praxis) e toda escolha racional (proairesis) tendem para algum
bem (...) Mas observa-se, de fato, uma certa diferenca entre os
fins: uns consistem nas atividades, outras em certas obras, dis-

tintas das proprias atividades. (ARISTOTELES apud CHAUH,
1994, p. 234)

Aqui entendemos o porqué o professor deve planejar um
método ou avaliagdo e buscar como a satisfagdo pelo saber. Os alunos
do ensino médio precisam passar pela orientagdo de um professor, na
medida em que os procedimentos de trabalho usados pelo professor em
sala permitam a descoberta da paix@o dos alunos pelo conhecimento,
ou, de outro modo, que os alunos de filosofia a0 menos conhegam, pelo
professor, o que significa o “filésofo”.
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Ademais, o professor de filosofia ndo precisa necessariamente
ser um filosofo, ele s precisa saber o que define a filosofia e oferecer
a defini¢do para que o aluno possa escolher ser filésofo ou ndo, ¢ uma
decisdo pessoal.

Assim, o professor, antes de trabalhar qualquer questdo que
componha a historia da filosofia, deve promover o entendimento do
que ela mesma significa a partir dos conteudos que constroem essa
propria historia.

E neste sentido que devemos entender que a proposta da avali-
¢do do professor de filosofia deve ser uma proposta diferente de avaliar
em relagdo a outras disciplinas, tendo em vista as maneiras tradicionais
e pedagodgicas que sdo propagadas pelo Ensino Médio brasileiro. Isso
porque a filosofia se completa na satisfacdo pelo saber. Portanto, além
do aluno ser avaliado no que diz respeito a uma definicao clara do que
¢ filosofia, a sua postura devera estd condizente com a natureza da
filosofia. O problema da forma de avaliacao tradicional ¢ que ela acaba
forcando ao aluno uma necessidade ou utilidade no aprendizado da
propria filosofia, quando este busca o saber por interesse como a nota
e a classificacdo em concursos. Maneira pela qual passa a pedagogia
tradicional no Brasil.

A filosofia no Brasil globalizado

RT3

De acordo com a definigdo aristotélica de “filosofia”, “viver
no ocio significa estar aliviado de trabalho manual e de cuidados mate-
riais e, portanto, usufruir de condi¢cdes que permitam o exercicio da
atividade intelectual, ou teorética, sem a preocupagdo de obter o que
¢ essencial a vida de cada dia” (ARISTOTELES, 1984, p. 12). Para
que seja possivel ocorrer certa sinceridade do professor de filosofia em
sala, a propria sociedade precisa proporcionar as condi¢des para que o
sujeito possa ter uma relagdo mais sincera com o conhecimento.

(11) De modo que, constituidas todas as [ciéncias] deste género,
outras se descobriram que ndo visam nem ao prazer nem a ne-
cessidade, e primeiramente naquelas regides onde [0os homens]
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viviam no 6cio. E assim que, em vérias partes do Egito, se
organizaram pela primeira vez as artes matematicas, por-
que ai se consentiu que a casta sacerdotal vivesse no ocio (...).
(ARISTOTELES, 1984, P. 12)

(8) Foi, com efeito, pela admiragdo que os homens, assim hoje
como no comego, foram levados a filosofar, sendo primeira-
mente abalados pelas dificuldades mais 6bvias e progredindo
em seguida pouco a pouco até resolverem problemas maiores
(...). Quando ja existia quase tudo que ¢ indispensavel ao bem
estar e a comodidade, entdo € que se comegou a procurar uma
disciplina desse género. (ARISTOTELES, 1984, 14)

A filosofia so6 tera chance de se estabelecer no Brasil se o pro-
prio pais permitir a interag@o sincera entre o conhecimento e o aluno.
Ensinar filosofia para os jovens no Ensino Médio brasileiro ¢ um desa-
fio cujo principal inimigo € a propria sociedade brasileira, na medida
em esta pretende se estabelecer de acordo com a légica de mercado pro-
pagada pela globalizacdo nos paises subdesenvolvidos, o proprio pais
impde obstaculos que ndo permitem a busca sincera pelo conhecimento.

Conclusao

Os responsaveis pela educacdo no Brasil compreendem a
importancia da filosofia nas escolas, de modo que a luta para a rein-
troducao dessa disciplina na grade do ensino médio obteve razoavel
sucesso. A tal ponto que, o problema mais urgente, no momento atual,
¢ relativo a qualidade do ensino de filosofia ao plano pedagogico que
o professor dessa disciplina deve ter. Mas, que filosofia ¢ essa que esta
sendo ensinada? Estardo os profissionais dessa disciplina embutidos
do espirito filosofico, a ponto de se colocarem cientes das questdes até
aqui levantadas? Seriam eles cientes do verdadeiro objeto da filosofia?
Seriam eles cientes da condigdo pela qual torna a filosofia uma disci-
plina mais digna que as outras?

Torna-se necessario que o professor de filosofia esteja alertado
as questdes até aqui discutidas. Corremos o risco de grandes perdas
no processo de absorgdo pelo aluno de filosofia se os alunos deixarem
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de conhecer o exercicio peculiar da reflexdo filosofica por conta de
velhas praticas que ndo levam em conta a busca do conhecimento por
ele mesmo.
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A FORMACAO DO FILOSOFO EDUCADOR EM DEBATE

Junot Cornélio Matos

Introducao

O tema da formacao de professores ganhou relevancia particu-
lar a partir do inicio dos anos 80, mobilizando pesquisadores e propi-
ciando debates interdisciplinares. No final dos anos 90 decidimos entrar
no debate trazendo a filosofia como um dos interlocutores do dialogo.
Nao havia pioneirismo em razao de outros trabalhos que se achegavam
a época e nem era nossa inten¢do proclamar a mais nova e definitiva
palavra sobre o tema. Procuramos, contudo, usar como pretexto o movi-
mento racional pelo retorno do ensino de filosofia ao, entdo, 2° grau e
investigar as iniciativas que as universidades que lideravam o movi-
mento tinham e/ou estavam experimentando no que concerne a forma-
¢do docente. Para tanto, escutamos estudantes e professores cujas falas
pareciam de extrema atualidade. Os resultados que alcangamos depois
de demorada escuta de docentes e discentes, farta analise documental,
estudos de propostas curriculares, tornaram possivel que tomassemos
de empréstimo uma frase do Merleau-Ponty para — naquela ocasiao -
intitular nosso trabalho de “Em toda parte e em nenhum lugar: a forma-
¢do pedagdgica do professor de filosofia”. Assim procedemos, por nao
situarmos, em lugar qualquer de suas intensas programacdes e proje-
tos, uma articulagdo mais consistente e significativa que materializasse
uma concep¢ao e pratica de formag@o dos profissionais docentes em
filosofia em cuja énfase recaisse a docéncia como o espago de dialogo
entre conhecimentos especificos e pedagdgicos.

A questdo das idas e vindas da filosofia com componente que
se oferta ao trabalho pedagdgico ¢ uma constante na historia da educa-
¢do brasileira e ndo poucas sdo as produgdes que analisam essa traje-
toria. Em 2008, com a aprovacao da lei n° 11.684/08 passamos a contar
com a obrigatoriedade da oferta, em todas as séries do ensino médio e
em todo territorio nacional, da filosofia e sociologia como disciplina.
Essa decisdo recoloca na pauta questdes de grande importancia para
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os cursos de filosofia, seus docentes e corpo discente. No a toa teste-
munhamos o crescimento de iniciativas, de pesquisas nos programas
de pos-graduagdo em educacdo e em filosofia, da produgao especifica
no campo da Filosofia da Educagdo ¢ do Ensino de Filosofia. Nesse
contexto, cresce a preocupacgao com a formagao do professor de filoso-
fia. Na verdade, essa questdo esteve sempre presente como argumento
contrario ao retorno de tal oferta pela alegagdo da escassez de pessoas
qualificadas para tanto. A novidade do momento ¢ que, para além de
nossas especulacdes académicas, estamos diante de um imperativo
legal que determina sua obrigatoriedade num sistema de ensino que se
alargou exponencialmente nos ultimos anos. Gallo (2012, p. 123) reflete
que ¢ urgente pensar tal formagao “a fim de garantir que a implantagao
da disciplina nos curriculos seja feita de forma séria e competente, por
profissionais bem formados”.

Nao podemos ignorar que a Filosofia que volta a escola em
pleno século XXI, no bojo de um movimento que parece consolidar as
reformatagdes produtivas do capital principiada no século passado nao
¢ qualquer filosofia. Aliada a questdo de sua concepgao — e falamos
em concepgao atentando para os demandantes de uma tal filosofia que
em principio deve corroborar com a “formag¢ao do cidadao critico”, ou
seja, encerra um saber a priori — e ensinabilidade € necessario adicio-
nar aquela que indaga o “para qué”; ou seja, a que projeto histérico ela
¢ chamada a servir. Assim, ¢ possivel atentar para a complexidade do
fenomeno. Ela ndo ¢ tao simples quanto parece: ndo se trata de discutir
exclusivamente se ela, a filosofia, presta-se ou ndo a disciplinarizagdo
€ a0 ensino.

Para pensar a formacao de professores

A discussdo acerca da possibilidade da ensinabilidade da
Filosofia como componente curricular no ensino escolar enseja a refle-
xdo em torno de tematicas especificas que contemplam elementos
indispensaveis ao necessario posicionamento relativo a questdo. Elas
reportam-se tanto a questao do seu ensino em cursos de bacharelado
em Filosofia quanto naqueles destinados a formagdo de professores
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para o Ensino Médio. Assim, tema como o especifico de tal compo-
nente no curriculo do ensino médio, contetidos e metodologias ocupam
espagos no debate nacional. Nossa reflexdo estara detida na questao da
formagdo do Filésofo Educador enquanto docente da escola de ensino
basico, notadamente do nivel médio de escolaridade. Esse corte parece
fundamental, pois considera a questdo da formagdo como integrante
e anterior a propria questdo da disciplinarizacdo da Filosofia e seu
ensino.

A Universidade esta envolvida com a formacao inicial e con-
tinuada de docentes, ¢ “locus” por exceléncia para que tal formacao
ocorra. Entretanto, os Cursos de Licenciaturas demandam ser repen-
sados, considerando as possibilidades efetivas das alternativas, apre-
sentadas pelos pedagogos, metodologos, docentes e pesquisadores do
tema. Contudo, o empenho em buscar a melhor qualidade destes Cursos
implica, para nos, no reconhecimento da centralidade da pessoa, o que
aponta para a busca de uma relagdo professor/aluno, caracterizada pelo
dialogo honesto, num ambiente de saudavel participagdo e encontro
pessoal, que proporcione a ambos realizarem a sintese possivel entre as
variadas dimensdes de seu proprio ser.

A LDB, no que tange a formacao dos profissionais da Educagao,
define que esses devem ser formados de “modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas do
desenvolvimento do educando” (art. 61). Os artigos 32 e 35, referindo-
-se, respectivamente, ao Ensino Fundamental e Médio, focalizam o
ensino, como mediagdo que possibilita, ao individuo, a pratica da cida-
dania. Teriam, entdo, os professores, entre seus atributos, a incumbén-
cia de atuarem, na formag¢ao de cidadaos.

No caso da formagdo dos professores de filosofia ainda ¢ pos-
sivel verificar uma pratica pedagogica dicotomizada que denota uma
visdo equivocada do que vem a ser a formagao docente e numa clara
falta de integragdo da formagdo do profissional (bacharelado/licencia-
tura) alheia as necessidades da escola basica e do sistema publico de
ensino.
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Nossa proposi¢ao ¢ de que a formagao do professor de Filosofia
requer a construcdo de uma nova cultura universitaria, consignada em
um Projeto-Politico Pedagdgico que aponte horizontes a serem busca-
dos. Indicamos a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico como media-
cdo capaz de superar a fragmentada dinamica curricular constatada
pela pesquisa, possibilitando-nos vencer a concepgao de Disciplina por
componentes curriculares que seja mobilizados de forma interdiscipli-
nar no conjunto dos componente cognitivos escolares.

Da Arte de Formar: Uma reflexao

Ao se falar de ser humano ou sobre este, ¢ inevitavel ndo pensar
alguma atividade que esteja intimamente relacionada com a problema-
tica “formagdo”. Seja de modo institucionalizado, seja de modo incons-
ciente, ha sempre a busca por este exercicio que ora assume o Sindnimo
de pedagogia (enquanto uma ciéncia especifica), de educacdo (enquanto
uma pratica social complexa), de desenvolvimento (enquanto urgén-
cia social-politica-econdmica). Deparando-se com a propria Historia
da Humanidade, os gregos assumiam a Paidéia como um modelo de
formacao, os alemaes concebiam a Bildung como um processo cultu-
ral, e cada povo busca fundamentar sua construgdo formativa a partir
dos valores, fundamentos e circunstancias que permeiam a existéncia
humana. Certamente algumas questdes nascem de tal problematica: o
que significa formar? Por que buscamos um paradigma que normatize
a propria existéncia (individual e coletiva)? Como efetivar tal processo?
Ha um modelo universal ou existem pluralidades?

Como possivel leitura e reflexdo para tais questdes apresen-
tam-se duas perspectivas: por um lado uma reflexdo que se encaminha
para uma formagao do ponto de vista espiritual, realidade puramente
antropologica. Por outro, uma abordagem que busca formar para a
moralidade, necessidade social e urgéncia vital do ser humano, carac-
terizado, principalmente, como ser de relag@o (consigo mesmo, com 0s
demais que o cercam, com deus). Tais abordagens nao sdo respostas
totalizantes, mas buscam, sobretudo, alimentar uma discussdo ¢ um
debate que possibilite encontrar sentido para o exercicio da reflexdo em
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voga: o ato de formar ou auto-formar-se.

(@) A formagdo como “imagem a assumir”

Dentre as institui¢des sociais a Igreja ¢ uma das mais represen-
tativas no campo da Sociologia quando se trata de exercer a atividade de
expandir sua doutrina e incutir no individuo os respectivos ensinamen-
tos. Nessa concepgdo, marcada profundamente pela discussio racional,
mas com pardmetros teologicos, cabem algumas reflexdes sobre a ideia
de formagao pensada na tentativa de constru¢do de uma imagem, neste
caso, de uma imagem que vise semelhanga com um modelo divino,
perfeito, totalizante. Aqui ndo se pode ignorar a tentativa escolastica e,
portanto, medieval, de conceber antropologicamente o ser humano em
sua existéncia, ligado imediatamente com Deus. Néo ¢ a toa que a reli-
gido — na forma latina religare — possui a incumbéncia de estabelecer
o elo (através de doutrina, costumes, cultos e liturgias) do ser humano
com Deus. Dai, a ideia de um retorno da alma para Deus.

O que pode implicar na vida humana formar para a seme-
lhanga divina? Este ideal de formacdo nao parece ser uma realidade
distinta da tradigdo religiosa que marca profundamente o Ocidente até
os dias atuais. O fato é que a imagem por si mesma revela uma identi-
dade e a construc@o da semelhanca revela diversos aspectos: primeiro a
ideia de uma perfei¢ao existente, segundo a busca por essa. Geralmente
os modelos de formagao buscam uma educagdo que atinja a perfeicao, e
que seja principalmente util aos anseios sociais. A questdo pode funda-
mentar-se na ideia de perfeigdo, ter um juizo de valor e um reconheci-
mento natural daquilo que pode ser a criatura e daquilo que € o criador.
Ha ai uma especial atengdo também do ponto de vista formativo, pois
acredita-se que a criatura sendo feia, pecaminosa, impura e ma, distan-
ciando-se cada vez mais do criador, pode inspirando-se neste ser belo,
puro, bom. H4a sempre uma lembranca de busca, de recordacao e de
consciéncia da propria condi¢ao de finitude e de necessidade da cons-
trugdo de uma identidade boa no plano terreno tendo em vista o plano
eterno, discurso tipico da religido que forma, de maneira dogmatica e
bem intencionada aqueles que a ela depositam sua fé e o rumo de suas
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vidas. Considerando a formagao para o bom, a busca pela semelhanca
de uma identidade perfeita, vem por sua vez, a necessaria atividade
de colaboragdo mutua, e, possivelmente, neste imaginario, a educacao
formal tenha seu lugar privilegiado como forma de reunido, de trans-
missdo e de perpetualidade do sentimento de “se tornar imagem”.

(b) A “formacao moral”

E fundamental perceber que a formacgdo do individuo é
simultaneamente uma caréncia e um ideal. “O homem ¢ a inica criatura
que precisa ser educada” (KANT, 1996, p. 11). A caréncia se evidencia
na necessidade de educar e educar-se integralmente. No entanto, parece
existir um abismo entre a caréncia e o ideal quando se pensa e se age em
prol da formacao do individuo ou do discurso sobre formag¢do humana.
Tal abismo ¢ formado principalmente pela auséncia de esclarecimento de
uma sociedade que busca formar seus individuos, porém, ndo privilegia
o “como formar”, ou seja, a reflexdo necessaria para além de nortear
o processo formativo no caso do individuo humano, fundamentar este
processo com valores, sentido e coparticipagdo. O questionamento
se da justamente pela consequéncia do problema apresentado: a falta
de esclarecimento, reflexdo e sentido faz com que politicas educacio-
nais e maneiras de atuacdo, enquanto intengdo e principio pensem e
discursem de uma forma, porém, enquanto acao, nao haja coeréncia.
De toda forma, sabe-se que “nao se forma um profissional pensando-
-se somente nos aspectos especificos que envolvem sua profissao; isto
¢, ndo se profissionaliza de modo adequado quando se quer somente
profissionalizar. Por isso a importancia da cultura elaborada, da nogdo
de formacao cultural (Bildung) e de toda mediacdo pedagogica que
envolve o ingresso nela” (DALBOSCO 2011, p. 16).

Apresentar a Bildung como formacdo moral ¢ uma possi-
bilidade de lega-la como conceito do humanismo. Enquanto forma-
¢do moral, precisa-se aqui atribuir uma relagao especial e especifica
ao legado utilizado por Immanuel Kant nas suas obras. Sabe-se que
embora suas conferéncias pedagdgicas posteriormente tituladas como
escritos “Sobre a Pedagogia” tenham sido possivelmente sua atengao
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mais explicita a ideia de educagdo, tanto no plano institucional como
no plano espiritual (o que poderiamos conceber aqui como formagao
do carater), tal dado ndo pode desprezar nas demais obras seu reconhe-
cimento quanto a necessidade da formag@o em suas ideias e na cons-
trucao dos seus argumentos sobre todas as discussdes realizadas. Kant
apresenta que a natureza possui uma tendéncia mecénica a produgao de
formas em suas livres formagoes (2002, p. 192). Kant retrata também
de uma for¢a formadora (bildende), como autonomia, isto ¢, forca que
se auto-institui. Assim, reforca-se a ideia de que a formagdo nao € uma
atividade finita. Por isso, embora possua um inicio, seu desenvolvi-
mento abrange toda a vida do individuo e, consequentemente, toda a
historia da humanidade. Outra concepgdo de Kant se d& na apresenta-
¢do da formacao como finalidade Gltima, pensada no campo dos fins,
da teleologia, sendo ainda apresentada como principio ¢ fundamento
(2002, p. 263). Dai, nesta obra especifica o contexto do termo formacgao
no contexto alemdo kantiano aproxima-se e¢ aponta a propria condi-
¢ao antropoldgica onde nesta o individuo tende a desenvolver-se, sendo
estimulado — no contexto pedagdgico — pela educacdo que o mesmo
recebe. Quer seja como “passagem repentina”, como finalidade exis-
tencial, como principio constitutivo e ultimo a ser alcancado, o indi-
viduo humano ¢ “devir”. Vale recordar que o devir enquanto condi¢do
se remete a propria tradi¢ao da Bildung na cultura alema, influenciada
pelo Iluminismo em que a ideia de desenvolvimento tanto externo,
interno ou categoricamente fisico, intelectual e moral, ndo foge dessa
perspectiva de progredir e filosoficamente falando “vir-a-ser”. O pro-
prio plano educacional se propde a isso: que a crianga venha a ser
honesta, que o educando venha a ser desde a educagdo infantil o bom
cidadao, e assim por diante.

Formar professores/as

Nossa perspectiva ¢ pensar a formacdo dos professores de
Filosofia desde um projeto critico e progressista: um novo educador,
uma nova concep¢ao do trabalho educacional, que ndo se resume a
ensinar e supera o velho paradigma da educagdo de que o ensino ¢é
causa da aprendizagem. Em linhas gerais, defendemos que podem
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ser definidas como “capacidades/habilidades/condi¢cdes de formagao
importantes do profissional da educagao:
1. a capacidade de entender os novos parametros da cultura como
atividade humana, como pratica de produgdo e de criacdo dos
sujeitos, artifices e autores de seu mundo e de sua historia;

2. a capacidade de conhecer as caracteristicas, necessidades e aspi-
racOes da sociedade a que pertence, identificando as diferentes
forgas e seus interesses de classe, captando contradig¢des e pers-
pectiva de superagdo (ANFOPE, idem: 28).

E necessario termos, em conta, que a eficacia da reordenagio
dos varios Cursos de Licenciatura ndo sdo da responsabilidade exclu-
siva desse ou daquele Departamento/Faculdade, mas da Institui¢ao
de Ensino Superior, em sua totalidade. Uma mediagao, para a coor-
denagdo articulada dos varios Cursos de formacdo dos profissionais
da Educagdo, seria a composi¢ao de um 6rgao colegiado, congregando
chefes, assessores, coordenadores e liderangas estudantis dos dife-
rentes Cursos, aberto a participagdo dos demais alunos e professores,
integrando os varios Cursos de Licenciatura circunvizinhos — para ela-
borarmos “propostas e projetos participativos e a criagdo de espacos e
disciplinas integradoras” (ANFOPE, ibid.: 34).

Nesse sentido e contexto, visamos a pensar o professor de
Filosofia, compreendendo o carater de sua formacgao docente, por isso
insistindo na énfase a ser dada na docéncia, concebemos que ele devera
ter as seguintes habilidades especificas':

1. Visdo do que vem ser a Filosofia?;
2. Visao do que constitui a atividade filosofica;
3. Visdo do que constitui a aprendizagem da Filosofia;

4. Visdo do que constitui um ambiente proprio a aprendizagem da
Filosofia.

' Inspiramo-nos no papel que D’ambrosio (1996: 41/42) atribui ao professor de Matematica.

2 chamamos a atenc@o para o fato de que somos obrigados a falarmos de filosofias e
nao de filosofia. Isto pde o problema da articulagao da diversidade, oferecida ao longo
do processo de constru¢do do pensamento filosofico, até mesmo da dispersdo, com a
expectativa da unidade, defendida no decorrer do nosso trabalho.
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As habilidades, acima relacionadas, estdo assumidas enquanto
parte do processo formativo e indicam nossa compreensao quanto a
necessidade em assegurarmos ao graduando, uma solida formagao ted-
rica. Entendemos que ao estudante deveremos oferecer um ambiente
formativo fecundo onde, entre outros, os trabalhos desenvolvidos,
acerca dos contetidos especificos, considerardo a opgao profissional
do mesmo. Assim, estamos enfatizando, como importante, o domi-
nio, tanto quanto possivel, dos contetidos que integram sua area de
conhecimento.

Ao tratarmos do imprescindivel papel dos conteudos especi-
ficos na formagao docente, assumimos, com Japiassu (1997: 77/131),
que “claro que precisam adquirir, pelo conhecimento sistematico dos
grandes textos, o dominio das argumentagdes sob todas suas formas.
Mas nao deverdo limitar-se as tradicionais ruminacgdes intelectuais”.
Esse autor constata que o ensino de Filosofia estd dominado por duas
tendéncias: uma Filosofia entre metafisicos e historiadores que se diri-
gem a Filosofia “j& escrita e ja feita, ndo a que estd diante do mundo,
encarnada na historia, desafiando nossa capacidade de pensar” (p. 100)
e artesdos filosoficos que cuidam em desenvolver pesquisas especia-
lizadas organizadas com o maximo rigor cientifico e metodolégico,
mas esquecem-se: “no reino do pensamento, a imprudéncia constitui
um método”(p. 102). Para ele, o problema ¢ que na verdade, a logica
que seguem essas tendéncias, desprovidas de qualquer vinculo social,
pouco ou nada se importa com o bem da Polis, pois simplesmente se
contentam

No sistema, em elaborar pesquisas ou microestudos restritos,
técnica e rigorosamente construidos quase sempre sociocul-
turalmente insignificantes, sem se darem conta de que, por
detras de toda pretensa “objetividade”, de seu propalado rigor
“interpretativo” ou da pretensa “leitura analitica” deste ou da-
quele texto, deste ou daquele autor, ocultam-se dogmas incon-
fessados, uma ideologia mais ou menos tecnocientocratica e
tecnoburocratica, muito “uteis” para as promocdes pessoais,
para o carreirismo académico e para o reconhecimento entre
os que detém os micropoderes conferidos pelos microsaberes.
Orgulham-se, com alta dose de dogmatismo e de autoritarismo,
de sua pequena competéncia, de seu minisaber que lhes propor-
ciona um minipoder. (p. 103, grifos do texto)
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Para nos, o trabalho desenvolvido, visando a formacao peda-
gbgica de professores de Filosofia, deve ter, em conta, os problemas
concretos que se colocam aos homens de nosso tempo. No momento
em que somos dominados pelo economicismo e que uma onda neotec-
nicista invade nossos Cursos, ndo deveriamos sacudir, nossa pratica
pedagdgica, de seu sono dogmatico? Nao seria necessario e urgente
concebermos praticas que visem a superacao do conformismo, do indi-
vidualismo e do pessimismo? Como seduzirmo-las a construcdo de
bandeiras de lutas que acenem com utopias que vislumbrem um outro
amanha? Um homem e sociedade novos, decerto, surgirdo do homem e
sociedade velhas, pois a utopia se constroi, desde possibilidades cujas
raizes se encontram fincadas no chao da Historia. Para isso, é preciso
vermos e reinventarmos a visdo. O ensino de Filosofia, certamente,
poderia provocar a manifestacao do desejo de sabermos, sempre, mais
para mais interagirmos com o tempo que chamamos “hoje”.

Conceberemos Cursos que formam pessoas, por inteiro, pre-
ocupados com seus nomes, suas referéncias historicas, seu contexto
existencial de vida. Uma educacdo, assumida na perspectiva da cons-
trugdo de sentidos, que considera as grandes questdes antropologicas,
postas pelo mundo hodierno e as prerrogativas de sua natureza ética.

Os Cursos poderiam privilegiar distintos momentos de traba-
lho em que, embora a tonica recaia sobre a producdo coletiva, abram-se
espacos para sinteses individuais, posicionamentos pessoais, reelabora-
¢do - problematizadora/sistematizadora — pessoal dos estudos coletivos.

Pensamos em Cursos que se orientem, na direcao de conferi-
rem solida formacao tedrica, mordendo a realidade circundante. Assim,
o estudo de sistemas, escolas de pensamento etc, devera articular-se
com o contexto em que se da. Os problemas concretos deveriam ser
nosso ponto de partida pois, esses, “sdo mais importantes que os textos
e os autores”(JAPIASSU, idem: 103).

Sendo correto, ndo héa espaco para a soberba daqueles que, vai-
dosos, julgam-se donos da verdade, nem para o embalsamamento de
pensadores que foram grandes em seu tempo, respondendo a questdes
bem especificas do periodo em que viveram, e que, sem sombra de
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davidas, podem nos inspirar e oferecer chaves para lermos nosso con-
texto, mas ndo representam unica possibilidade de compreensdo dos
nossos desafios de hoje. A esse proposito Santos e Oliveira, op. cit.: 82)
dizem

A pluralidade de ideias que a tradigao filosofica contém pode
oferecer exemplos de pesquisa e de critica, que exercitariam a
liberdade de espirito, permitem refletir sobre questdes da atua-
lidade, para chegar a conclusdes novas. O trabalho pedagogico
fecundo em Filosofia consistira em propiciar a aquisi¢ao de um
conhecimento do mundo tal como ele ¢é. Uma pedagogia filo-
sofica significa ensinar a compreender mais do que a repetir o
pensamento dos filosofos, a desenvolver critérios inteligentes
que se originam de um pensamento conceitual trabalhado pela
subjetividade.

Essas autoras concluem que uma determinada forma de
Organizagdo do Trabalho Pedagogico ¢ filosofica, porque se referem
as suas fontes e pelo método, sempre, dinamico.

Que tipo de jovens sdo nossos alunos? Que tipo de alunos
nossos graduandos irdo encontrar no chdo da escola? Pensamos que
as respostas, para essas indagagdes, nao podem derivar de esfor¢o de
abstragdo. Necessario se faz conhecermos a realidade e tendéncias da
juventude presente. Construamos, assim, mediagdes para trabalharmos
as manifestacdes artistico-culturais, proprias da juventude.

E possivel que, trazendo a reflexdo filosofica para o universo
de sua cultura, teriamos a sua simpatia e, com isso, a possibilidade
de lhes oferecermos uma forma peculiar e sistematica de abordarmos
a realidade, fazendo sua critica numa perspectiva de totalidade e
radicalidade.

Ora, num mundo onde se fala em multiplas inteligéncias e, até,
em inteligéncia artificial, deveriamos, considerar que o estudante é,
além de razdo, emocgao e sensibilidade. Por que ndo trazermos, para
nossos Cursos, a linguagem do cinema, da musica, da literatura, da
televisdo, das artes, em geral? Por que desprezamos as dimensoes da
corporeidade, da afetividade, da espiritualidade, da interioridade?
Pensamos que € nossa tarefa a abertura para todos os meios pelos quais
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0s jovens expressam seus valores e sua cultura®.

Entendemos nao ser possivel concebermos uma formula que
indique qual o caminho da parceria. A nosso ver € preciso coragem e
decisdo para implementarmos politicas novas e caminharmos, tentando
construirmos alternativas para o trabalho pedagogico.

Sintetizando nossa reflexdo: Para uma adequada formacao
pedagogica do professor de Filosofia, defendemos como necessario
a constru¢do de uma nova cultura universitaria, consignada em um
Projeto-Politico Pedagogico que aponte horizontes a serem buscados.
Indicamos a Organizacdo do Trabalho Pedagégico como mediacao
capaz de superar a fragmentada dindmica curricular constatada pela
pesquisa, possibilitando-nos vencer a concepgdo de Disciplina por
componentes curriculares e intercambiando a ideia do professor cate-
dratico por grupos de trabalhos que lidam com especificos componen-
tes curriculares.
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A PRATICA REFLEXIVA NA FORMAQI\O
DO FILOSOFO EDUCADOR
Maurilio Gadelha Aires

Introducao

Entendendo a formagao enquanto um processo de amadureci-
mento e desenvolvimento da pessoa humana, temos diante de nés uma
tarefa que permeia toda a existéncia do individuo. Mesmo em se tra-
tando de um aspecto dessa formagao, a do filosofo educador, percebe-
mos que essa formagdo, embora enfatizada na graduagdo, ndo se reduz
ao tempo passado na faculdade. Porém, levando-se em consideracdo a
vantagem do ambiente universitario, sobretudo no que diz respeito a
sistematizagdo e a intencionalidade das praticas educativas, nao pode-
mos deixar escapar a possibilidade de ressignificagdo da experiéncia
existencial daqueles que vao passar pela academia.

A importancia disso reside, de acordo com o nosso entendi-
mento e a nossa experiéncia, na possibilidade de semear ideias que pos-
sam acompanhar o aluno durante toda a sua futura docéncia. Dizemos
isso porque embora a qualificagdo técnica seja imprescindivel em toda
area de conhecimento ela ndo garante sozinha uma boa pratica profis-
sional. Sem a devida formagdo, qualquer qualificacdo se perde em um
amontoado de técnicas despolitizadas e sem significado.

Mesmo em se tratando de um curso de Filosofia corremos o
risco de estar formando bons colecionadores de citagdes filosoficas e
nada mais. Sendo assim, trata-se de uma tentativa de langarmos um
olhar a esse processo de formacao do filésofo educador, sobretudo
fazendo um recorte em um ponto que consideramos medular, isto &,
a importancia de formarmos um educador reflexivo. O objetivo de tal
intento seria preparar o aluno da graduagao para desde ja considerar a
importancia de refletir sobre a sua propria pratica, adotando esse pro-
cesso enquanto uma atitude ética.

Tomando como referéncia a propria maxima de colocar
tudo a prova, reconhecidamente por todos como uma das principais
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caracteristicas da atitude filosofica, a pratica reflexiva se revestiria da
atitude socratica de analisar a propria vida para buscar um sentido para
ela. Em se tratando da formagao de um futuro professor de Filosofia
refletir sobre o proprio universo pedagogico deverd ser considerado
como um imperativo ético que ira acompanha-lo por toda a sua pratica
educativa, seja como discente ou docente.

A reflexao como politica cultural nos estabelecimentos
educacionais: o papel do professor’

Vendo a educagdo como parte integrante do desenvolvimento
cultural da sociedade, temos a figura importantissima do profes-
sor como sujeito comprometido com os processos educacionais que
visam a um melhor aprimoramento possivel da sociedade. Dentro
dessa mesma linha de raciocinio, no ambito da Filosofia da Educacgao,
Cescon (2009) entende que a Histdria da Filosofia esta impregnada de
uma preocupagdo pedagdgica, ou seja, o problema de como ensinar da
melhor maneira possivel ¢ uma preocupacdo que permeia a Filosofia
desde os seus primodrdios. Nesse sentido, a propria Pedagogia parte de
um pressuposto filoséfico & medida que busca analisar as ideias que
fundamentam a Educagdo dentro de uma visdo de mundo comparti-
lhada. Sendo assim:

Pode-se afirmar que todo sistema filosofico leva, implicita ou
explicitamente, a uma doutrina pedagégica e, inversamente, que
toda pedagogia ¢ sempre um empenho para realizar tal ideia ou
tais valores que caracterizam uma determinada concepgao de
mundo e de vida. (CESCON, 2009, p. 13)

Admitirmos isso equivale a pensar a Filosofia enquanto ativi-
dade que constantemente se volta para os problemas pedagogicos da
educagdo. Quando faz isso, a Filosofia se torna Filosofia da Educacéo,
melhor dizendo, passa a compartilhar com outros saberes a preocu-
pacdo com os processos educacionais. Dentro dessa perspectiva, toda
Filosofia que se queira comprometida com o desenvolvimento da

' Uma primeira versdo do texto a seguir, sofrendo algumas reformulagdes, encontra-se
em Aires (2010).
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sociedade deve ter a inten¢do clara de servir como base de reflexao
para um fazer educativo legitimo.

Partindo-se desse principio, a caracteristica estrutural da
Filosofia enquanto atividade que se da, sobretudo através da reflexao
em torno de determinados problemas que ora lhes sdo colocados, deve
ser uma tarefa constante de todo ato pedagogico situado dentro do
ambito escolar.

Nesses termos, o professor precisa estar ciente de que a refle-
xdo deve ser parte integrante do seu fazer pedagogico, ndo s6 na
maneira de veicular os contetdos, mas também na sua propria maneira
de encarar o seu trabalho no ambito do seu estabelecimento de ensino.
Isso € assim, pois pensamos ser dificil que um professor suscite os alu-
nos a serem reflexivos se ele proprio nao € reflexivo. “Refletir sobre a
pratica é consubstancial aos seres humanos” (SACRISTAN, 1999, p.
99). Podemos perceber com isso que o caminhar pedagogico ¢ feito,
ao mesmo tempo, ensinando a aprender e aprendendo ensinando. Tudo
isso sem perder de vista o olhar reflexivo durante todo o processo.
Pensando dessa forma, o professor dificilmente se furtara ao exercicio
da reflex@o; buscara intensificar e munir de maior rigor a natural carac-
teristica do ser humano em pensar sobre os seus proprios pensamentos,
pois: “Sem duvida, cada pessoa reflete de modo espontaneo sobre sua
pratica; porém, se esse questionamento nao for metddico nem regu-
lar, ndo vai conduzir necessariamente a tomadas de consciéncia nem a
mudangas” (PERRENOUD, 2002, p. 43).

Podemos ver assim que a pratica reflexiva sistematica faz um
bem enorme, ndo sé para os alunos, mas também ¢ de extrema utili-
dade para os professores que estdo coordenando e mediando os proces-
sos educacionais. Perrenoud (2002, p. 44) sintetiza:

Ele reexamina constantemente seus objetivos, seus procedi-
mentos, suas evidéncias e seus saberes. Ele ingressa em um ci-
clo permanente de aperfeigoamento, ja que teoriza sua propria
pratica, seja consigo mesmo, seja com uma equipe pedagogica.
O professor faz perguntas, tenta compreender seus fracassos,
projeta-se no futuro; [...] A pratica reflexiva ¢ um trabalho que,
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para se tornar regular, exige uma postura e uma identidade
particulares.

Com efeito, podemos vislumbrar a pratica reflexiva como um
dos principais ganhos que alguém pode obter vivenciando a Filosofia.
Memorizar conteudos, embora seja algo importante, € uma atividade
completamente destituida de um maior sentido caso esses conteudos
estejam destituidos de reflexdo, pois, de que adianta alguém se apro-
priar de um determinado conhecimento sem ter uma compreensao
mais ampla das consequéncias que aquele conhecimento podera produ-
zir dentro da sociedade? De que adianta sabermos alguma informacao
se ndo sabemos contextualiza-la’?

E dentro dessa perspectiva que dizemos pouco adiantar o
acumulo exacerbado de conhecimentos sem que saibamos para que
eles se destinam, pois, atualmente, as maquinas, por exemplo, os com-
putadores, sdo muito mais capazes do que o homem para tais tarefas. E
preciso saber para onde ¢ destinado o conhecimento, quais sdo as suas
finalidades, para nao sermos ingénuos e facilmente manipuldveis pelos
outros e pelas institui¢des.

Se o conhecimento produzido pela sociedade cresce a uma
velocidade nunca antes vista, cada vez se torna mais dificil, até mesmo
impossivel, que alguém saiba tudo; porém, importante se faz buscarmos
uma visdo da totalidade para que ndo sejamos alienados da realidade
por um torvelinho de informagdes desencontradas e desarticuladas.
Nesse caso, o pensamento singular deve mesmo ser estimulado, pois o
conhecimento também repousa na subjetividade daquele que o percebe.

Para a filosofia, hoje, a consciéncia subjetiva com seu efetivo
poder de interven¢ao na atividade produtiva e na atividade so-
cial dos homens ¢ um fato antropoldgico. E como tal nao preci-
sa ser provado, tanto mais que ele acompanha a espécie humana
desde suas origens. Ademais, nds o exercitamos cotidianamen-
te. (SEVERINO, 1993, p. 175)

2 Esses questionamentos se inserem dentro da perspectiva de uma razéo critica versus
uma instrumental. Somente com a primeira ¢ que se pode aliar o saber fazer com o por-
qué de se fazer algo. Se ndo for assim, podemos ser eximios técnicos em determinada
area, porém, ingénuos quanto ao alcance e consequéncia do seu fazer. Para uma critica
mais contundente a razdo instrumental, cf. Adorno e Horkheimer (1985), na sua monu-
mental obra a Dialética do esclarecimento.
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Por isso o professor reflexivo, que queira formar alunos tam-
bém reflexivos, ndo pode ter receio de que o aluno adquira um pensa-
mento proprio; deve mesmo fomentar isso, pois o pensamento diferente
ajuda a enriquecer o proprio pensamento. Se todos pensassem de
maneira igual, ndo haveria progresso algum no conhecimento, uma vez
que ndo surgiria nada de novo. O novo surge a partir do momento em
que ha uma abertura para o diferente. Por isso o confronto de ideias
deve mesmo ser fomentado dentro de uma perspectiva de educacao
reflexiva.

Socrates e o didlogo na pratica reflexiva:
0 compromisso ético

Socrates pode ser considerado como um dos primeiros fildéso-
fos a estabelecer um método de ensino da Filosofia, baseado no ques-
tionamento e na problematizacdo, aspectos tdo caros a uma postura
reflexiva diante da realidade.

A Filosofia no modelo socréatico, a ser ensinada, pode ser vista
como um compromisso de pensar os aspectos da vida cotidiana de
maneira critica, criativa e comprometida. Nesse sentido, o caminho a
ser percorrido se pauta no perguntar e no perguntar-se.

Socrates, que havia tomado como norte a maxima de que “[...]
a vida sem exame nao ¢ vida digna de um ser humano (1996, p. 46)”,
tinha como caminho a busca do saber por meio do processo refle-
xivo. Somente se interrogando e interrogando as coisas e aos outros ¢
que alguém poderia se distanciar de meras opinides sem fundamento
seguro, pautadas tdo somente numa espécie de comodidade que o pen-
samento cotidiano mostra por ja estar pensado.

Sécrates, que gostava de frequentar as pragas publicas de
Athenas, preocupava-se com esse pensamento cotidiano pelo fato de
ele estar impregnado de preconceitos e carente, justamente, de uma
analise mais criteriosa que tornasse o homem mais digno da denomina-
¢do de ser racional. Dessa maneira, podemos dizer que: “Seu papel nao
era promover uma teoria, ainda menos destruir, mas estimular. Fazia o
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seu dever de cidaddo, opunha-se as ordens iniquas, mas nao procurava
impor-se no campo politico. Estava ali para instigar” (JEANNIERE,
1995, p. 14).

Nesse sentido, Socrates pensava no questionamento como um
proficuo método para fazer o individuo refletir sobre o cotidiano e o
conjunto de crengas que se formam ao seu redor. Nesse caso, trata-se
mesmo de levar a divida as suas ultimas consequéncias.

Colocar tudo a prova ¢ uma das caracteristicas fundamentais
do conhecimento filosofico. Tal exigéncia nos parece ser um
dos problemas estruturais de ensino de filosofia. Como ensinar,
colocando tudo a prova? E justamente neste ponto que reside
uma das grandes contribuigdes de Socrates a docéncia de filo-
sofia. (SOFISTE, 2007, p. 62)

Para Socrates, as crencas deveriam estar comprometidas com
0 pensamento rigoroso e critico, sendo que a duvida é que abriria a
porta de acesso a esse conhecimento mais seguro. Duvidar de tudo,
ndo por leviandade, mas para avaliarmos, com seguranga, as bases nas
quais as crengas estdo assentadas. Todos tém o proprio conjunto basico
de crengas. Seria até mesmo impossivel alguém viver, na pratica, sem
abracar um conjunto de crengas com as quais pudesse orientar a sua
vida. As crengas sdo como uma espécie de bussola, ou para se colocar
as coisas em um contexto mais moderno um tipo de GPS, pois forne-
cem coordenadas para que ndo ajamos na mais completa desorientagao
e incerteza. Pensamos ser oportuno o método de Socrates® de colocar
em duvida as principais crengas correntes, uma vez que permite maior
depuragdo das mesmas, permitindo uma maior confianga nas que resis-
tirem ao bombardeio da investigagao.

E muito importante, nesse momento, dizermos que incentivar
a reflexdo nos alunos, bem ao gosto de Socrates junto aos seus
discipulos, significa que € preciso que criemos um clima propicio a essa
atitude. Nenhuma pessoa sensata se expora através da mencdo de seus
pensamentos, a menos que sinta uma minima seguranga em fazé-lo. E
3 Naio se trata aqui de julgar Socrates como her6i ou anti-herdi, mas de langarmos luz ao

método socratico dialético como forma de mediagdo para uma postura reflexiva que
aqui nos interessa.
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que, enquanto estamos calados, torna-se impossivel sabermos se aquela
pessoa estd pensando uma tolice ou nao. O que queremos pontuar com
isso € que precisa existir uma atmosfera que deixe a vontade quem quer
que esteja com vontade de falar. E necessario que essa pessoa nio se
sinta inibida, ou constrangida a nao se pronunciar a respeito do que lhe
vem a cabeca.

Nesse sentido, existem alguns cuidados que todo professor
ou qualquer pessoa que se disponha a coordenar um dialogo tenha de
observar. Nem todos se sentem estimulados a emitir a sua opinido,
mesmo que convidados a isso; € preciso que se sintam bem a vontade
para tanto. O professor precisa estar atento a esse fato e buscar elemen-
tos metodoldgicos que favoregam o dialogo.

Colocar em agao o método do dialogo socratico exige um pro-
fessor sensivel a esses pormenores, uma vez que, a principio, podem
ser faceis de serem observados, mas, no cotidiano, exigem um esforgo
concentrado, tanto por parte do professor, como por parte dos alunos,
para que essas aprendizagens se deem de forma efetiva. Nao podemos
esquecer que em todo dialogo existe uma tensdo. Quem fala gosta de
estar certo do que esta falando. Rarissimas vezes (e isso também exige
um aprendizado) ndo ficamos com certo aborrecimento (embora alguns
consigam disfarcar muito bem) quando somos contestados em nossos
argumentos. O proprio Socrates deixou muita gente com uma ma dis-
posi¢do para com ele por causa de, por meio do seu método, contestar
os argumentos de seu interlocutor. Portanto precisamos estar cons-
cios de que, pela propria natureza do dialogo, normalmente surgirao
momentos de tensdo que precisam ser contornados para que o mais
importante seja a busca pela verdade e ndo o ato de ganhar a discussdo
em si mesma. Sem falar de que € preciso ter o cuidado para que essa
fonte de construg¢do de conhecimento, o dialogo, ndo sirva para criar
desafetos entre as pessoas. Precisamos aceitar a natureza intrinseca de

um debate e nos prepararmos da melhor maneira para ele acontecer.
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Considerando que o prefixo dia indica divisdo e separagdo
(através de) e logoi (discurso, fala), o didlogo supde a presen-
¢a de um entre coisificador e diversificador. Do ponto de vista
epistemologico ¢ a pergunta que ird possibilitar a abertura deste
espago do entre. Portanto, considerar o didlogo como principio
pedagoégico significa superar a logica da afirmagao, visto que
a pergunta rompe as medidas da validade. Um fazer educativo
que se fundamenta em tais principios pressupde a investigagio
como condi¢do fundamental, uma vez que, nesta logica da per-
gunta, em cada afirmagfo subjaz um momento de questionabi-
lidade. (SOFISTE, 2007, p. 96-97)

Assim, vendo no didlogo uma possibilidade impar para edu-
carmos, o professor deve se preparar e preparar a sua turma para
esse espago do entre. Queremos dizer que o proprio didlogo ajudara
nessa tarefa. SO aprenderemos a dialogar com outras pessoas exerci-
tando a pratica do didlogo. E preciso que esse legitimo método de se
fazer filosofia seja mais bem trabalhado nas aulas para que o aluno
va aprendendo a lidar com o espaco do entre (entre dois discursos),
da diversidade de opinides. Ele precisa compreender que ¢ justamente
esse espacgo do entre que possibilita o avango no conhecimento, pois €
o fator que permite que a investigacao siga o seu curso, coisa que nao
aconteceria se nao existisse mais nenhuma davida sobre o que quer que
fosse. Pontos pacificos nao exigem mais que se lhes questione, que se
lhes interroguem mais, uma vez que ja foram “elucidados”. E de suma
importancia que aprendamos a conviver com o espa¢o do entre, que
fatalmente se abrird em um dialogo, pois ¢ da sua ocorréncia que se
alimentara toda a investigagao.

Respeitar o espago do entre pode ser entendido como uma
construgdo pautada em um saber ouvir o outro, desenvolver a toleran-
cia, entendendo que ninguém ¢ o fiducidrio da verdade. Ela ¢ mesmo
um processo que nao se deixa capturar tao facilmente (se é que se deixa
capturar).

Sobre a importancia de saber ouvir para poder participar ati-
vamente de um didlogo, trazemos agora uma importante contribuigao.
Nesse sentido, importante se torna agora transcrever essa passagem,
em que cremos ter Kohan (2000, p. 108) sido bastante feliz em sua
reflexdo:
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Consideramos, por exemplo, a pratica de escutar atentamente
aos outros membros da comunidade. Isto ¢ condi¢do do dialogo
filosofico: ndo ha didlogo se os participantes ndo se escutam
com atenc¢do. Ao mesmo tempo, ela cultiva a autoestima naque-
les que se sentem reconhecidos pelos seus pares como portado-
res de uma linguagem significativa, e promove a reciprocidade
e a cooperagdo quando quem escuta atentamente tem a sua vez
de falar. Por ultimo, isto leva a pessoa a reconhecer-se nas pala-
vras dos demais e a estes na proxima vez. Esta pratica — ¢ todas
as outras promovidas numa comunidade de questionamento e
investigacdo — tentam criar um contexto social de modo que
as pessoas a ele expostas internalizem essas praticas e possam
depois recria-los em todos os ambitos da sua experiéncia.

Concordamos com a citagdo acima, sobretudo no que tange a
possibilidade de nos reconhecermos nas palavras dos outros quando
lhes damos a oportunidade de falarem. E muito mais interessante
quando a voz de alguém encontra eco em outras pessoas do que quando
ela se perde no vazio. Por isso, além de ser de suma importancia, na
constru¢do do dialogo, saber ouvir ainda proporciona a possibilidade
de sermos reconhecidos como alguém que tem algo importante a falar,
fomentando assim o espirito de pertencer a uma comunidade.

Nesse sentido, a experiéncia ndo cansa de mostrar quao desa-
gradavel se mostra alguém que ndo respeita a opinido dos outros;
quando nao sabe ouvir o que os outros membros do grupo t€m a dizer,
ou simplesmente aquele que, por vaidade, adora monopolizar a fala, nao
dando espago para mais ninguém dela fazer uso. Pensamos que pessoas
assim precisam experienciar mais o ouvir; € uma questdo mesma de
aprendizado, para que assim possam ser mais uteis na construcdo de
uma comunidade investigativa. O professor precisa estar muito atento
a esses pormenores quando se quiser valer do principio pedagogico do
dialogo socratico.

Prosseguindo, faz-se necessario colocarmos um elemento
novo nesse argumento. Vejamos: levar uma vida reflexiva, de analise,
pautada no dialogo, requer, na visdo de muitos pensadores, uma vida
pautada no compromisso ético. Entre eles, Freire (1999, p. 37) ¢ bas-
tante enfatico e irredutivel quando toca nesse ponto.
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Nao ¢ possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética,
quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre
no6s, mulheres ¢ homens, ¢ uma transgressio. E por isso que
transformar a experiéncia educativa em puro treinamento téc-
nico ¢ amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador.

Nao basta s6 que o professor diga aos seus alunos que eles pre-
cisam refletir acerca das suas crengas; que eles precisam saber ouvir os
outros, respeitar o ponto de vista do outro; que precisam defender os
seus argumentos tendo cuidado em nao hostilizar o outro; mas torna-
-se imperioso que ele mesmo tenha uma conduta condizente com o
seu discurso. O dito tem de caminhar junto com o feito. Isso € mesmo
uma questdo de probidade do sujeito que se utiliza de um determinado
discurso.

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os
conteidos no quadro da rigorosidade do pensar certo, nega,
como falsa, a formula farisaica do “faca o que mando e néo o
que eu faco”. Quem pensa certo esta cansado de saber que as
palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase
nada valem. Pensar certo ¢é fazer certo. (FREIRE, 1999, p. 38)

Sempre insistimos que, mesmo na ¢época de alunos da
Graduagdo, a Filosofia, seja qual for o seu campo de atuagdo, sempre
vai culminar em uma Etica. Sempre estaremos as voltas com decisdes
a serem tomadas que exigirdo uma justificativa sobre o porqué de ser
assim e nao de outra forma. Toda justificativa para as agdes pode sim-
plesmente esbarrar no muro da improbidade daquele que prega algum
discurso e ndo o pratica efetivamente. E preciso ao menos fazer um
esforco para viver de acordo com o que pregamos como sendo a coisa
certa.

Nesses termos, a ética parece coroar todo o aspecto da vida
pratica. Até mesmo a questdo socratica por exceléncia que mostra que
a vida ndo analisada nao ¢ digna de ser vivida provoca uma reflexao:
e que tipo de vida ¢ digna de ser vivida? Obviamente, a resposta nao
nasce com a pessoa, precisa ser buscada.
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Ora o valor de uma vida, o que ¢ necessario para que ela seja
digna de ser vivida, ndo nos ¢ dado de inicio, ab ovo, com nosso
nascimento: ele deve ser obtido, construido, conquistado, ele re-
clama um trabalho de si sobre si mesmo, uma elaborag¢do, uma
transformacdo de si. E esse cuidado de si, a cura sui dos latinos
com vistas a uma vida que valha a pena, que merece rigorosa-
mente o nome de ¢tica. (PRADO JR., 2008, p. 61-62)

Retomando o fio da meada, poderiamos acrescentar que, se
alguém tivesse um indicio de qual tipo de vida deveria ser digna de ser
vivida, ent@o, por que ndo viveria em conformidade com ela?

Talvez fosse por isso que Socrates tanto quis pautar a sua vida
em conformidade com a sua filosofia, pois ¢ muito mais convincente
um discurso que se sustenta na pratica do que no vazio, montado ape-
nas em palavras soltas ao vento. E como diz o ditado: a palavra con-
vence, mas o exemplo arrasta’.

A questdo da educacao reflexiva deve justamente culminar em
uma ética que exija a justificacdo do tipo de vida que se quer ado-
tar. Nao € por acaso que Socrates € um divisor de aguas na Filosofia.
E por intermédio dele que ha um deslocamento do eixo da Filosofia
das questoes cosmologica as éticas. A partir dele, tem inicio o periodo
antropoldgico ou socratico da Filosofia. De acordo com Chaui (2004, p.
41), o periodo antropologico ou socratico ¢ assim chamado pela impor-
tancia que Socrates exerceu no pensamento da sua €poca. “Propunha
que, antes de querer conhecer a natureza e antes de querer persuadir
os outros, cada um deveria, primeiro e antes de tudo, conhecer-se a si
mesmo [...]”. E mais adiante, a autora finaliza:

Por fazer do autoconhecimento ou do conhecimento que os ho-
mens tém de si mesmos a condi¢do de todos os outros conhe-
cimentos verdadeiros ¢ que se diz que o periodo socratico ¢é
antropolégico, isto é, voltado para o conhecimento do homem
(em grego, antropos), particularmente de seu espirito e de sua
capacidade para conhecer a verdade. (CHAUT, 2004, p. 41)

Sendo assim, ndo ¢ apenas o ambito do racional que deve ser

4 “Verba movent, exempla trahunt”.
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vislumbrado com a pratica da Filosofia, mas a questdo ética também ¢
de suma importancia caso se queira contemplar “a totalidade da alma
humana”, justamente na sua dimensao mais humana, que ¢ a existéncia
¢tica. “Para Socrates, a verdadeira sabedoria ¢ o conhecimento perfeito
acerca de assuntos éticos, acerca de como se deve viver” (GOTTLIEB,
1999, p. 19). Essas sdo questdes éticas que sempre sensibilizardo o
homem.

Assim sendo, o exercicio da filosofia ndo ¢ apenas um apri-
moramento do intelecto para que seja utilizado em discussdes acalo-
radas, sem nenhuma contribuicao efetiva a vida, mas uma experiéncia
vital, algo que transforme efetivamente a vida daqueles que pratiquem
a experiéncia do filosofar, ndo s6 em bases racionalistas discursivas,
mas, acima de tudo, que toque com forca as questdes existenciais mais
delicadas com as quais convivemos.

E interessante notarmos que a experiéncia vital reivindicada
pelos filosofos da antiguidade encontre eco em nossos dias,
principalmente quando vemos educadores como Paulo Freire, para
quem tal experiéncia seria tanto mais significativa, quanto estivesse
permeada de curiosidade, enquanto inquietagao indagadora pela busca
do esclarecimento.

Como manifestagdo presente a experiéncia vital, a curiosida-
de humana vem sendo histdrica e socialmente construida e re-
construida. Precisamente porque a promogao da ingenuidade
para a criticidade ndo se d4 automaticamente, uma das tare-
fas precipuas da pratica educativo-progressista ¢ exatamente
o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil.
(FREIRE, 1999, p. 35-36)

Justamente, para que essa curiosidade pudesse avancgar criti-
camente ¢ transformar-se em uma curiosidade epistemologica, seria
preciso um compromisso ético para que fossem evitadas transgressoes
de uma conduta moralmente correta e responsavel. “E no dominio da
decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da op¢ao, que se ins-
taura a necessidade da ética e se impoe a responsabilidade. A ética se
torna inevitavel e sua transgressao possivel um desvalor, jamais uma
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virtude” (FREIRE, 1999, p. 20).

Nunca ¢ demais dizermos que, em se tratando de uma totali-
dade da alma, as questdes do cotidiano servem, sim, de referéncia. A
filosofia ¢ um processo que enseja a analise de assuntos do cotidiano e
a forma como aborda-los. Nesse sentido, a reflexdo filoséfica funciona
como uma forma de depuragdo, muitas vezes dolorosa, das teorias de
mundo erigidas no dia a dia e no &mago das relagdes sociais.

Nesse sentido, o que pode uma educagao reflexiva nos dias de
hoje? Pensamos ser essa uma boa questdo para continuarmos com a
analise acerca da formagao do Filosofo Educador em moldes reflexivos.

O imperativo de uma conduta reflexiva nos dias atuais: em
busca de uma formacao para um futuro professor reflexivo

Hoje em dia, muito se debate acerca de uma educagdo pro-
blematizadora e critica, da importancia de um ensino que suscite,
no professor ¢ no aluno, a reflexdo (OBIOLS, 2002; SHARP, 2000;
SANTIAGO, 2000; REED, 2000; KOHAN, 2000; CERLETTI, 2005;
SEVERINO, 2005; KOHAN, 2005; GUIDO, 2005; SACRISTAN, 1999;
GAUTHIER, 1998; PERRENOUD, 2002; TARDIF, 2008; MORIN,
2004; WATANABE, 2006; GHEDIN, 2008). Gostariamos de pontuar,
nesse momento que, para estimular nos alunos uma atitude reflexiva, o
professor, ele proprio, precisa estar habituado ao exercicio da reflexao
para, na pior das hipdteses, saber mediar os movimentos reflexivos dos
seus alunos quando esses acontecerem. Consideramos uma contradigao
o professor querer ensinar o aluno a ser reflexivo sem que ele proprio
tenha o habito de refletir sobre as questoes.

Sobre a questao do significado da terminologia Adbito temos
de fazer algumas consideragdes: primeiramente, vemos certa limitagao
quanto ao seu entendimento nos dias atuais, sendo que, muitas vezes,
essa palavra acaba sendo mal compreendida por comportar apenas o
seu significado negativo, geralmente associado a um fazer totalmente
destituido de reflexdo; ou seja, agindo pelo habito se estaria apenas
movido por automatismos; além disso, o habito teria a caracteristica de
inviabilizar os processos mais simbolicos € metacognitivos no homem;
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sO para citar alguns significados negativos atribuidos ao habito.

E possivel pensarmos por outra perspectiva, pois o seu signi-
ficado permite essa abertura. Ao longo da historia da filosofia, o tema
do habito recebeu um tratamento mais digno e coerente. Por exemplo,
Aristoteles (1996) vé o habito como algo possivel de ser modificado.
Uma coisa que ja tem uma natureza pré-estabelecida ndo pode se dar de
uma outra forma, pois contrariaria a sua disposi¢do natural. Somente
podemos modificar uma coisa se pudermos habitua-la a uma mudanca
de comportamento; jamais poderiamos mudar algo que existisse por
natureza, ou necessariamente. O proprio Aristoteles € bastante enfatico:

[...] a pedra, que por natureza se move para baixo, ndo pode
ser habituada a mover-se para cima; tampouco o fogo pode ser
habituado a mover-se para baixo, nem qualquer outra coisa que
por natureza se comporta de certa maneira pode ser habituada a
comportar-se de maneira diferente. (1996, p. 137)

O habito acaba sendo algo que favorece as pessoas, uma vez
que, gracas ao fato de se poderem cultivar diferentes habitos, podemos
modificar o proprio comportamento, ou seja, podemos sair de um com-
portamento que julgamos inadequado para um que julgamos adequado.
Se o comportamento ja fosse estabelecido por natureza, como o da
pedra e do fogo, por exemplo, jamais alguém poderia efetuar qualquer
modificacdo nele. Assim, gragas ao habito as pessoas podem mudar e
transcenderem a condi¢do de apenas seres naturais para também serem
culturais, a despeito da cultura ser uma forma de habito coletivo e
socialmente partilhado.

Numa perspectiva mais contemporanea, Perrenoud (2002)
afirma que a pratica reflexiva pode se tornar um habito, assim como
um jogging, caso seja transformada em um modus vivendi integrado a
vida cotidiana.

Sendo assim, de modo paradoxal, a formagao na pratica refle-
xiva pode transformar a reflexdo em rotina que, apesar de ndo
ser relaxante, pode ser experimentada sem esgotamento e sem
estresse. Um dos fatores, o mais facil de ser trabalhado, tem
relacdo com o dominio dos recursos intelectuais da reflexao:
habito de duvidar, de se surpreender, de fazer perguntas, de ler,
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de anotar algumas reflexdes, de debater, de refletir em voz alta.
Todas essas atividades s3o métodos para dividir os problemas
em séries, para dividir as tarefas, encontrar informagdes e obter
ajuda. (PERRENOUD, 2002, p. 66)

Podemos observar na citagdo de Perrenoud que ele trata a
questao do habito enquanto algo positivo, observando a sua sedimen-
tacdo através de esquemas que podem ser muito uteis no auxilio da
pratica reflexiva. Para ele, a questao do habito ¢ mesmo crucial para
uma melhor fixacdo de um comportamento reflexivo genuino. Nao
conseguimos ver, nesse caso, como uma rotina de analisar cuidadosa-
mente os fatos do cotidiano poderia ser prejudicial a formagao de um
individuo critico. Ademais, todos os habitos elencados por ele, se forem
realmente incorporados, tornando-se uma rotina, constituir-se-30 em
excelentes meios de alguém se tornar investigador por exceléncia.

Gostariamos agora de tentar imaginar um ambiente onde o
habito da reflexdao pudesse ser suscitado com frequéncia. Se conse-
guissemos construir uma atmosfera que estimulasse a reflexdo cons-
tantemente nas aulas, estariamos criando um ambiente proficuo ao
aprendizado problematizador, critico e criativo. Um ambiente assim
deveria ser agradavel para que as pessoas se sentissem a vontade para
exporem as suas opinides. Para tanto, elas precisariam ser estimuladas,
na forma de uma estratégia, que lhes proporcionassem prazer em irem
construindo as suas ideias. O contexto em que esse prazer pudesse ser
buscado seria um clima de ludicidade na forma de se vivenciar a aula,
ou seja, o seu desenvolvimento teria que se balizar numa atmosfera que
contemplasse também o fendmeno do ludico. “A relacao escolar com o
saber, quando ¢ séria e dependente, sem distanciamento critico e sem
espirito ludico, ndo ¢é favoravel a uma pratica reflexiva, a qual exige que
se pense por si mesmo e que se utilizem os saberes de forma pragma-
tica e ousada” (PERRENOUD, 2002, p. 67).

Ao partirmos desses principios, de que o espirito critico e
reflexivo pode ser construido numa perspectiva de habito, ou seja, de
que, sem constrangimento algum, podemos e devemos reforgar nos
alunos uma postura reflexiva diante da realidade; de que essa postura
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seja fixada o mais profundamente possivel, seja impregnada em todos,
faca parte do cotidiano das pessoas; de que tenhamos o habito de ques-
tionar sempre que ocorra algum incémodo com alguma coisa dita por
outrem, na sala de aula, lida em algum texto, ouvida em algum outro
lugar, ou até mesmo pronunciada pela propria pessoa sem muita refle-
x40; se assim for, pensamos estar trilhando uma senda mais propicia a
busca da verdade enquanto ideal da propria Filosofia.

Perrenoud (2002) menciona que as agdes possuem uma espécie
de “memoria” que permite estruturar o vivido na forma de conheci-
mento. O processo funciona mais ou menos assim:

Beber um copo d’agua ndo ¢ um gesto inserido no patrimonio
genético. Um recém-nascido ndo sabe fazer isso. Ao crescer,
constroi e estabiliza um esquema que lhe permite, pouco a pou-
co, beber com qualquer tipo de copos. O esquema ndo € espe-
cifico para um copo em particular; porém, ndo permite que se
beba, sem alguma adaptacao notavel, de uma torneira, de uma
garrafa, de uma caixa ou de outro recipiente de forma insolita.
Um esquema pode ser adaptado a um leque mais amplo de si-
tuagdes. Quando essa adaptacdo se repete, ela ¢ estabilizada e
ha uma diferencia¢@o do esquema. Durante toda a vida, novos
esquemas nunca deixam de se desenvolver, de se diferenciar e
de se coordenar uns aos outros. (PERRENOUD, 2002, p. 81)

Utilizamo-nos dessa longa citagdo para enfatizar que o habito
tem uma importancia primordial no processo de aprendizagem humana.
Se ndo fosse pelo habito, jamais se poderiam criar esses esquemas de
aprendizagem e eles jamais se formariam nas pessoas. Tudo seria sem-
pre novidade. Entretanto sabemos que os acontecimentos nunca sio
totalmente iguais. Porém, colhendo semelhangas entre os eventos dife-
rentes, vamos, através do habito, criando associagdes entre as varias
causas que se sucedem, construindo, dessa forma, os esquemas facili-
tadores e, sem eles, jamais poderiamos ampliar o cabedal de conheci-
mentos acerca do mundo.

Por isso, seria por demais importante se, na pratica pedagogica
da maioria dos professores, houvesse a ocorréncia de uma metodologia
que estimulasse a instalacao desses esquemas reflexivos; e tornasse a
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reflexdo uma coisa mais natural e recorrente na conduta dos alunos.
“Talvez devéssemos concluir, entdo, que a pratica reflexiva se aprende
mediante um treinamento regular e intensivo sem que ela mesma seja
objeto de importantes ajustes metacognitivos” (PERRENOUD, 2002,
p. 87). Sendo, entdo, o habito um conjunto de atitudes interiorizadas, a
aprendizagem desse esquema de organizacao de condutas ¢ desenvol-
vida a partir dos atos e das formas de interagdo com o mundo.

Cremos que, no dia em que se tiver contribuido mais incisiva-
mente para a formagdo desse habito reflexivo, deparar-nos-emos com
uma questdo que causara certo incomodo: por que ndo estimulamos,
nos alunos e em ndés mesmos, esse habito de refletir sobre tudo bem
antes? Mas, pelo menos, ficaremos mais tranquilos pelo fato de que
nunca mais abandonaremos esse ideal socratico de se manter sempre
vigilante diante das crencas que formam o tecido social no qual esta-
mos imersos, adotando a atitude de interrogar e a de interrogarmo-nos
diante da complexidade da existéncia.

A reflexdo ¢ um método para alcangar niveis mais altos de
racionalidade na pratica e nas proprias crengas, um processo
que a educacdo deve consolidar como disposi¢do permanente e
aberta para submeter a elaboragdo e revisdo constantes daquilo
que ‘o mundo parece ser’ e as contradi¢des existentes entre al-
gumas de nossas crencas. (SACRISTAN, 1999, p. 105)

Com efeito, para que o professor possa, cada vez mais, apren-
der com a propria pratica, ¢ necessario que ele esteja sempre disposto
a reorienta-la, corrigindo os erros que inevitavelmente ocorrerdo vez
ou outra, sempre com o desejo de melhoria continua. Pensamos que a
postura reflexiva, diante da propria pratica pedagogica, ¢ um caminho
viavel para a obtengao do aperfeicoamento do educador.

Por isso, para finalizar, gostariamos de dizer que um ensino
reflexivo de Filosofia deve ser um dos principais componentes na for-
macao de um filésofo educador; ele deve ter a pretensdo de estimular o
pensamento e, até mesmo, o surgimento de pensadores, ndo enquanto
intelectuais de uma elite de pensadores (podem até surgir alguns, o
que seria 6timo), mas enquanto pessoas que buscam uma compreensao
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sistematica da sua realidade, da sua histéria e do seu proprio modo de
ver o mundo. Nestes termos, o pensar por si mesmo deve ser a propria
motivacao para um pensar reflexivo, para que o sujeito possa se ver
como alguém apto a dar a sua contribui¢do no processo de desenvolvi-
mento cultural da sociedade.
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NOTAS SOBRE A FORMACAO DO FILOSOFO EDUCADOR

Antonio Basilio Novaes Thomaz de Menezes

Vivemos uma época muito estranha... Classificar, organizar,
calcular, medir, periciar, normalizar. Eis o grau zero das inter-
rogacdes contemporaneas, que nao param de se impor em nome
de uma modernidade de fachada que torna suspeita toda forma
de inteligéncia critica fundada na analise da complexidade dos
homens e das coisas.

Elisabeth Roudinesco

Perguntar sobre quem ou o que ¢ o filosofo educador talvez
seja um bom comego para este texto quase confessional. Afinal ndo
somos apenas um, mas muitos, variando de acordo com as circunstan-
cias em niimero, género ¢ grau. Somos parte dos multiplos atravessa-
mentos pelos quais nos constituimos. De tal modo que a formagao ¢
parte do que somos e, sob este aspecto, somos aquilo que fazemos.

As figuras do filosofo e o educador ainda que sejam distintas
sdo indissociaveis, como nao podemos dissociar-nos do tempo ou da
sociedade que vivemos. E a experiéncia ¢ aquilo que nos coloca no
mesmo plano. Uma experimentacdo de muitos que se faz em cada um.

O ensaio como forma mais apropriada deste relato expde na
voz singular de uma experiéncia solitaria a experimentagao de muitas
vozes que compdem lado a lado o coro unissono de toda uma época.
Nao importa se um dois ou varios, nds nao o somos em sua totalidade,
mas cada um em si mesmo e muitos outros numa composi¢do andénima.
Sujeitos nominais e indeterminados, submetidos a fungao sintatica da
regéncia, das relagdes de dependéncia entre aquilo que somos € o que
fazemos. Enfim, somos nossa formacéo e assim perpetramos toda uma
tradigdo.

Num tom mais grave, este ensaio sobre a formacao do filésofo
educador pressupde um aspecto peculiar da formacao filosofica que ¢
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aquele situado no ambito da compreensido da Paidéia', ou seja, da for-
macgao tomada em sentido mais amplo e da figura do filésofo fundida
aquela da Pdlis* bem como o seu destino. Partindo entdo deste quadro
que a propria historia da filosofia oferece, estabelecemos uma visao
da regido de transiciao da perspectiva em que se desenha a figura do
filésofo, no interior da paisagem da sociedade contemporanea entorno
do primeiro plano da sua educacgao.

H4 entre a figura do filésofo e o fundo da sociedade um con-
torno indefinido, um trago muito sutil como um matiz de cores, um
esfumagamento que lhe d4 volume, como o contorno de um fantasma,
delineado pelos elementos da objetividade e da subjetividade no auto-
-retrato do filésofo educador. Enfim, retratada a experimentagdo da
ideologia como o contorno da figura do filosofo na superficie da tela,
salta aos olhos o esboco de um dilema inerente a atividade filosofica,
objeto de analise ao longo da sua experiéncia como educador.

Assim, ¢ no infimo detalhe que define a figura no interior
deste quadro, nas referencias de um individuo ou de toda uma geragao,
que nos cabe aqui desconstruir o fantasma ideologico e analisar a sua
producdo historica na formacao do filésofo educador. O que talvez seja
descrever o lugar do ndo-lugar pintado sobre a tela. Onde se faz neces-
sario entdo recorrer as linhas da memoria para fazer da singularidade
de uma reconstru¢do narrativa o seu fio condutor.

A experiéncia do estudante...

Transcorria a década de 1980 e a noticia da realizagdo de um
Encontro Nacional de Estudantes de Filosofia encontrava-se num car-
taz em papel oficio fotocopiado quase perdido num velho mural. O

' Significado corrente de cultura, o termo traduz para Jaeger (1986) a idéia de educagdo
para o grego antigo, de uma finalidade sobre a qual se assentava a sua vida, de uma
formagdo elevada do homem como justificativa Giltima da comunidade e do individuo.

2 Modelo das antigas cidades gregas entre o periodo arcaico e o periodo classico, carac-
teriza o lugar da politica como um cosmo organizado, tal como sublinha Vernant
(1981,p.65) “harmonioso se cada um dos seus componentes esta em seu lugar e possui a
porcao de poder que lhe cabe em fungao da propria virtude”.
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chamado para agora® lembrava ao estudante o dever do filoésofo para
com a Polis, seu papel frente a sociedade, a necessidade de discutir a
sua formacao. A filosofia estava ali na praga, no largo de Sdo Francisco
no Centro do Rio de Janeiro, consubstanciada no prédio do Instituto de
Filosofia, antiga Escola Politécnica que até hoje se faz notar. Nao havia
como omitir o fato. O engajamento tao caro a experiéncia do estudante
na época levava-o imaginar aquela viagem como algo semelhante a
realizada por Platdo a Siracusa.

Solitario, caricato como a imagem mais comum do filosofo,
aquele ser até ai estranho e incompreensivel partiu para Sdo Paulo,
saindo de um mundo de ideias decaindo na sua propria historicidade.
Altivamente, conforme o pensava os canones da tradi¢do, como apren-
diz foi para observar seus pares, incapaz de perceber a magnitude nos
movimentos incertos do devir.

Havia alguém que o esperava na Estacdo da Sé, em meio a
tanta gente, uma pessoa com um cartaz indicava ENEFIL. Transeuntes
de um lado para outro, baldeacdo de linhas diferentes, nada havia de
especial naquele lugar tdo diferente dos sonhos e devaneios intelec-
tuais. A sensa¢do de ser mais um dentre os mais comuns dos mortais
langou-lhe abruptamente no fluxo da cidade como parte dela, indisso-
ciavel do seu movimento.

Diante de seus olhos varios caminhos, estacoes de transferén-
cia, a possibilidade concreta de seguir em diferentes direcdes. ENEFIL,
aquela placa na plataforma do Metrd indicava-lhe a via do filésofo edu-
cador. Estava ali para discutir a sua propria forma de sobrevivéncia, seu
exercicio profissional, enfim, seu papel na sociedade.

O encontro numa escola publica perto do SESC Pompéia apre-
sentava um quadro geral da educagdo no pais, a partir da realidade
da maior cidade brasileira, materializada no estado geral do prédio
mal conservado, no auditério com cadeiras de madeira quebradas e
nas salas de aula sujas que abrigavam as delegacdes. A precariedade

3 Praca principal da cidade grega configura o centro urbanistico pela presenga de merca-
dos, feiras e edificios de carater publico ao redor, expressao maxima do espago publico,
a agora constitui o espago do fazer politico na pdolis “cunho de plena publicidade dada
as manifestagdes mais importantes da vida social” (VERNANT, 1981, p. 35).
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do ensino estava a olhos vistos e ndo havia ainda qualquer legislacdo
que efetivamente garantisse o ensino de filosofia. Tudo se resumia a
tentativas isoladas que se davam a conhecer nas plenarias em breves
comunicagoes.

Ali estavam reunidas diferentes realidades, representagdes
regionais e de estados, toda uma diversidade humana e de culturas, de
correntes de pensamento ¢ de posi¢des politicas em plena ebulicdao. O
momento, esse intervalo de tempo em que tudo estava por fazer e o pais
vivia aquilo que se convencionou chamar de regime de transi¢ao, favo-
recia a pluralidade manifesta. As ideias eram debatidas abertamente
sem restrigdes, a filosofia se fazia publica na sua condigdo multipla e
de forma acalorada. Liberais, conservadores, marxistas, anarquistas,
signatarios das mais diferentes matrizes e em todas as suas possiveis
variacoes, todos sem excecdo se faziam ouvir em torno da necessidade
do ensino de filosofia.

A filosofia era a grande dama, cortejada por todos que dispu-
tavam entre si a sua atencao. As contendas ndo se davam apenas em
relacdo a forma de retorno da obrigatoriedade do ensino ou as estraté-
gias politicas de pressao, ja que era consenso a necessidade da sua volta
ao ensino. Os confrontos iam além, disputava-se o préprio significado
da filosofia. E mais do que um simples cotejamento de perspectivas e
concepgoes, o que se colocava em um jogo eram posigdes: “Por que
pensar desta forma? O que isto significa em termos historicos? Qual
a sua importancia para a sociedade?...” Verdadeiras disputatios* foram
travadas sem qualquer premissa ou conclusao.

Fazer filosofia consubstanciava-se ali no exercicio da luta a
despeito da propria profissao ou do seu objetivo. A plenaria em tudo se
assemelhava a uma assembléia de loucos, a discutir no vazio propos-
tas antagbnicas e irreconciliaveis, sem qualquer realidade nem muito
sentido. Uma situacdo tragicomica a olhos alheios que, entretanto para
vista mais apurada, colocava em xeque toda ordem estabelecida. Sem

4 Pratica escolastica do século XIII que, segundo Mora (2000, p.756) “designa modo
de apresentar e solucionar grandes questdes filosoficas e teologicas por meio de uma
prévia exposi¢ao e analise de todas as posi¢cdes adotadas antes de mostrar a ‘verdadeira

s 9

sentenga’ ”.
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trégua, aquela balburdia - a vida do pensamento - revelava a razdo das
décadas de silencio no ensino. O pensamento filos6fico constituia um
perigo, a exigéncia inelutavel de uma tomada de posi¢do como uma
condic¢do necessaria do seu fazer. Uma arma tao potente apenas o medo
podia controla-la.

A incodmoda esperanga de que a filosofia um dia retornasse
aos bancos escolares animava as discussodes € a preocupag@o em torno
das propostas curriculares. “O que ensinar?”’ “Como ensinar?” “Porque
ensinar?” As mesmas perguntas se repetiam como se repetem até hoje.
Contetidos distintos e concepgdes proximas, compreensdes semelhan-
tes e perspectivas dispares, planos de aula ou auséncia até de programa,
a multiplicidade caracterizava o tom das conversas no concerto das
idéias. O hall da escola transformara-se numa verdadeira agora. Todo
argumento era valido e tudo era importante, até porque era preciso ocu-
par espago no curriculo de ensino e ndo havia ainda nada de concreto.

A experiéncia da indeterminagdo ¢ um permanente devir mar-
caram as discussdes daquele encontro. E por um curto periodo tudo
foi possivel, a imaginagdo estava no poder. Um cartaz com os dizeres
“O pensamento ¢ livre” sintetizava o desejo de todos os estudantes.
As frases e as imagens nas camisetas expressavam o momento em que
a palavra de ordem era pensar. Nao houvesse ja naquele momento o
limite de um dogmatismo intransigente no movimento do pensamento.
A institucionalizagdo do ensino preconizava junto consigo a renincia
do potencial subversivo do pensamento, a rebeldia do préprio do filo-
sofar enquanto aprender a pensar por si proprio (KANT, 1988). A exi-
géncia do academicismo emergente anunciava um novo index como o
prego a ser pago pela ousadia.

A censura da ideologia na critica das propostas ja apresentava
o sintoma do exilio do pensamento critico que se anunciava. “Isto € ide-
oloégico” era o tipo de contra argumento facil, cada vez mais repetido
quando se queria invalidar uma proposta ou depreciar uma ideia. Aos
poucos a ideologia foi se constituindo num fantasma, presente em todos
os lugares e em lugar algum. Identificada com a crenga ¢ com o pro-
selitismo de qualquer natureza, seja religiosa ou partidaria, a ideologia
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como uma perspectiva de pensamento foi sendo banida da dimensao
filosofica em nome de um ensino imparcial.

Era o anuncio dos novos tempos, pouco a pouco a discussao
ideologica foi eliminada e apartada da filosofia toda uma dimensao
critica.

O novo academicismo

A experiéncia historica dos anos de chumbo no Brasil e o
desencantamento das utopias na década de 1980 emolduraram o cena-
rio do surgimento de um novo academicismo no ensino presenciado
pelo nosso aluno. A queda do muro de Berlim e tudo que se seguiu
depois marcaram o inicio de um novo tipo de proselitismo da formacgao
que culminou com o exilio do pensamento critico, paralelo a condena-
¢do da ideologia como um espectro a ser esquecido. Assim, em meio as
ruinas da experiéncia historica do pensamento filosofico, a censura da
ideologia como uma perspectiva ilegitima ecoou a produgdo da fantas-
magoria pela sociedade.

Seu eco caracterizou o esvaziamento da dimensao politica e o
conformismo metodolégico da pulverizacdo do conhecimento frente a
uma perspectiva privilegiada do todo. Marcado por um forte revisio-
nismo dos fundamentos, das perspectivas e dos autores, o novo aca-
demicismo reivindicou para si um pretenso direito de inventario e de
avaliac@o, que anulava o carater critico do pensamento, seu potencial
de subversao.

Protagonista do dogmatismo de um proselitismo pluralista, do
paradoxo da homogeneizacao do pensamento, da afirmagdo inconteste
da diversidade, do recurso ao argumento de autoridade e da hierar-
quizagdo do saber em torno de um padrao inquestionavel da atuali-
dade, o novo canone estabeleceu as bases daquilo que se convencionou
chamar de “pensamento unico”. Paradoxalmente, o esvaziamento da
dimensao politica do pensamento diante da perspectiva cada vez mais
midiatica de uma nova era, potencializou o silencio na forma de per-
cepgdo da atualidade, tomada como critério de revisdo, inventario e
avaliacdo da pertinéncia das ideias filos6ficas e suas concepgdes na
contemporaneidade.
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Indissociavel a extensdo dos acontecimentos a emergéncia
do novo academicismo também submeteu a ideia de pluralidade a um
proselitismo pluralista que rotulava o ensino de filosofia em diferentes
escansodes, tantas quantas fossem possiveis as distingdes, seja no ambito
do conhecimento — Filosofia da Ciéncia, Filosofia da Linguagem, Etica,
Estética etc. — ou no ambito das diferentes concepgdes de filosofia no
significado pratico do ensino. Ao que podemos evocar aqui o testemu-
nho histérico da experiéncia do nosso aluno diante das matrizes quase
excludentes que constituiram o corpo da sua formagao.

De tudo que era oferecido a perspectiva do ensino naquele
momento, trés matrizes constituiram os eixos da experimentacdo do
nosso aluno a partir dos diferentes significados de filosofia que com-
punham a sua formacao. A filosofia como exercicio que compreendia
o filosofar, reunindo na sua matriz os diferentes aspectos da viven-
cia existencial e do sentimento individual, envolvendo a forma da
percepcao e a estrutura do raciocinio no modo de vida. A filosofia
como contetido que definia o carater do saber, compreendendo a diver-
sidade do método e a instrumentalizagdo reflexiva do pensamento, nas
diferentes formas de abordagem relacionadas as postulagdes, proble-
mas e conceitos. E, por fim, o significado da filosofia como oficio,
traduzida na dimensdo do fazer, da pratica educativa conjugada aos
aspectos didatico-pedagdgicos e do curriculo, os quais articulavam o
dimensionamento da propria formagao. Tudo tratado de forma isolada
recusando-se qualquer outro elemento que ndo a sua propria ordem do
raciocinio.

E, portanto nesse contexto de desmaterializagdo do sentido
de unidade que a ideologia aparece como o ponto cego da formacgao
académica, enquanto um fantasma que assombra a perspectiva
compartimentalizada do ensino como o ultimo bastido da percepgao
critica da totalidade. Estando esta ultima situada no préprio quadro das
condicdes de produgdo da fantasmagoria, ou seja, o apartamento entre
a historicidade da existéncia e o pensamento, ou ainda, a quebra de uma
unidade constitutiva da maioria das tradi¢des filosoficas e politicas.

O novo academicismo tem como uma de suas principais

179



NOTAS SOBRE A FORMACAO DO FILOSOFO EDUCADOR

caracteristicas a volatilizacao das tradi¢des de pensamento em torno da
adequagdo aos padrdes de exigéncia da atualidade ou de uma dinamica
dos fluxos de investimento regulada pela fragmentacao do ensino. A
formacgdo tratada como mercadoria, submetida ao esquema de produ-
¢do e circulacdo em fung¢ao dos resultados, oblitera a perspectiva critica
constituindo-se num conjunto de dispositivos de modelagem e modelos
inscritos na propria dimensao do saber.

A arbitrariedade da conveniéncia dos critérios funcionais de
cada campo da formagao demarca a intolerancia para com afirmagao
da diferenga, traduzida pela desqualificagdo prefixo meta em tudo
aquilo que escapa a delimitacdo do saber — a exemplo de “metateoria”,
“metaética”, “metafilosofia” como perspectivas de abordagem desau-
torizadas — até as suas proprias condi¢des de formulagao, instancia de
problematizagdo da ideologia. Nesse caso especifico, a desqualificagcdo
desta ultima se da a partir de um proselitismo pluralista da concepgao
da ideologia como uma forma exégena e ilegitima de redugao das pos-
sibilidades e variaveis do conhecimento a um unico condicionante na
posicdo de um terceiro excluido.

A compreensdo da ideologia, sob a otica historica da condi-
¢do do pensamento no seu aspecto imanente, traduz nos parametros
deste novo tipo de academicismo o que podemos chamar o paradoxo
do reducionismo pluralista. Isto é, a defesa intransigente da plurali-
dade do pensamento enquanto uma crenga no carater reducionista do
plano ideolégico, que fundamenta o banimento da discussao ideoldgica
do campo do saber como algo anti-filoséfico. Assim, o reducionismo
pluralista, naquilo que tange a formagao, legitima a sua propria condi-
cdo parcial, recusando a compreensao historica da multiplicidade uma
dimensao do pensar presente no quadro da sua constituicdo e na exten-
sdo do seu enraizamento.

Tal paradoxo inerente ao academicismo traduz a produgdo de
uma fantasmagoria em torno do aspecto ideologico, como uma dupli-
cacdo do objeto no seu estatuto objetivo. Delineados pelas matrizes da
objetividade e da subjetividade na formac¢ao do educador, o medo e o
interdito se constituem em efeitos da produgdo desta fantasmagoria,
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naquilo que € imanente a condi¢do propria do pensar. Algo que se cons-
titui num plano de atravessamento do individuo e de toda uma geragao.

A sombra da letra

A experiéncia do estudante no inicio deste texto se tornou
aquela do professor. As mudangas se efetivaram na medida em que
novos horizontes foram abertos, mas o medo que envolve o velho para-
doxo da sua formagdo permaneceu. “Como educar, sem assumir uma
posicdo?”, a velha questdo da ideologia ainda continuava assombrar
o ensino. O tecnicismo, conseqiiéncia do interdito de uma abordagem
mais critica da produg@o do pensamento, trouxe consigo o fantasma de
uma mutila¢do que lhe foi imposta no ambito da sua formagao.

O novo academicismo substituiu o horizonte da cultura enci-
clopédica e do saber universalista, caracteristicos da formagao tradi-
cional, pelo tecnicismo subproduto de uma cultura técnica do saber
especializado, sem fazer qualquer mediagdo. Fato que, reflete na sala
de aula, as dificuldades dos alunos em torno da pratica, como também
do ensino coordenado pelo professor.

Nao ha mais o mito de origem, da filosofia como “mae das
ciéncias”, ao contrario, o ensino busca caracteriza-la como uma ciéncia
especifica com linguagem e protocolos proprios. O que ensinar? Como
ensinar? Para que ensinar? As perguntas recorrentes que povoavam o
pensamento do nosso protagonista enquanto aluno agora ressoam na
cabega do professor.

A pratica em sala-de-aula denuncia a pretensa especialidade
do saber que ndo corresponde a liberdade de método, mantendo-o res-
trito a camisa-de-for¢a oferecida por outras disciplinas. E as dificulda-
des encontradas se somam ainda outras perguntas feitas na tentativa
de encontrar uma alternativa. Como educar sem ser ideologico? Como
ensinar sem se posicionar frente as questdoes? Como formar sem perder
a dimensao critica da produgdo do saber? O que fazer para potenciali-
zar a perspectiva da multiplicidade no pensamento? A reintroducdo da
filosofia no ensino médio implicou no redimensionamento da forma-
¢do do filosofo educador, e até agora as perguntas permaneceram sem
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respostas.

De um lado, naquilo que tange a cultura tecnicista e produz
nos sujeitos o objeto do atravessamento simultdneo das figuras do
aluno e do professor, hd uma consubstanciacdo da percep¢ao do vazio,
em torno das alternativas e possibilidades frente ao despreparo da nova
situacao. Algo especifico da formagdo intelectual, a qual visa a produ-
¢do do pensar, em funcdo do aprendizado, da adaptagdo e do desenvol-
vimento da aptidao do individuo e, sob o aspecto do educador, traduz a
busca de um significado para o seu fazer.

De outro lado, naquilo que tange a lei como parametro de
regulagdo e producao do dispositivo pedagdgico do ensino, ha uma pre-
valéncia do carater técnico, enquanto expressao da vontade politica da
sociedade no conjunto dos seus interesses. A forma da implantagdo da
obrigatoriedade do ensino de filosofia pela lei nimero 11.684 de trés
de junho de 2008, que “altera o artigo 36 da lei nimero 9.394 de 20 de
dezembro de 1999 para incluir a Filosofia e a Sociologia como disci-
plinas obrigatérias no ensino médio” (BRASIL, 2008), deixa claro o
modelo implicito adotado para formacao.

A introducdo do inciso IV no artigo 36 dada a seguinte reda-
¢do: “serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obri-
gatdrias em todas as séries do ensino médio”, bem como a exclusdo no
mesmo artigo do inciso 111, do primeiro paragrafo, onde se podia ler
como exigéncia do ensino “dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL,
2008) evidenciam o abandono da perspectiva social dos dominios da
filosofia e o conformismo metodoldgico que se segue. A assepsia da
redacdo da lei, incluindo apenas um inciso com uma linha, eliminando
outros incisos e paragrafos remanescentes da lei anterior nao relacio-
nado ao ensino, reduz os objetivos do ensino de filosofia ao “domi-
nio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producao
moderna” e ao “conhecimento das formas contemporaneas de lingua-
gem” (BRASIL, 2008), sem fazer qualquer referencia a especificidade
deste tipo de ensino quanto a adequag@o dos conteudos, metodologias
e formas de avaliacgao.
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A regulacdo da lei confronta-se com a pratica de sala de aula
embora esta se constitua a sombra da letra num espago de reversao,
do pensar “em comum” enquanto condi¢ao de possibilidade decifrar o
jogo da sociedade. O educador precisa construir-se a si mesmo como
educador para que possa educar. Isto implica preparar-se para o outro,
dar-lhe os instrumentos, prepara-lo para que ele, outro, construa si
mesmo e eduque.

Assim, as novas exigéncias da defini¢ao do ensino, que antece-
dem a regulacdo da lei traduzida no ambito da cultura e da legislacao,
se expressam nas perguntas que desde o inicio mobilizam a formagao
filosofica: Para que? Para quem? A dimensdo critica, antes exilada,
agora emerge da dinamica do préprio fazer de uma forma inelutavel.
O pensamento dobra-se sobre si mesmo no movimento simultaneo do
ensino que se apropria de si na propria producao do pensar.

O experimento do pensar

A discussao do modelo académico-tecnicista da formacao e
o desafio da desconstru¢do do paradoxo ideoldgico se impdem frente
a experiéncia historica do passado como objeto recente de um experi-
mento do pensamento no contexto da atualidade. Ele procura mostrar
que uma mudanga no regime de ensino ndo depende s6 da evolugdo
pedagogica, mas ainda daquilo que lhe possibilita pensar. Isto ¢, uma
condicao propria do fazer filoséfico como um saber aporético, onde as
“verdades” construidas podem ser criticadas e até mesmo destruidas.
Algo que revela a sombra da letra da lei ou dos dispositivos reguladores
da cultura, o estatuto de liberdade do educador e do educando frente ao
que lhes ¢ prescrito nos espacos de producao da existéncia.

A condigdo aporética do experimento do pensar ¢ indissocia-
vel da relagdo entre a criagdo e o ato do pensamento. Esta correlacao
se traduz na percepgao das instancias de producdo das relagdes como
uma condi¢do aberta, propria da afirmacdo de uma dimensao politica
do pensamento, irredutivel a qualquer dogma religioso, proselitismo
doutrinario ou doutrinacgdo partidaria. O que, noutras palavras, signi-
fica uma agonistica permanente do fazer filosofico que possibilita o
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redimensionamento da ideologia como uma perspectiva necessaria ao
pensamento, na medida em que ela demarca a posicao deste no plano da
sua propria historicidade e estabelece a condig@o critica da constitui¢@o
do experimento.

Pré-condicdo do ensino enquanto dado da propria formagao,
o experimento do pensar faz-se presente na constitui¢do dos sujeitos
de pensamento nos diferentes registros do educador e do educando.
Atualizagdo permanente dos significados no contexto das diversas for-
mulagdes, o ensino de filosofia constitui ele mesmo um experimento
do pensamento. E sob esta perspectiva o ensino de filosofia se abre a
experimentacgdo, a partir das diferentes formas de apropriagdo de con-
ceitos e nogdes, na dindmica pedagdgica propria do pensar.

A experimentagdo de conceitos e ideias constitui um processo
permanente sobre o qual se ergue a base os constructos® teéricos como
um ato de pensamento, operando uma pratica pedagdgica caracterizada
em toda a sua extensdo. Deste modo, o ensino de filosofia, enquanto
experimento do pensar, compreende a capacidade de producdo de uma
alternativa num novo plano de problematizagcdo que se coloca a pers-
pectiva de uma filosofia do por vir como campo de confronto das ideias
e das concepgdes. O que implica num movimento permanente do devir,
simultaneo ao jogo das diferencgas, implicito a propria condi¢ao de mul-
tiplicidade das construgdes do pensamento.

Assim, é sobre a experiéncia da multiplicidade, daquilo que
caracteriza a potencia, o devir e a historicidade na dinamica de pro-
ducdo do pensamento, que o ensino também se constitui num experi-
mento ao potencializar na formacao do filésofo a dimensao da criagao
no educador. Esta mesma que se faz através de toda historia da filo-
sofia, e contra ela constitui a experiéncia do estudante, aquele nosso
protagonista cuja historia traduz aqui um desafio permanente.

> A idéia de constructo reporta-se aqui a perspectiva da filosofia como uma espécie de
construtivismo a partir da defini¢do do conceito como “‘superficies ou volumes absolu-
tos’, formas que ndo tem outro objeto sendo a inseparabilidade de variagdes distintas”
(Deleuze, 1992, p.33).
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A procura de um desfecho

Enfim, a filosofia como uma obra inacabada sobre a mesa
aponta para um desfecho em aberto como o relato da nossa historia,
a qual ndo prevé um fim para a discussdo. Vertentes e caminhos dis-
tintos se entrecruzam, convergem e divergem em todas as direcdes.
Ha mais perguntas do que respostas e esta talvez seja a realidade de
um limite intransponivel. Nao ha nada além do movimento proprio ao
pensamento. E ¢ este fazer e desfazer constante que caracteriza a nossa
formacdo. Um filosofo educador que experimenta e educa a si mesmo
no ato de pensar.
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O CINEMA COMO EXPERIMENTAGCAO E INVENGCAO DO
PENSAMENTO: POR UM ENSINO DE FILOSOFIA MENOR

Karyne Dias Coutinho
Alexander de Freitas

No caso especifico e concreto da filosofia na Educagio Basica,
pensa-la com Deleuze passa por escolher e abrir caixas que
privilegiem a relagdo agonistica do fora, que transponham as
formas, os limites, as barreiras do senso comum e violentem as
faculdades, de modo a provocar fissuras nos corriqueiros mo-
dos de pensar, escrever e viver, criando condigdes efetivas para
que a novidade ¢ o impensado venham a tona, pois a fissura ¢
condi¢do de tudo o que ¢ realmente importante. Quando ¢ o
pensamento e, com ele, a escrita, que estdo em questdo — o que
¢ o caso da filosofia na escola —, trata-se ndo de privilegiar
uma de suas formas nem de interditar outras, mas de embara-
lha-las desde que delas se possam extrair novos movimentos de
vida e possibilidades de existéncia. (HEUSER, 2010, p.179-180)

O cinema como experimentacao e invencao do pensamento

Dentre as fungdes atribuidas ao atual ensino de filosofia, espe-
cialmente aquelas mediadas pela repercussiao dos documentos oficiais',
destacam-se trés universais que tem funcionado como aprisionamentos
nos quais o ensino de filosofia encontra-se encerrado: a cidadania, a
reflexividade e a tradi¢do historica.

Constituindo o primeiro desses universais, tem-se a filosofia
como promotora da cidadania, da autonomia e do pensamento critico,
que traz por corolario a crenga transcendental numa consciéncia (auto)
centrada em um saber racional, que, isoladamente, produziria a eman-
cipagdo do homem. Atribui-se a filosofia a funcao de efetivar a tdo afa-
mada cidadania, que, como um objetivo universal corrente no campo
da educacdo, dificilmente ¢ conceituada para além da sua forte repre-
senta¢do moral, assentada sobre uma visdo liberal classica: a tripartigao

' Referimo-nos aqui as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e
aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), relativa-
mente ao ensino de filosofia.
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da cidadania fundada em direitos e deveres que visam o fortalecimento
1) dos vinculos com a familia, 2) dos lagos de solidariedade humana, 3)
da tolerancia reciproca.

Configurando novamente alusdes genéricas e senso-comum,
que creditam ao fazer filosofico a promocdo da liberdade e da auto-
nomia, encontra-se como segundo universal do ensino de filosofia a
questao da reflexividade: a funcdo reflexiva da filosofia, a crenga de
que o saber filosofico opera ja em si um exercicio reflexivo do mundo
e das coisas, a ideia de que o modus operandi da filosofia se da pela
reflexdo, do latim reflexione — ‘agdo de se voltar para tras’.

Como terceiro universal, tem-se a base operatoria e fatica da
reflexividade filosofica: nos documentos oficiais, esta reflexividade
aparece fundada sobre a historia da filosofia. Trata-se aqui de uma
ideia microfascista de que a tradigdo filoséfica é o que propicia o ato
reflexivo e o ato filosofico. Propde-se que o aluno primeiramente se
aproprie do quadro referencial de conceitos, temas e métodos, elabo-
rados a partir da tradigdo filosofica, para que, munido deste aporte, se
torne capaz de pensar: a histéria da tradicdo filoséfica como pressu-
posto do ato de pensar.

No atravessamento destas trés perspectivas um tanto vagas,
abstratas, metaforicas e transcendentais, que representam trés univer-
sais do ensino de filosofia — a cidadania, a reflexividade e a tradicao
historica — apostamos aqui na atividade filos6fica como um ato de
violéncia ao pensamento que possa produzir um devir-pensar. Mais
detidamente, a partir da perspectiva deleuziana®, queremos afirmar um
ensino de filosofia que, de modo complementar: 1) tenha por foco o ato
de pensar como atividade de criag@o e nao de reflexdo; 2) se desenvolva
pela incitagdo, ativagdo e potencializa¢ao do pensamento; 3) opere por
choques, violéncias ou abalos, entendidos como condi¢des necessarias
para inven¢ao e experimentagao do pensamento.

No esteio das consideragdes de Gallo e Kohan (2000, p.184),

2 Asideias que nos ‘roubamos’ de Deleuze para a escrita deste texto estdo, sobretudo, em:
O que é a filosofia? (DELEUZE; GUATTARI, 2009), Didlogos (DELEUZE; PARNET,
1998), 4 imagem-tempo (DELEUZE, 1990) e O ato de criagao (DELEUZE, 1999).
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para quem “a filosofia ndo ¢ um sistema acabado nem o filosofar ape-
nas a investigacao dos principios universais propostos pelos filoso-
fos”, vamos defender um ensino de filosofia que potencialize formas
de inventar e experimentar, complicadamente, o pensamento ¢ a vida.
Faz-se assim fugir os trés universais propostos pelos documentos ofi-
ciais ao ensino de filosofia, afirmando-se tanto a imanéncia do pensa-
mento, quanto seu modus operandi pela violéncia sobre o ato de pensar,
que o desloque, o ative, o movimente. Em outras palavras: desfazem-se
as amarras entre o ensino de filosofia e os saberes pré-determinados
da tradigao historica, apostando no poder do ‘fora’, na for¢a externa, no
agenciamento clandestino, como poténcia violentadora e ativadora do
pensamento.

Dentre os muitos modos pelos quais o ensino de filosofia pode
fazer fugir a tradi¢do filosofica e as demais fungdes contidas no dis-
curso oficial, destacam-se aqueles em que ele faz uso de saberes que
lhe sdo estranhos (ndo-filoséficos), para oferecer a professores e alunos
formas diferenciais de representagdo, de percepgdo ¢ de pensamento
do que lhes passa. Isso pode se dar por meio, por exemplo, do cinema,
desde que professores e alunos fagam de seu enredo um problema
filosofico e, afetados/violentados pelo que assistiram, passem a ler e
escrever filosoficamente, experimentando e inventando ideias para os
problemas situados pelos filmes e/ou tomando o filme como a formu-
lacdo de um problema do pensamento. Trata-se do uso de um cinema
que incite a producao de pensamento, sem oferecer formulas de pensar
a serem retidas, reconhecidas, reproduzidas e repetidas®.

Assim, o cinema na educagdo pode funcionar como uma
maquina filosofica que promove a suspensao de clichés e representa-
¢oes ja instituidas, abrindo fissuras por entre as quais € possivel se
criar outros planos de pensamento — entendendo-se que o pensador €

3 A ideia de que determinados filmes podem ser usados como invengdo e experimentagéo
filosofica ¢ o cerne dos projetos que atualmente coordenamos e desenvolvemos junto
ao Centro de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, a saber: os
projetos de pesquisa Cinema e educagdo: o que pode o cinema? ¢ Contemporaneidade
e Educacao, e o projeto de extensdo Cinema, pensamento e educagdo: uma perspectiva
deleuziana.
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“sensivel aos regimes de signos produzidos pela existéncia, e segundo
o0s quais ela se produz” (ZOURABICHVILLI, 2004, p.107).

Portanto, ndo se trata de usar a filosofia para reflexdo ou com-
preensao do filme, nem de comentar ou explicar o filme em si. Trata-se,
por meio dos afectos disparados, de usar o cinema para abalar o modo
como estamos acostumados a pensar. Nesse sentido, o cinema pode
provocar, em aulas de filosofia, um bombardeio filosoéfico, e se consti-
tuir numa proposta “de pensar filosoficamente, ler e escrever filosofi-
camente, falar, ouvir e ver filosoficamente [...] Um ensino que soubesse
ensinar a desenhar linhas de fuga para o estabelecido, o conhecido, por
experiéncia filosofica, linhas de fuga que atravessassem transversal-
mente o mundo” (ASPIS, s/r).

Frente a esta aposta metodoldgica de usar o cinema para fazer
devir o pensamento — fungao imprescindivel ao ensino de filosofia—,
um dos filmes com o qual estamos trabalhando atualmente ¢ Elefante
(Gus Van Sant, EUA, 2003)*. Assim, este texto mostra um estudo acerca
dos modos multiplos e diferenciais que Elefante inventa para abordar
uma chacina escolar, apresentando a elaboracdo de um problema filo-
sofico a partir do filme. E justamente no exercicio de elaboragdo do
problema filos6fico com o uso do filme (que apresentaremos a seguir)
que afirmamos um ensino de filosofia pautado na experimentacio e
invencao do pensamento.

O filme Elefante como problema filosofico

O proprio nome do filme, originalmente Elephant’, ja nos

4 Alguns dos outros filmes que compdem o nosso trabalho investigativo atual sdo: Jogo de
Cena (Eduardo Coutinho, Brasil, 2006), Santiago (Jodo Moreira Salles, Brasil, 2007),
Medianeras/Buenos Aires na era do amor virtual (Gustavo Taretto, Espanha/Argentina,
Alemanha, 2011), Afterschool (Antonio Campos, EUA, 2008), Ken Park (Larry Clark,
Estados Unidos, 2002), Kids (Larry Clark, Estados Unidos, 1995), Shortbus (John
Cameron Mitchell, Estados Unidos, 2006), The bublle (Eytan Fox, Israel, 2006),
Trainspotting (Danny Boyle, Inglaterra, 1996), Babel (Alejandro Gonzalez Inarritu,
Marrocos, Estados Unidos, México, 2006), Ensaio sobre a cegueira (Fernando
Meirelles, Brasil, Japao, Canada, 2008), entre outros.

O titulo faz, provavelmente, referéncia a uma parabola hindu na qual seis cegos sabios
— embora amigos, também rivais na demonstracdo de sua sabedoria — tocam uma
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indica a colocagdo de um problema filosofico no modo pelo qual Gus
Van Sant escolheu representar o massacre de Columbine. Na perspec-
tiva da parabola hindu, o filme trabalha com a ideia de que a apreensao
do que ocorreu naquela escola ndo pode ser feita total e definitivamente
a partir da analise de suas partes.

Por meio da criacdo de paradoxos, Elefante conduz o especta-
dor a indeterminacdo das causas, dos motivos e das razoes da chacina.
Mas o filme ndo opera apenas com a ideia de que os motivos sdo inde-
terminados; eles o s3o, além disso, também indeterminaveis: por um
lado, as causas ndo podem ser determinadas se analisadas sob apenas
um ponto de vista (psicologico, moral, sociolégico, econdmico, cultu-
ral, etc.), o que torna o massacre indeterminado; mas, por outro lado, a
soma dos pontos de vista também nao ¢é capaz de apreender o ocorrido
em sua totalidade, o que o torna indeterminavel. Tal como na parébola:
ndo basta juntar as partes do corpo do elefante para que os cegos che-
guem ao que ¢ aquele animal; somando a contribui¢do do cego 1 + cego
2+ cego 3 + cego 4 + cego 5 + cego 6 ainda assim nao se chega a figura
do elefante. Dai que na perspectiva da parabola utilizada pelo filme,
coloca-se o problema da indeterminabilidade do real.

Portanto, ndo se trata apenas de que o massacre ¢ indefinido;
ele ¢ também indefinivel. E inexplicavel. Ndo ha respostas seguras,
certas, verdadeiras. Interessante sdo os jogos de cena propostos por
Gus Van Sant que permitem que se subtraia do filme algumas prova-
veis causas da chacina, ao mesmo tempo em que, no desenvolvimento
da narrativa, elas sdo reposicionadas como movedicas, frageis e para-
doxais. Ou seja, a colocagdao do problema filosofico se da (na lingua-
gem do filme Elefante) por um jogo de paradoxos que desconstroi as

parte do corpo de um elefante, e cada um dos sabios tenta descrever o animal a partir da
parte que tocou: a barriga, a tromba, as orelhas, a cauda, as presas, a pata. Em fungao da
parcialidade de suas apreensdes, nenhum dos sabios ¢ capaz de perceber o elefante em
sua totalidade, apesar de suas versodes se pretenderem generalizantes. Diante da discus-
sdo instaurada entre os seis sabios que — cada um a seu modo ¢ a partir de sua perspec-
tiva — tentavam defender suas verdades, o sétimo sabio cego pede a uma crianga que
desenhe no chio a figura do elefante. Tateando os contornos do desenho, percebeu que
todos os outros sabios estavam certos e errados a0 mesmo tempo, e concluiu: “¢ assim

que os homens se comportam perante a verdade. Pegam apenas numa parte, pensam que
¢é o todo, e continuam tolos!”.
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explicacdes e compreensodes instituidas, especialmente aquelas rela-
tivas a personalidade dos assassinos — tdo comumente apresentadas
como leitmotiv de chacinas escolares.

A colocagdo do problema filosofico através de paradoxos, pro-
postos por Elefante, fica expresso, entdo, pela série de causas prova-
veis que podemos depreender do filme, mas que, ao mesmo tempo,
podem ser desconstruidas por contraexemplos apresentados desconti-
nuadamente no decorrer do filme. Vejamos pelo menos dois modos de
funcionamento desse jogo de paradoxos, que operam desconstrugdes
potentes.

Uma das provaveis causas do massacre de Columbine que
pode ser subtraida do filme ¢ a debilidade da estrutura familiar, nos
moldes da familia nuclear moderna — segundo os quais os pais ¢ as
maes devem proteger seus filhos, por meio, por exemplo, da presenca
constante em suas vidas e da atencdo e estabilidade a eles oferecidas.
Em Elefante, as familias dos dois autores da chacina sdo ocultadas. Os
pais e as maes de Alex e Eric ndo tém nome nem imagem no filme,
podendo-se supor disso a sua auséncia na vida dos filhos. Dai a ques-
tao: este seria um dos motivos que levaram os dois garotos a cometerem
o crime?

Como contraexemplo, na contraefetuagdo da procura por cau-
sas socio-familiares para o comportamento assassino de Alex e Eric, ha
o caso de John, cujo pai também nao ¢ atencioso, o que se depreende
do conflito apresentado ja na primeira cena do filme: o pai de John
esta bébado e vem guiando o carro de modo desgovernado. E John
quem cuida de seu pai, quem o protege, quem o aconselha, e quem,
em seguida, sofre as pressdes por tal feito, ja que, ao chegar a escola,
o adolescente ¢ punido pelo atraso que isso lhe gerou. O fato de ter
cuidado do pai bébado sequer foi usado como justificativa para impe-
dir que o diretor da escola langasse sobre John seu olhar arbitrario,
controlador, de reprovagdo. No entanto, nada disso foi motivo para que
ele se tornasse um assassino, apesar de John ser o personagem que, no
filme, vive as maiores pressoes no que se refere a falta de ‘estruturagao
familiar’. Tem-se, assim, a fragilidade desta possivel causa, apesar de
ela também poder ser considerada como provavel.
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Uma segunda ocorréncia que ¢ tomada usualmente como /eiz-
motiv das chacinas e da violéncia escolar ¢ a discriminagao que alguns
jovens sofrem na escola, ficando expostos a risadas e chacotas dos cole-
gas, fenomeno atualmente conhecido como bullying — expressdo que
designa atos intencionais e repetidos de violéncia fisica ou psicoldgica.
No filme, isso fica evidente na cena em que Alex (um dos autores da
chacina) esta na aula, ocupando um lugar no fundo da sala, quando um
de seus colegas atira nele o que parece ser uma bola de papel higiénico
molhado, que gruda em sua roupa e em seus cabelos. Isso ¢ feito pelo
colega de modo intencional e sorrateiro, sem deixar que o professor
perceba, mas tornando o ato visivel a varios alunos da sala e, assim,
expondo Alex ao ridiculo. A discriminagdo que Alex parece recorren-
temente sofrer na escola e seu isolamento na aula podem compor os
motivos dos assassinatos?

Como contraexemplo, operando a desconstrucao desta asser-
¢d0, hd a personagem Michelle, discriminada de modo ainda mais
recorrente. E ela quem, no filme, incorpora a figura da grande exclu-
ida, da looser por exceléncia. A professora a recrimina e a ameaga com
nota baixa; as colegas a insultam, riem dela publicamente. Isso tudo
promove o isolamento de Michelle, retratada no filme como esquisita,
estranha, diferente, como aquela cujo corpo ¢ modos de ser ndo se
enquadram nos diagramas das relagdes estabelecidas em Columbine.
Assim, Michelle ¢ produzida e identificada na escola como uma ‘anor-
mal’, por meio da visibilidade que se da a ela como alguém que nao
consegue incorporar em seus gestos, seus movimentos e suas atitudes
as marcas que constituem o que se considera um corpo € um compor-
tamento normal das meninas de sua idade naquele contexto: Michelle
¢ posicionada no grupo daqueles que trazem consigo a marca do fra-
casso, da incompeténcia, da inadequacao, da deficiéncia, da desqualifi-
ca¢do, em todo caso, da anormalidade. Michelle €, no filme, o centro de
um intrincado e poderoso processo de exclusdo que cumpre simultane-
amente uma tripla fun¢do: 1) producao do estranho; 2) luta contra ele;
3) manutengdo dele para existéncia e permanéncia da suposta normali-
dade dos outros. No entanto, nada disso foi motivo para que Michelle se
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tornasse uma assassina, apesar de encarnar, no filme, a figura de maior
discriminagdo e isolamento da escola. Tem-se, de novo, a exibi¢do e,
a seguir, a desconstrugdo desta possivel causa, apesar de ela também
poder ser considerada como provavel.

Além dessas duas causas tipicamente adotadas para explicar e
justificar as chacinas escolares — mas envolvidas no jogo de paradoxos
recorrente em Elefante —, pode-se depreender do filme outros possi-
veis motivos, que ainda conservam o seu carater fugidio, movedico,
insatisfatorio, inconclusivo. A explicacdo para o massacre estaria na
facilidade de comprar armas nos Estados Unidos? Os jogos de compu-
tador que incitam o desejo, o gosto e a vontade de matar poderiam ser
a justificativa para a matanga em Columbine? Os motivos estariam no
fato de que Alex e Eric assistiram pela televisdao ao filme Arquitetura
da destrui¢do®, o que os implicaria como fas do neonazismo? Nada
disso parece muito potente para explicar o horror do que ocorreu
naquela escola, afinal: a compra de armas nos Estados Unidos ndo ¢
uma facilidade exclusiva aos autores da chacina; os jogos de compu-
tador considerados como violentos sdo os preferidos de muitas crian-
cas e adolescentes; o filme Arquitetura da destrui¢do é uma critica
potente a estética nazista, como modo de concep¢ao e funcionamento
do nacional-socialismo. E nesse jogo de paradoxos que os personagens
de Elefante se movimentam, conduzindo o espectador a indeterminabi-
lidade das causas do massacre.

Também outros paradoxos sdo propostos, agora nao direta-
mente relativos as causas, mas que compdem as tramas do filme de
modo a realgar o carater ambivalente da tragédia de que trata. No
que se refere a isso, destacamos a cena em que Alex aparece em seu
quarto, ao piano. Enquanto ele toca o refinado classico Sonata ao Luar
de Beethoven, a camera vai lentamente se deslocando e mostrando a
composi¢ao daquele ambiente — que pouco se diferencia das caracte-
risticas gerais do quarto de um garoto adolescente — até focalizar Eric,

¢ Trata-se do documentario de Peter Cohen (Alemanha, 1989/92), um classico para nos
fazer pensar que o nacional-socialismo foi concebido e funcionava a partir de uma ‘esté-
tica nazista’ da perfeicdo e da beleza, da pureza e da limpeza, da arte e da arquitetura,
da saude e da genética, etc.
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que, atirado na cama, esta entretido com um violento jogo de compu-
tador, no qual o boneco principal dispara contra todos os que cruzam
seu caminho, promovendo uma matanga geral. O fato de que as duas
coisas (a tranquilizadora musica classica e a aterrorizante matanca do
jogo) estdo acontecendo ao mesmo tempo e naquele mesmo espaco
tem o efeito de nos incomodar: elas ndo combinam, ndo se ajustam,
ndo se harmonizam, excluem uma a outra, sdo conflitantes, ambiguas,
opostas; e, no contexto de sua apresentagdo sincronica, afirmam o
efeito paradoxal de Elefante.

E assim que, por meio do jogo de paradoxos, vemos se afirmar
ao longo de Elefante uma trajetoria nonsense, sem explicagdes, que
apela para a multiplicidade: este parece ser um interessante plano filo-
sofico inventado por Gus Van Sant para afastar as causas deterministas,
esperadas e consideradas certas e verdadeiras. A seguir procederemos
a decupagem’ de trés cenas que evidenciam este modo singular de
fabricar o problema da chacina de Columbine.

Uma dessas cenas se passa quase no final do filme, quando o
personagem Benny ¢ apresentado em seu caminhar para a morte em
direcdo aos disparos e aos assassinos, sem recusa, aparentemente sem
medo ou duvida. O que faz com que Benny seja tdo destemido frente
a possibilidade de sua propria morte ao ir ao encontro dos assassinos?
Cena estranha, absurda e inexplicavel... Ficamos perplexos.

Outro indicio do estilo nonsense de Elefante pode ser encon-
trado nas passagens em que se focaliza um céu escuro ¢ nebuloso,
em que nuvens passam, se formam e se dispersam. Cena trés vezes
repetida: 1) como cena inicial, em que se ouvem apenas os comandos:
‘comecem’, ‘para’, ‘vao’; 2) na noite anterior ao massacre, com Alex

7 O termo decupagem (do francés découpage, derivado do verbo découper, que, em portu-
gués, significa ‘recortar’) nos parece apropriado para designar a atividade de ordenagio
e registro por escrito dos diversos planos que compdem as cenas que selecionamos do
filme, conforme nossa percepgiao, enviesada pelas lentes analiticas que utilizamos aqui.
Nesse sentido, ndo se trata propriamente de um processo de transcri¢ao das cenas, que
carrega o sentido de fidedignidade ao original, mas da produgido de um simulacro, uma
vez que o processo de escritura ndo so recorta as cenas, como também ¢ atravessado por
um desejo interesseiro e interessado em recria-las para enfrentar as problematicas que
se encontram sob investigag@o neste trabalho.

195



O CINEMA COMO EXPERIMENTAGAO E INVENCAO DO PENSAMENTO:
POR UM ENSINO DE FILOSOFIA MENOR

e Eric dormindo; 3) como cena final, quando se abre um céu azul, de
nuvens esvoagantes, tudo um tanto disperso ¢ gasoso demais, sem for-
mas, em perpétuo deslocamento. O que isso vem nos dizer? Novamente
ndo se pode esperar do filme algum tipo de resposta ou conclusdo,
somos deixados a deriva: a inconclusao nos forga a pensar.

No que se refere a aposta de Elefante na multiplicidade, ¢
emblematica a cena que acontece no corredor da escola, quando Elias
fotografa John, e Michelle passa por ali correndo. Cena também trés
vezes repetida, mas com trés énfases diferentes que desfocam a nossa
memoria e nos pdem a ver o mesmo como se fosse pela primeira vez.
Visao sempre renovada, deixando a sensacdo de que, para 0 mesmo
corredor, com 0s mesmos personagens, pode ser sempre possivel inven-
tar uma cena diferente, um olhar diferente, uma vida manifesta que seja
diferente. Foco no mesmo, sob perspectiva diferencial; diferenga mani-
festa paradoxalmente sob o mesmo espago-tempo.

Quanto a sincronia posta em acdo por Elefante ¢ importante
ressaltar a ruptura cronologica da narrativa filmica que tem como
efeito, para o espectador, a percepgao da simultaneidade dos aconteci-
mentos. Presente, passado e futuro aparecem entrelacados e ocorrendo
ao mesmo tempo, indicando que as historias coexistem e se coimpli-
cam. Trata-se de eventos que se superpdem no tempo dos personagens,
mas que sao apresentados em tempos diferentes para os espectadores.
Essa forma de narrar possibilita que o espectador perceba a sobreposi-
¢do de vidas, de olhares, de expectativas, de conversas, de angustias:
a diversidade de veias pulsando num mesmo contexto, num mesmo
espago € as vezes numa mesma situagdo, retomados e reapresentados
sob angulos e perspectivas diferentes.

Todos estes recursos cinematograficos inventam uma contra-
efetuacdo das formas tradicionais e usuais de abordar o massacre que
ocorreu em Columbine: ao invés de apostar em causas — sociologicas,
filosoficas, religiosas, familiares, psicologicas, etc. — apresentadas por
discursos de experts que perseguiriam a constituicdo das personalida-
des assassinas de Alex e Eric, Elefante aposta num olhar diferencial
que se efetiva pela colocagdo de um novo problema usualmente nao
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proposto: a microfisica dos controles e disciplinamentos em que os alu-
nos de Columbine encontram-se enredados. Essa microfisica esta asso-
ciada a uma singularizagdo dos acontecimentos que se passam com
os alunos daquela escola, porque o filme joga com uma cartografia®
da vida daqueles jovens, do que € cotidianamente vivido, sem atribuir
valores a possiveis culpados ou inocentes. Sobre este modo peculiar
de colocar como problema filosofico das chacinas a microfisica dos
controles e disciplinamentos, ha pelo menos duas cenas emblematicas.
Uma delas, ja brevemente referida neste texto, ¢ a do olhar que o dire-
tor da escola langa sobre John, como reprovagao por seu atraso. Cena
congelada, que reaparece instantes depois para enfatizar a poténcia
disciplinadora e punitiva daquele olhar. Um olhar controlador, fulmi-
nante, carregado de decepgao e coacdo. Um olhar mudo, mas infinita-
mente mais castrador, moralizante, corretivo e eficaz do que se viesse
acompanhado de verbalizagdo. Assim, aquele olhar silencioso ensi-
nou muito mais do que um sermao poderia ter feito naquele momento.
Mas ¢é que o siléncio do olhar foi apenas aparente, porque ele ja vinha,
de antemao, carregado de significados, previamente apreendidos nas
relacdes humanas mais cotidianas. Os dois olhos que, do alto, fulmi-
nam John — e que o julgam como moralmente culpado por seu atraso
— 530 dois olhos que estabelecem um limite para além do qual ndo
se pode ir. Olhar do diretor sobre John, mas que pode ser também,
de modo geral, dos professores sobre os alunos, dos adultos sobre as
criangas, da policia sobre a populagdo, do médico sobre o paciente,
do juiz sobre o réu; e que pode ser também o olhar de alguma pessoa
sobre qualquer outra pessoa; ou, mais do que isso, o olhar do sujeito
sobre ele mesmo. Olhar que carrega consigo, embutido em si, um apa-
rato de regras e principios que fixam, condicionam, limitam formas de
estar no mundo e bloqueiam outras possibilidades de interpreta-lo e
§ Estamos nos referindo a acepgdo que Deleuze ¢ Guattari (1996) atribuem a expresséo

cartografia: uma espécie de sensibilidade investigativa adaptavel e mutante que flagra

as relagdes de forgas — sempre imanentes, instdveis, dindmicas e miltiplas — que com-

pdem um campo especifico de experiéncias. No contexto deste trabalho, entendemos

que cartografar significa tragar as linhas que configuram uma espécie de diagrama de

possibilidades, de fluxos e de devires que estdo em jogo nos acontecimentos singulares
vividos pelas personagens do filme.
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vivé-lo — embora espagos descontinuos de resisténcia estejam sempre
a espreita, fazendo insistentemente aparecer o carater ambivalente e
paradoxal das experiéncias.

Outro flagra dos microcontroles a que estdo submetidos aque-
les jovens de Columbine esta na cena envolvendo Brittany, Jordan e
Nicole no refeitorio da escola, quando aparece o excessivo controle que
uma faz sobre a outra em atos tao ordindrios como comer ou organizar
o tempo: “Sabia que molho para salada tem 20g gordura?”’; “Hoje € o
quinto dia seguido que vocé ndo sai com a gente! Vocé passa tempo
demais com ele [...]. Tenho s6 20% [do seu tempo]”; “Quer nos deixar
fora da sua vida!”; “Era pra eu ser sua melhor amiga e vocé me deixou
de lado”. A naturalidade do que segue ¢ estarrecedora: no banheiro, as
trés forcam o vomito para expelirem do seu corpo o pouco de salada
que ingeriram muito rapidamente em meio a discussao sobre se Nicole
vai sair com Ben ou vai fazer compras com suas amigas: “Sempre me
sinto tao gorda depois de comer! Vocé ndo sente um pneuzinho aqui?
Fica dobrando por cima do cinto. E ndo consegue se livrar dele, nao
importa o que faca. E tdo nojento”. Estas nuances de hipercontrole das
garotas entre si e consigo mesmas contrastam com a vigilancia inin-
terrupta que suas familias exercem sobre elas, expressa na cena em
que Brittany, Jordan e Nicole reclamam que as suas maes vasculham
suas coisas, invadem suas privacidades em busca de algo que as garo-
tas estdo supostamente escondendo, sem ter, segundo elas, razdes para
isso: “Acham que ¢ seu dever porque sdo os pais da casa”, ao que uma
delas responde: “Cansei, quero ir embora!”.

Todas estas cenas que destacamos, dentre outras que operam a
referida microfisica, sio muito potentes porque contém em si diferentes
formas de controle, entrecruzadas, esparsas e acumuladas, ascendentes
e descendentes, de si e do outro, tudo a0 mesmo tempo. Sao cenas que
mostram a fragilidade da hipotese de que existem, situados numa posi-
cdo fixa e imutavel, aqueles que controlam e aqueles que sdo controla-
dos. O que essas cenas nos permitem ver € a sobreposicao de controles
diversos, dispersos, moveis, advindos de (simultaneamente exercidos e
sofridos por) diferentes sujeitos, instituigdes, praticas, discursos, sejam

198



IV -Mediagdes e praticas filoséficas

eles morais, médicos, juridicos, estéticos, pedagogicos. Controles que
atravessam 0s sujeitos ndo apenas porque € sobre o corpo deles que se
exercem, mas porque sao os proprios sujeitos que os colocam em ope-
ragdo, que os fazem funcionar. S3o os proprios sujeitos que se contro-
lam e se regulam mutuamente, por meio também do seu autocontrole,
de sua auto-regulacao.

Como sugerimos anteriormente, a microfisica dos contro-
les e disciplinamentos em que os alunos de Columbine encontram-se
enredados esta associada ao problema filosofico da singularidade dos
acontecimentos que se passam naquela escola. Para efetivar essa singu-
larizagdo e flagrar os acontecimentos, Gus Van Sant utiliza pelo menos
dois recursos — a lentiddo e o siléncio — que em algumas passagens
se sobrepdem, com o efeito de mostrar o que ¢ sutil e o que escapa,
evidenciando o cotidiano, o corriqueiro, o ordinario, o que ¢ breve e
extemporaneo.

Em uma cena emblematica deste efeito, Nathan, que esta
saindo de uma partida de futebol americano, veste um moletom verme-
lho com o ir6nico emblema ‘salva-vidas’ e segue em dire¢ao ao prédio
da escola. A camera acompanha Nathan de costas, em todo seu trajeto.
Isso pode ser inicialmente entendido como desnecessario, em fungao
do tempo gasto no filme com toda a caminhada de Nathan. Por que nao
editar partes de seu trajeto e ir direto a escola? Mas a auséncia de edi¢ao
logo revela suas intengdes: capturar a experiéncia cotidiana dos alunos
daquele lugar, de modo a deixar as coisas acontecerem no seu tempo,
sem cortes, sem intervengdes. O que se pode ver nessa cena nao ¢ exa-
tamente a caminhada de Nathan, mas tudo o que ele vai deixando para
tras ao caminhar: dois garotos fumando sentados na grama; debaixo
da arvore um garoto tocando violdo; o som de sua musica se funde
ao som de Fur Elise de Beethoven que compde e torna suave o trajeto
de Nathan, enquanto mais uma moga cruza seu caminho antes de ele
entrar no prédio. Subindo as escadas, passa por um jovem mexendo
em seu armario e por mais trés ou quatro grupos de adolescentes, que
ocupam os espacos da escola de diferentes formas. O trajeto percor-
rido por Nathan pode até ser o mote da cena, e efetivamente é o foco
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central. Mas ¢ exatamente o que aparece desfocado que se pode ver ali:
o mundo do comum, do ordinario e do espontaneo — com todas as con-
tradi¢cdes de um suposto agir espontaneo no interior de determinados
enquadramentos muito bem fixados pela atmosfera escolar.

Essa ¢ uma cena emblematica do uso que Gus Van Sant faz, em
algumas partes do filme, de longos siléncios, como se, diante da inefi-
ciéncia, insuficiéncia e pobreza das palavras, restasse o siléncio como
estratégia narrativa. E o que mais surpreende ¢ dar-se conta de algo tao
presentificado ¢ ao mesmo tempo tao dificil de ser abordado: a trama
das relagdes humanas, fragmentos de historias que sao de algum modo
encadeados, mas sempre fugidios. O possivel encadeamento nos salta
aos olhos, mas logo nos escapa novamente. A simultaneidade dos even-
tos nos faz pensar na possibilidade de que todos eles estejam envolvi-
dos nas desconcertantes atitudes de Alex e Eric ao final do filme, sem
estarem necessariamente implicados nisso.

Para além da decupagem das cenas que apresentamos aqui,
e junto com elas, o que se pode dizer, de modo geral, ¢ que o plano
filosofico tracado por Elefante nao apresenta pistas, durante quase
todo o filme, que evidenciem que o massacre esta prestes a ocorrer.
Nada indica que “algo ruim vai acontecer” até que Alex pronuncie essa
frase, ja quase no final do filme. Talvez a cena em que Alex aparece no
refeitorio pela primeira vez sirva como um indicio: ele faz anotagdes
numa caderneta; a menina quer saber o que é; “¢ o meu plano [...] vocé
vai ver”. Mesmo assim, essa passagem ndo ¢ um aviso claro a ponto
de antecipar a matanga a que assistiremos nas cenas finais. Diante
da normalidade da vida daquela escola, 0 maximo que se imagina ¢
que o garoto cometera alguma travessura sem maiores consequéncias.
Perplexidade. Surpresa! Algo ruim aconteceu. Alguém fez. Foram Alex
e Eric. A sensagdo ¢ a de que qualquer adolescente daquele filme pode-
ria ter feito, embora, até certo ponto, nada ha além de vidas de jovens
aparentemente normais. Contradi¢do, confusdo, espanto, assombro.

Chegado o momento de assistirmos a matanca, ela nos forca a
desconstruir a suposta tranquilidade daquele lugar. Primeiro, ha cenas
sobre as vidas didrias dos jovens na escola. De repente, ha cenas sobre
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dois jovens matando as pessoas da escola. Evento inesperado, repen-
tino, ndo anunciado previamente. A imprevisibilidade do fato nos faz
querer procurar as causas. Sera a chacina o terrivel efeito daquele coti-
diano tdo supostamente ‘normal’ que o filme aborda desde seu inicio?
Esperamos que o final do filme nos responda, mas as causas nao sdo
apresentadas em definitivo. Ha apenas efeitos. O filme ndo anuncia a
razao de ser da chacina, ndo localiza a origem do problema, nio apre-
senta explicacdes sociologicas, psicologicas, filosoficas, religiosas,
familiares ou de qualquer outro tipo para as atitudes de Alex e Eric.
Nao h4 julgamentos. Nao ha discussdes moralizantes. O problema filo-
sofico termina em abertura, projeta-se em multiplicidade, desterritoria-
liza o representavel-pensavel.

O principio que faz com que algo se torne aquilo que € ndo esta
dado de uma vez por todas em Elefante. Mas as possibilidades estao 14,
o tempo inteiro. E ¢ exatamente isso que torna o problema filosofico
por ele inventado tdo potente, porque as categorias explicativas que
poderiam ser usadas no filme para descrever e entender os jovens e
suas praticas ndo sao suficientes para captar o carater tdo impactante e
perturbador da atitude dos garotos. Diante da ineficiéncia das palavras,
ha o suposto siléncio delas: Elefante fala mais — estrategicamente —
quando ndo ha dialogos.

Assim, o filme ndo conclui em definitivo os motivos pelos
quais Alex e Eric fizeram “algo ruim [...] acontecer”. E o fato de que
algo ruim acontece faz o filme continuar para n6és, mesmo depois que
ele acaba: afinal, por qué? Evento fortuito? Ha justificativas? Onde
encontra-las? O incomodo maior aparece quando se percebe que, na
auséncia das causas diretamente ligadas aos assassinos, qualquer um ali
poderia assumir aquele papel: John teria feito aquilo? Elias? Michelle?
Acadia? Brittany? Jordan? Nicole? Eis o desconforto do espectador: ¢
ele quem vai ter que pensar; ¢ hd uma infinidade de caminhos possi-
veis, todos eles multiplos, nonsense, paradoxais e ambivalentes, que
ndo cessam de produzir caos e abrir o sistema. A poténcia filosofica
do problema inventado por Elefante esta na sua forca de desconstruir
e desterritorializar o representavel-pensavel, o que nos forca a pensar.

201



O CINEMA COMO EXPERIMENTAGAO E INVENCAO DO PENSAMENTO:
POR UM ENSINO DE FILOSOFIA MENOR

Por um ensino de filosofia menor®

Usando Elefante para a fabricacdo de um problema filosofico,
conforme a cartografia apresentada na se¢ao anterior, pretendemos evi-
denciar o que entendemos por utilizar o cinema como experimentagdo
e invengdo de pensamento, afirmando estas como fungdes imprescin-
diveis ao ensino de filosofia. Tais funcdes inspiram-se na perspectiva
de Deleuze e Guattari (2009), para quem a funcdo da filosofia — ao
que poderiamos estender para o ensino de filosofia — ¢ inventar, for-
jar, fabricar problemas e conceitos: a filosofia é criacdo de problemas
e de conceitos, ndo ¢ nem reflexdo, nem opinido e nem tem por meta
promover uma missdo salvacionista de libertar e emancipar o homem.

O que faz com que Elefante seja um potente agenciador do vio-
lentar-devir-pensar é justamente o problema filosofico fabricado por
ele, que se situa na contra-efetuagdo, na dobra, na desconstrugdo, no
avesso das representacdes clichés e senso-comum das chacinas esco-
lares. Do filme, destacam-se dois efeitos coimplicados: 1) faz fugir o
mesmo ¢ o esteredtipo, alocando o multiplo e o diferencial; e assim: 2)
possibilita um modo de colocagdo de um problema filosofico, mediado
pelos recursos de linguagem utilizados por Gus Van Sant para nos vio-
lentar/afetar com eles. E justamente a coimplicagdo destes dois efei-
tos que fazem de Elefante um exemplo emblematico, para o ensino de
filosofia, do uso do cinema nas ag¢des de experimentar e inventar o
pensamento.

E claro que o problema filosofico ndo estd dado de forma pronta
no filme: é preciso construi-lo a partir dos afectos que sdo disparados

% “Um’ ensino, propositadamente indefinido, ¢ ndo ‘0’ ensino, porque o que se propde

aqui ¢ um ensino de filosofia menor, que seja contrabandista e clandestino e que, assim,
faga fugir as funcdes atribuidas ao ensino de filosofia pelo discurso oficial; um ensino
de filosofia que seja agenciado com o de ‘fora’, que seja ndmade, estrangeiro e des-
territorializante. Enfim, um ensino de filosofia menor, que sirva como uma maquina
de guerra contra as abstragdes, os imaginarios e¢ os transcendentalismos presentes na
fungdo ‘maior’ do ensino de filosofia: promover a cidadania, a reflexividade e o pen-
samento critico, condicionando-se este a apropriagao da historia da tradicdo filosofica.
‘Um’ ensino também afirma ‘um qualquer’, um dentre as inimeras e multiplas possibi-
lidades de se (re)inventar o ensino de filosofia na perspectiva de um ensino de filosofia
menor.
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— ¢ af estd a chave do processo. E neste processo de fabricagio do
problema a partir do filme, € neste processo de transformar afec¢des
em problema para o pensamento: € ai, acreditamos, que se da o exerci-
cio filosofico strito sensu de experimentacao e inven¢ao de modos de
pensar, que facam devir o pensamento, e com ele, a vida. Sim, porque
os modos de representar, os modos de pensar e os modos de viver sao
dificeis de serem dissociados ou diferenciados. Dai que, de forma cir-
cular, na imanéncia do que nos passa, experimentar ¢ inventar modos
de representar e pensar ¢ condi¢do para experimentar e inventar modos
de viver.

Se isso procede, teriamos aqui, através da forma singular como
Elefante possibilita a fabricagdo de seu problema filosofico, algumas
ideias para um ensino de filosofia menor: 1) o agenciamento clandes-
tino do ‘fora’; 2) a afirma¢ao da imanéncia do ato de pensar; 3) a vio-
léncia dos afectos como ativadora do pensamento; 4) a afirmacao do
devir-pensar; 5) o modo perspectivo de operar sobre a experimentagao
e a invenc¢ao; 6) as rotas de fuga que agenciam o paradoxal, o multiplo,
o nonsense ¢ o diferencial; 7) a fissura nos modos usuais de represen-
tar, pensar e viver.

Porque ao ensino de filosofia menor importam as fissuras e as
brechas coimplicadas em pensar-representar-viver, vindo dai a aposta
no violentar-devir-pensar como uma potente maquina de guerra de um
ensino de filosofia menor.
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DESPERTANDO O INTERESSE PELA FILOSOFIA
ATRAVES DE UMA LINGUAGEM LUDICA

Fernanda Bulhoes

Como coordenadora do PIBID a partir de margo de 2011
conheci de perto a dura realidade das escolas publicas de Natal e dos
professores do estado e, mais especificamente no que diz respeito ao
Ensino de Filosofia, cujo retorno as escolas ¢ bem recente, me dei conta
de como ¢ dificil atrair a atengdo e a curiosidade dos alunos do Ensino
Meédio sobre os problemas e temas classicos da Filosofia.

Entre as Ciéncias Humanas, o discurso filosofico € sempre
considerado pelos estudantes e pelos leigos o mais dificil de ser com-
preendido, o mais complicado, hermético, abstrato e, por isso mesmo,
pode ser visto como o mais “chato”. Realmente, a filosofia ao longo de
sua historia de mais de 2600 anos se desenvolveu em torno de questdes
metafisicas, questdes que s6 existem no pensamento. Como ja dizia
Aristoteles, “a filosofia ¢ pensamento que se pensa”, ¢ reflexdo sobre
o proprio pensar. Temos que concordar com Aristoteles, o mundo da
filosofia ¢ invisivel, impalpavel, pois os conceitos so existem enquanto
pensados. A Filosofia se faz nas ideias, nas palavras, na linguagem.

O pensamento filosofico ¢ conceitual e argumentativo, é cons-
truido a partir de termos que precisam ser definidos; por exemplo, se
digo que algo € belo, que € justo, preciso antes esclarecer o que compre-
endo como “beleza”, como “justiga”. Os conceitos precisam ser escla-
recidos, assim como os argumentos precisam ser encadeados numa
ordem ldgica, seguindo uma linha de raciocinio, que, por sua vez, se
sustenta sobre finas teias conceituais.

Além disso, o saber filos6fico se constrdi a partir de um voca-
bulario proprio, as palavras ganham um sentido diferenciado do sen-
tido coloquial. Por exemplo, “ser” ndo ¢ (apenas) um verbo de ligagao.
Desde Parménides, ser ¢ uma realidade ontologica (que talvez exista,
talvez ndo).

Nao ha duvida de que € necessario usar metodologias capazes
de aproximar o universo abstrato da filosofia do universo concreto dos
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alunos. A entrada na filosofia ndo ¢é facil. A compreensao do discurso
filosofico ndo ¢ imediata. Requer tempo. Alids, tempo e disposi¢ao.
Por isso, quem se propode a ensinar filosofia precisa estar preparado
para despertar no aluno a predisposi¢ao para voar sobre as asas do
pensamento.

Como se preparar para ser um professor “legal”, capaz de des-
pertar a curiosidade pela Filosofia no Ensino Médio?

Meditando sobre esta questdo, me ocorreu uma resposta ines-
perada: produzir um jornalzinho cuja caracteristica ¢ falar de temas
filosoficos utilizando uma linguagem ludica, isto é, textos pequenos,
leves, de facil compreensao, elaborados a partir de um vocabulario
familiar aos alunos e com um toque de humor. Foi assim que me veio
a ideia de fazer O jornal do adoidecente; o jornal do adolescente doido,
porém decente cuja proposta ¢ desfazer a imagem demasiadamente
séria, pesada e “chata” da Filosofia. O intuito é brincar com o tom
solene, majestoso, sombrio e melancolico que muitas vezes estd asso-
ciado a filosofia, aos grandes filosofos e também aos professores desta
matéria.

A finalidade do jornal ¢ ser um material didatico ludico capaz
de despertar a curiosidade dos alunos (adolescentes ou, simplesmente,
leigos em Filosofia) do Ensino Médio pelo saber filosofico através de
textos simples acompanhados de imagens bem humoradas, textos que
vinculam os desconhecidos problemas filoséficos classicos aos conhe-
cidos problemas cotidianos. Ja foram produzidos quatro jornais (dispo-
nivel em www.pibid.ufrn/subprojeto/filosofia/material didatico) com
0 mesmo objetivo: mostrar que estudar filosofia ndo precisa ser uma
tarefa pesada e dificil. Ao contrario, conhecer um pouco do universo
filosofico pode ser muito “legal” e prazeroso. As quatro edigdes ja rea-
lizadas dos jornais tratam dos seguintes temas: 1- O que ¢ filosofia?
Quem ¢ o filésofo?; 2- Natureza e Cultura; 3- Realidade e Aparéncia:
nem sempre o que parece E; 4- Pensamento Logico. Entre os membros
do PIBID que se destacam na produg¢ado do Jornal do adoidecente estao
os bolsistas Bruno Camilo, Pedro Galdino, Claudio Loureiro e a super-
visora e cordelista Rosa Regis ¢ eu, editora e redatora-chefe.
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Em vez de continuar a falar sobre o tipo de linguagem utilizada
no Jornal, apresento aqui alguns dos meus textos nele veiculados.

Filosofos e Filosofias

Nao existe apenas uma defini¢do de filosofia, assim como nao
existe um tipo s6 de filosofo. Na realidade concreta e sensivel de todos
os dias, ¢ tudo plural.

Pela sua propria natureza (escorregadia, como uma serpente),
a filosofia ndo aceita ser definida de forma categorica e definitiva, pois
ela é complexa e infinita.

Alias, como ja dizia Aristoteles, a filosofia nasce de um estado
de admiragdo, de espanto, de perplexidade diante da mais simples e
cotidiana (e sem sentido) realidade. Do mesmo modo que existem
inimeras defini¢cdes de filosofia, existem inimeros tipos de filosofo:
crente, descrente, logico, dogmatico, relativista, sofista, racionalista,
empirista, niilista, positivista, existencialista, cético, mistico, estético,
analitico, politico, pragmatico, etc..., quase todos metafisicos.

Filosofo ¢ gente, e gente ¢ tudo igual porque ¢é tudo
diferente. Pode ser: gente boa, camarada, mau carater, indiferente,
seboso, inteligente, nervoso, sincero, engragado, malandro, vaidoso,
esperto, mentiroso, arrogante, melancoélico, deprimido, falante, ani-
mado, divertido, amigo, querido etc.

Tales de Mileto, o primeiro filésofo grego, por exemplo, era
tdo concentrado nas grandes ¢ complexas questdes sobre a natureza
que era muito desatento com as coisas pequenas, simples e corriquei-
ras. Tdo preocupado vivia em descobrir o enigma do universo que niao
via o buraco que estava bem a sua frente e nele cai, de repente.

Nés, animais racionais, somos naturalmente artificiais!!!

Vocé ja parou para pensar que nos, da espécie humana, somos,
por um lado, Natureza, por outro, Cultura? Pois €, temos, como as moe-
das, dois lados inseparaveis!

Por um lado, temos nossas determinagdes e limitagoes
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genéticas, biologicas, fisioldgicas, que ndo podemos modificar. Por
exemplo, precisamos de ar para respirar € precisamos respirar para
viver. Assim como os peixes nasceram com guelras, nds nascemos com
pulmdes, por isso nosso lugar natural ¢ a superficie da terra, enquanto
o deles sdo as aguas dos rios ou do mar.

Por outro lado, temos uma inteligéncia altamente criativa e
engenhosa capaz de produzir linguagem, conhecimento, cultura, socie-
dade. Diferente de todos os outros seres vivos, criamos artificios que
nos propiciam, além da sobrevivéncia, uma existéncia que se diferencia
de todo o reino animal, vegetal e mineral. Usando a cabega para pla-
nejar € maos para realizar, conseguimos transformar a realidade e a
natureza a nossa volta, e, além disso, transformamos também a nossa
propria natureza. Através de avides e foguetes, navios e submarinos,
conseguimos viver nos mares ¢ nos ares. Eis aqui a nossa diferenga
especifica: nds somos artistas por natureza, isto é, nascemos com a
capacidade de criar artificios. Por isso, podemos dizer que somos natu-
ralmente artificiais!!!

E... Somos, a0 mesmo tempo, um lado e o outro. Se fossemos
moedas, de que tipo nos seriamos? De ouro, de prata, bronze, ferro,
lata, plastico, borracha ou outro material digital-cibernético???

Heraclito e Lulu Santos concordam: “nada do que foi sera
de novo do jeito que ja foi um dia”

E interessante pensar que um dos maiores filosofos gregos —
que viveu no século VI a. C — e um famoso musico carioca da atualidade
comungam da mesma ideia sobre o que ¢ a realidade: ¢ movimento, é
mudanga, usando o termo filoséfico, é puro devir. Enquanto Heréaclito,
contemplando a natureza (physis), dizia “ndo se pode entrar duas vezes
no mesmo rio, pois as aguas sao sempre outras”, Lulu (junto de Nelson
Motta), meditando sobre a vida, diz: “a vida vem em ondas como o mar
num indo e vindo infinito”.

Realmente se prestarmos atengdo em nds mesmos, por exem-
plo, perceberemos que a cada instante nos transformamos. Nossas
células, nossas sensagdes, emogdes e pensamentos estdo em constante
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mutagdo. Como todos os seres vivos, nés somos movimento. Por isso,
a imagem das dguas do rio tal como a imagem das ondas do mar sao
Otimas para ilustrar o vir-a-ser que caracteriza a natureza e também a
nossa existéncia.

Como diz a musica: ndo adianta fugir nem mentir pra si mesmo,
pois tudo passa, tudo sempre passara. Ja que somos incapazes de parar
o eterno devir de todas as coisas e de nds mesmos, talvez, o melhor que
temos a fazer ¢, como diz Zeca Pagodinho, deixar a vida nos levar e
agradecer por tudo que Deus e/ou a Natureza nos da.

Dois sentidos da palavra LOGICA

Vocé ja parou para pensar que a palavra ldgica ndo tem apenas
um significado??? Pois ¢, existem pelo menos dois sentidos de “/dgica’
no sentido do senso comum e no sentido da Légica - que é uma ciéncia,
uma das subareas da Filosofia. No primeiro caso, quando falamos “isto
¢ 16gico” queremos dizer “isto é 6bvio”, “¢é claro”, “¢ evidente”. Ldgico
significa aqui algo sobre o qual ndo ha menor duvida. Em geral, em
nossas conversas, concordamos de antemao com o que € e o que nao ¢
l6gico. Normalmente ndo explicamos através de argumentos o que con-
sideramos logico. Quando alguém diz, por exemplo: “¢ 16gico que os
alunos querem passar de ano”, todos nos concordamos imediatamente.
Ja a frase: “¢ 16gico que todos os alunos estudam muito e se esfor¢am
para ndo serem reprovados”, ndo nos parece tao logica assim, nao ¢
mesmo?

Diferente desse sentido usual, a palavra logica pode significar
um tipo de raciocinio considerado /ogico pela Ciéncia Logica, que, dis-
tante do senso comum, vem desenvolvendo teorias, regras e principios
que tratam da estrutura formal do pensamento. Aqui, a logica inde-
pende dos fatos e acontecimentos, ela diz respeito apenas a coeréncia
interna do raciocinio. Neste caso, dizer “¢ 16gico” significa dizer “o
pensamento esta logicamente correto”, ou “partindo destas premissas,
a conclusdo ndo poderia ser outra”. Exemplo de um raciocinio 1dgico:
“Todos os alunos sao estudiosos, Joao ¢ aluno, logo Jodo ¢ estudioso”.
E importante notar que, mesmo sabendo que, na realidade, todos os
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alunos nao sdo estudiosos, somente alguns, e mesmo sem saber se Jodo
¢ ou ndo estudioso, temos que concordar que este raciocinio € logico.
Em outras palavras, dizer que um raciocinio ¢ logico ndo significa
dizer que ¢ real, que corresponde aos fatos.

Enquanto na Logica os raciocinios seguem sempre em linha
reta, direta, certa, a nossa realidade de todos os dias, em geral, segue as
ruas cheias de curvas ilégicas.

Concluindo: considero que n3o existe apenas um unico
modo certo de apresentar a Filosofia aos estudantes do Ensino Médio.
Acredito que existem varios métodos e procedimentos eficazes para
tornar a Filosofia atraente. A linguagem ludica utilizada em O jornal
do adoidecente ¢ uma das possibilidades que visa despertar o gosto
pela viagem filosofica. Viagem essa que, sem a pretensdo de levar ao
lugar da Verdade ultima das coisas (que provavelmente ndo existe),
pode ajudar os jovens estudantes a refletir e solucionar questoes e duvi-
das proprias da inquieta adolescéncia e/ou da inquieta existéncia.
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PRODUCAO DE FANZINES: ESTRATEGIA METODOLOGICA
PARA PENSAR AS RELACOES NA ESCOLA

André Vinicius Nascimento Araujo
Felinto Gadelha Segundo
Lucrécio Aratjo de Sa Junior

Introducao

Este artigo vem relatar e discutir a experiéncia “Oficina de
construcdo de fanzines” realizada no Estagio Supervisionado de for-
macao de professores e no projeto de extensao Atelié de Filosofia, pro-
jeto esse associado as Atividades no &mbito do Programa de Melhoria
na Qualidade do Ensino na Graduagdo da UFRN. Tendo como tema
central a Midia e a Politica visamos a construg@o de um filosofar refle-
xivo, critico e sobretudo criador que se fez no decorrer de aulas dialo-
gicas e produtivas.

No trabalho a discussdo envolve, num primeiro momento, (i) o
dialogo sobre a construgdo de instrumentos investigadores para o filo-
sofar, ja que atuamos como professores mediando o conteudo por vezes
desconhecido pelos alunos. A partir do desenvolvimento exposto ante-
riormente o artigo vem contemplar, em seguida, (ii) o relato da génese e
da discussao contribuintes no processo de construcdo do projeto, visto
sua importancia no desenvolver de um planejamento reflexivo e cri-
tico; (iii) a proposi¢do dos conteudos na emergéncia de um entre-lugar
micropolitico nas aulas de filosofia, no qual abordamos a importancia
do espaco da filosofia na escola como ambiente politicamente ativo.

Pensamos que este trabalho contribui para a reflexdo peda-
gogica do ensino da filosofia no ensino médio através da problema-
tizacao das relagdes sociais no ambiente escolar. Acreditamos que a
perspectiva dialogica permite a troca de conhecimento de mundo entre
aluno-professor e professor-aluno, no qual juntos transformam e for-
mam novos conceitos, num filosofar mediado pela reflexao critica. Nas
intervengdes realizadas a producdo culminou num processo educativo
em que o filosofar transcreveu novos conceitos no ambito da ‘criagdo’;
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nossa perspectiva ¢ mostrar que o ‘fanzine’ como produto que per-
meia o pensar em uma praxis estética e politica contribui, no espaco
da escola, para a construg@o do processo emancipatorio e de cidadania
dos estudantes.

Relato da génese e da discussao contribuintes no processo
de construcao do projeto

As praticas curriculares na licenciatura ainda estdo perme-
adas por timidas experimentacdes, a separagdo entre teoria e pratica
se da como uma “fenda” enorme, na qual, por vezes, o graduando da
licenciatura se omite ou ndo se experimenta suficientemente enquanto
“pesquisador” e se sente coadjuvante enquanto professor. O projeto
de extensao Atelié de Filosofia, associado as atividades do estagio, ¢
um impulso, em varios sentidos, para a intervengao escolar no cum-
primento de atividades regulares da licenciatura. Durante os estagios,
se vive quase que um momento de auto-descoberta, na perspectiva de
ver-se no exercicio da pratica docente.

Como ja foi dito o Atelié de Filosofia ¢ algo que vai além do
programa curricular da licenciatura. O projeto busca ativar um aprofun-
damento teorico em autores que tratam do ensino da filosofia, algo que
tem ocorrido durante os ciclos de leituras. Porém, a proposta vai além
do estudo de textos, pois passa por um processo de elaboracdo, discus-
sdo e aplicacao de projetos de ensino a serem executados nas escolas
publicas de Natal/RN. No ano letivo de 2012 as atividades foram rea-
lizadas na E.E. Walfredo Gurgel sob a supervisdo da Professora Gilda
Cardoso.

Nas intervengdes realizadas unanimemente escolhemos tra-
balhar Filosofia Politica, pensando o contexto das relagdes sociais no
ambiente escolar, a politica e a situacdo mundial exposta pela midia.
Dado o conteudo politico e a proposta estética, veio em mente algo que
nos era muito préximo no contexto de culturas subalternas e aparente-
mente distante dos métodos didatico-pedagogicos. Neste contexto, o
fanzine, como proposta metodologica, se situa como processo ludico e
desejante que une experimentagao estética e expressao politica.
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O fanzine ¢ um tipo de texto produzido de forma livre, em
formato artesanal, a partir de recortes e colagens. No ambiente da sala
de aula, por ter um carater ludico, o fanzine foi recebido como uma
grande atratividade. A atividade de producao de fanzines foi realizada
do primeiro ao ultimo encontro das intervencdes realizadas na E.E.
Walfredo Gurgel; durante o ano letivo de 2012, propomos que as aulas
fossem complementadas por uma avaliagdo continua sob o formato
da pesquisa, que ilustrasse conceitos a partir da jungdo de fragmen-
tos, podendo ai incluir imagens, poemas, musicas, comentarios sobre
filésofos, piadas, etc. Nas aulas, ficava sempre latente a distancia dos
alunos para com as propostas de ensino que chegavam a escola impos-
tas de cima para baixo; mas, a proposta do fanzine, permitia agucar a
autonomia, uma vez que acionava o olhar dos alunos para a seleg@o de
informagdes, tomando o contetido como ferramenta e tornando a cons-
trug@o do saber partilhado. Nesse sentido, a estratégia assumida pelo
trabalho, enquanto interven¢ao micropolitica, buscou construir elos e
dissolver certas barreiras entre professor e aluno.

O objetivo principal do projeto ndo versa sobre algo que prefi-
gura um ideal a se seguir e pelo qual se deva adequar e modelar, mas
busca lidar com algo que j& acontece e sempre devém ativa ou reativa-
mente no ambito da cultura escolar. As relagdes informais afetuosas
ou conflituosas na escola sdo visiveis, que sob sua forma reativa decai
em favor da Lei, da Ordem, dos Gestores, dos Professores, do MEC,
do Estado. A macroestrutura subordina e anula as relagdes micropoli-
ticas, que ndo deixam de existir sob uma forma sintomatica e reativa
dos problemas locais. Os professores, gestores e funcionarios acabam
por assumir seus papéis morais de asseguradores da inércia e alunos
rebelam-se sob o relativismo inativo de uma transgressao vazia.

Para que pudéssemos dinamizar a pratica, alternamos os
encontros em trés tipos de intervengdes: atividades em grupo, aulas
expositivas e exibicdo dirigida de um filme. Os momentos mais auten-
ticamente desveladores de poténcias ativas foram os momentos do
trabalho em grupo, nos quais pudemos debater problemas sociais. E,
pensando estratégias para problematizacdo da educacdo, centramos as
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discussoes na figura centralizadora da gestdo escolar levantando ques-
tdes que fazem parte da saide de uma vida ativa do pensamento filoso-
fico, o intuito seria problematizar o proprio ambiente da escola, como
algo prisional, tecno-pragmatico, burocratico. No momento final das
intervencdes, pudemos superar algumas expectativas frustrantes que
se desenvolviam no vazio de respostas dos alunos para com as praticas
tradicionais. Foram produzidos fanzines contendo variadas expressoes
que ainda se distanciavam do que pensamos ser um trabalho filosofico
com um certo potencial critico. Mas, todo esse resultado serviu como
coordenadas para a continuidade do trabalho que na sequéncia tomou
como referencial aquilo que foi construido pelos proprios discentes,
pois se evidenciavam descontentamentos, descrengas, esperangas.

A proposicao dos contetidos na emergéncia de um
entre-lugar micropolitico nas aulas de filosofia

Uma das premissas que tomamos da proposta do Atelié de
Filosofia, pensada para orientar as intervengdes, era a de mobilizar a
comunidade escolar no sentido da inserc¢do da filosofia em uma cultura
escolar. Tal inser¢ao, conforme pretendiamos, poderia tornar visivel
0 que aqui denominamos por cultura escolar enquanto possibilidade
e simultaneamente a propria vivéncia escolar que ocorre em seu con-
texto. De fato, ha uma cultura escolar em algum sentido, que conforme
j& apontamos, mostra-se velada, inerte, reativa, supressora de micro-
politicas e sintomatica. Entendemos aqui pelo termo cultura escolar o
conjunto de praticas de subjetivagao que se dao nas rotinas do ambiente
institucional, espécie de selecdo e adestramento! que traz dispositivos
das diversas instancias de saber e poder.

Tendo em vista essa nog¢do de cultura, quisemos questionar:
em que medida a escola ¢ um ambiente favoravel a atividade do pen-
samento? A supressdo do entre-lugar micropolitico nas experiéncias

' Tomamos de empréstimo essa concep¢do de Nietzsche que nos diz sobre a “domesti-
cacdo do animal de rapina homem”. Nesse caso, mencionamos Nietzsche, pois cultura
assume o sentido positivo de atividade produtiva, mesmo que ndo sem essa violéncia
institucional como pratica de subjetivacdo, considerando simultaneamente o carater

seletivo que se d4 no ambito dessas praticas.
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reativas do cotidiano escolar torna o ambiente indspito para o desenvol-
vimento de potencialidades filosdficas, ao menos, como pensamos em
nossos modos de conceber o “filosofar”, como algo inquietante, critico
e criador.

Nesse sentido, o fanzine se estabeleceu como um meio para a
emergéncia de um entre-lugar, onde docentes e discentes puderam se
articular, dialogar, tornar o conhecimento vivencial e significativo de
uma perspectiva micropolitica. O trabalho em pequenos grupos levou
os discentes a se emanciparem, querendo visualizar essa situacao sem
0 “6culos subjetivo” do delirio moral de controle pleno pelas autorida-
des da escola. Na verdade, o trabalho do fanzine passou a ser colabora-
tivo, em prol de uma voz mais auténtica.

Nessa perspectiva propomos dois métodos pedagogicos: 1)
Trabalhar contetidos filosoéficos com dindmicas diversas (filmes, aulas
expositivas, dinamicas de grupo, etc.) partindo de representagdes
expressas pelos discentes nos fanzines; 2) Criar a possibilidade da cria-
¢do do conceito. A primeira, mais imediata ¢ incidindo sob o espago
emergente; a segunda incidindo inicialmente sob a forma do fazer, do
interpretar e do avaliar a vida escolar, na tentativa de descentralizar o
saber e tornar autonomo e co-extensivo aos discentes todo o processo
de ensino-aprendizagem.

Para o desenvolvimento de tais agdes a pergunta O que ¢é isso,
a construcdo ou criacdo e um conceito? se fez necessaria. Essa com-
preensao partiu das observagdes de Deleuze e Guattari, quando dizem:

Pode-se considerar como decisiva, ao contrario, a definigdo da
filosofia: conhecimento por puros conceitos. Mas nio ha lugar
para opor o conhecimento por conceitos, € por construgdo de
conceitos na experiéncia possivel ou na intuigdo. Pois, segundo
o veredicto nietzscheano, vocé ndo conhecera nada por concei-
tos se vocé ndo os tiver de inicio criado, isto é, construido numa
intuicdo que lhes ¢ propria: um campo, um plano, um solo, que
ndo se confunde com eles, mas que abriga seus germes e 0s per-
sonagens que os cultivam. (DELEUZE & GUATTARI, 2007,
p. 15-16)

Essas observacdes dialogaram com o que propomos no que
diz respeito a um entre-lugar possibilitador de um trabalho incidente
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nas representacgdes prévias dos discentes, expostas nos fanzines e sobre
0s personagens associados a essas representacdes que se inserem na
escola. Criar conceitos, ao menos, é fazer algo. A questdo do uso ou da
utilidade da filosofia, ou mesmo de sua nocividade (a quem ela preju-
dica?) ¢é assim modificada.” (DELEUZE & GUATTARI, 2007, p.16).

Tal forma de compreender a filosofia aqui colocada demarcou
as preocupagdes de ordem pedagogica sobre “como fazer”, mas nao
menos importante possibilitou visualizar e situar o projeto-processo-
-escolar. O lugar e a fungao dos conteudos, assim como dentro de todo
o funcionamento do projeto-processo, tornaram-se a propria atividade,
conforme o campo filoséfico trabalhado voltando-se para uma concep-
¢ao da vida mais existencialmente ativa.

Pensando a partir de pistas apontadas por Michel Foucault vis-
lumbramos os contetdos trabalhados em sala em trés momentos, co-
-extensivos uns aos outros: 1) Critico, no qual foi possivel desenvolver
uma série de questdes, inclusive sobre o que seria a propria critica,
visando tornar o conteudo uma ferramenta para a pesquisa, selecao
e criagdo de conteudos, informagdes e conceitos, explorando sob um
novo olhar o multiverso hipertextual. 2) Politico, enquanto solo de uma
geofilosofia onde se colocariam os crivos de uma critica da atualidade,
conforme vimos na defini¢do foucaultiana do exercicio textual kan-
tiano. Nesse ponto os discentes seriam convidados a pesquisar seus pro-
prios investimentos sobre o campo social, assim como os investimentos
do campo social sobre eles no que diz respeito suas descrengas, aver-
soes, revoltas ou esperangas, assim como o cenario politico brasileiro,
os processos educativos, eleitorais e os discursos e representagdes do
imaginario politico democrético. 3) Etico, trazendo todo um arcabouco
conceitual e sub-temas que visam diferenciar ética de moral e desfazer
visdes negativas e equivocadas acerca do que seja ética. Assim, langou-
-se um olhar critico sobre a moral e as naturaliza¢des dos costumes.

Consideracgoes finais
Sob esses eixos, direcionamentos, preocupacdes e distingdes
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tedricas € que se desenvolveram as atividades do Ateli€ de Filosofia
e do Estagio. Deixamos registrado que a preocupacao central de tal
articulacdo se opoe as predominéncias pedagogicas do contetido sobre
a histéria da filosofia. Oposi¢ao que ndo exclui a importancia do con-
teudo e da historia, mas que visa, em primeiro plano, fazer emergir o
entre-lugar, no qual, a historia e o contetido possam tornar-se ferramen-
tas de pesquisa e construgdo de estratégias politico-filosoficas perti-
nentes aos problemas de uma cultura mével, com seus abalos, conflitos
e devires.

Apos pensarmos a selecdo de conteudos e a fungdo e posi¢ao
destes na espacialidade do projeto-processo-escolar, queremos proble-
matizar ¢ diagnosticar a dinamica e as representagdes que estdo em
torno da relacao pedagogica docente-discente, discente-docente, consi-
derando as formas sintomaticas e as relagdes macropoliticas e micropo-
liticas em situacdes que se dao para além de uma objetividade centrada
no saber escolar. Ao invés de centrar-se nessa objetividade, procuramos
problematizar o contexto mediador, no qual, ocorre a comunicagao,
ampliando a esfera de uma mediagdo educacional.

O fanzine ndo se insere, num projeto educativo, tdo somente
enquanto atividade produtiva, mas como ferramenta de diagnodstico
sobre linguagens contemporaneas. O fanzine tem seu potencial de con-
tra-mediacdo emergente. Em contato com textos pedagogicos ¢ possi-
vel pensar a media¢do sob um ponto de vista didatico que descentraliza
a visdo do processo ensino-aprendizagem de sala de aula. O fanzine se
configura como uma estratégia didatica e micropolitica que une o ethos
de pesquisador na medida em que educadores e educandos investem
sobre a producao do questionamento direta e indiretamente.
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CONSIDERACOES E DESAFIOS SOBRE
O ENSINO DE FILOSOFIA NO ESTADO DA PARAIBA

Ana Maria Monteiro do Nascimento
Valdezia Izidorio Agripino
Paula Camila Aguiar Barbosa de Sales

Que ninguém hesite em se dedicar a filosofia enquanto jovem,
nem se canse de fazé-lo depois de velho, porque ninguém ¢ de-
masiado jovem ou demasiado velho para alcangar a satde de
espirito.

Epicuro

Introducao

O ensino de filosofia no Brasil ¢ marcado por um processo
de inclusao e exclusdo da disciplina no sistema educacional. Passando
por sérias dificuldades, principalmente no periodo de ditadura militar,
quando foi extinta das grades curriculares em todo pais.

E somente apos a democratizagio do pais que a luta pela
volta do ensino Filosofia intensificou-se, mas sO recentemente vem
retornando ao Ensino Médio como componente obrigatdrio, mesmo
com muitas dificuldades. Tendo como base o parecer CNE/CEB
N° 38/2006, que tem o apoio da LDB (Lei de Diretrizes de Base)
determinando: “os componentes curriculares Filosofia e Sociologia
sdo obrigatorios ao longo de todos os anos do Ensino Médio, qualquer
que seja a denominagdo e a forma de organizagao curricular adotada”
(MEC, 2006, p. 15). O Ministério da Educag@o (2006) determina um
prazo de um ano para as instituicdes de ensino se organizar e incluir
as disciplinas na grade curricular. Na Paraiba o retorno das disciplinas
acontece somente em 2009, de maneira gradativa.

E como ndo poderia deixar de ser neste momento de inclusao,
o ensino de filosofia esta sempre associado ao questionamento sobre: o
que ensinar ¢ como ensinar? Tal pergunta consiste em uma problema-
tica que se propde ao professor como elemento para as discussoes sobre
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a pratica didatica a ser adotada para as aulas de Filosofia. Entre os pro-
fessores de filosofia, sdo recorrentes as indagagoes acerca: do que ensi-
nar? Quais seriam os conteidos a serem adotados? E se estes devem
ser organizados levando em consideracao a historia da filosofia ou os
temas abordados ao longo da construg@o do pensamento filosofico.

Neste sentindo, trataremos neste trabalho algumas considera-
¢oOes referentes ao Ensino de Filosofia no Estado da Paraiba, buscando
enfatizar os desafios e perspectivas sobre a introducao desta disciplina
como componente curricular obrigatorio no Ensino Médio. Buscaremos
aqui levantar alguns questionamentos sobre os recursos didaticos e
problematizando a inclusdo da filosofia neste contexto, para isso toma-
remos como base nesta discussdo o documento disponibilizado pela
Secretaria de Educagdo, denominado Referenciais Curriculares para
o Ensino Médio na Paraiba: Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias.

A Filosofia Volta A Escola: Desafios e Perspectivas

Ap0s tantas décadas de lutas a Filosofia volta a escola enquanto
matéria legitima, fixa e obrigatoria em todo o Estado brasileiro devido
o parecer do CNE 038/2006. Entretanto, ainda vigora o questiona-
mento recorrente sobre: qual seria a importancia da Filosofia no Ensino
Médio?

Sendo necessaria a apresentacdo de seus objetivos e impor-
tancia para formagcio do cidaddo critico e consciente. E fato que o des-
conhecimento por parte da comunidade escolar, sobre a finalidade e
sentido da existéncia da Filosofia na grade curricular, resulta de certa
maneira em sua desvalorizag@o e cria obstaculos para o surgimento de
espacos para a reflexao filosofica.

Como sabemos a obrigatoriedade do Ensino de Filosofia no
Ensino Médio, tem o intuito de trabalhar junto as demais disciplinas
para o desenvolvimento do educando, mas encontramos sérias resistén-
cias no ambito escolar o que dificulta a interdisciplinaridade. Embora
saibam que para a construcdo de uma sociedade reflexiva, investiga-
dora de seu meio, e com potencialidade para problematizar sua propria
realidade, faz-se necessario uma agdo conjunta e colaborativa entre
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aqueles que compdem o espago educacional.

No estado da Paraiba o retorno da filosofia como componente
curricular obrigatorio passa ainda por um momento de reestruturagao.
Nos professores passamos por uma série de dificuldades buscando a
consolidagdo da recente inclusdo da disciplina dentro do contexto das
escolas publicas. Dentre as principais dificuldades destacamos a escas-
sez de material adequado a realidade dos educandos, ¢ assim como, a
carga horaria minima de 1 h/aula semanal, ¢ como resultante temos
que lecionar em varias turmas para completar a nossa carga horaria
de 20h/aula. E mesmo com esse contexto de dificuldades, faltam-nos
iniciativas tanto da Secretaria de Educagido quanto dos profissionais da
area que se omitem na discussao e na elaboragao de metas para superar
as necessidades e desafios enfrentados.

Como se isso nao bastasse, uma das maiores adversidades
enfrentadas pelos professores de filosofia, de uma forma geral, € o
desafio de significar a filosofia nas escolas. Considerando que se atri-
bui a filosofia um carater essencialmente antifiloséfico, pois se per-
cebe que foi imposto a filosofia um conceito externo a ela prépria, ou
seja, ao contrario do que estamos acostumados desde Aristoteles, que
a filosofia se define como um fim em si mesmo, o espacgo destinado a
filosofia nos curriculos escolares ¢ utilizado como um meio para atin-
gir aum objetivo determinado, de um carater transformador, esperando
que ela confira aos jovens uma criticidade necessaria ao exercicio da
cidadania. E isto pode perfeitamente ser uma caracteristica da filoso-
fia, no entanto, ndo pode ser de responsabilidade somente dela, pois,
se as demais disciplinas ndo forem também formadoras de consciéncia
critica e cidada, esta formagao € inviavel.

Remetendo-se ainda as conjunturas do pensar e do se fazer
filosofia, a preocupagdo recorrente corresponde a sua abordagem
metodologica em sala de aula. Ramos (2007) enfatiza que a criticidade
¢ o desejavel para conhecimento filosofico, afastando-se de verdades
dogmaticas, visdes simplistas e ingénuas. Sendo importante também
a sistematizagdo de ideias com rigor conceitual. Diante destas atribui-
¢oes direcionadas a filosofia, eis que aparece uma questdo que se faz
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importante nessa discussdo, como deve ser o ensino da filosofia?

Sabemos que o objetivo do ensino da filosofia ¢ despertar no
educando o interesse pela reflexao, pelo questionamento e busca de res-
postas criticas e coerentes, perspectiva propria do filosofar, mas para
tanto, ndo se pode deixar de lado os sistemas filoso6ficos da historia da
filosofia.

Para evidenciar essa discussao, levantaremos alguns questio-
namentos sobre praticas didaticas, metodologias de ensino e proposta
curriculares. Para tanto, recorremos aos Referenciais Curriculares
para o Ensino de Filosofia na Paraiba, documento disponibilizado
pela Secretaria de Educagdo, a partir do qual, analisaremos as suas
sugestoes e percebendo a coeréncia ou nao das mesmas, propondo uma
reflexdo critica acerca da proposta.

Consideracoes Acerca dos Referenciais Curriculares
para o Ensino de Filosofia no Estado da Paraiba

O Ensino de Filosofia na Paraiba foi inserido nos curriculos
escolares no ano de 2009, devido sua obrigatoriedade com base no pare-
cer CNE 038/2006 que inclui as disciplinas Filosofia e Sociologia como
componentes curriculares obrigatorios e necessarios para o exercicio
da cidadania. O Ministro da Educacdo Fernando Haddad, destacou que
esta reintrodugdo tem como intuito oferecer aos jovens a possibilidade
de entender o mudo em que vivem.

Sabemos que a filosofia desde Socrates, preocupa-se com o
desenvolvimento do ser ético, capaz de se relacionar com a sociedade
em que vive, buscando cuidar da alma dos jovens para despertar as vir-
tudes. No entanto, para Socrates a alma € a consciéncia do homem, ou
seja, sua capacidade intelectual e moral, sua esséncia. Osmar Ponchiolli,
na obra Introdugdo a Filosofia Grega, expdem que para Socrates:

[...] ohomem ¢ a sua alma, enquanto ¢ precisamente a sua alma
que o distingue especificamente de qualquer outra coisa. E por

alma Socrates entende a nossa razao e a sede de nossa atividade
pensante e eticamente operante. (PONCHIROLLI, 2008. p.65)
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Tal questdo apontada por Socrates na antiguidade torna-se em
nosso contexto essencial para o exercicio consciente da cidadania, em
vista de que, a democracia requer um ser capaz de observar sua reali-
dade com consciéncia dos seus direitos e deveres, ¢ apenas a educagao
¢ capaz de desenvolver no jovem essa capacidade de observar a reali-
dade para além das aparéncias.

Assim, a filosofia na escola tem um papel fundamental na
construgdo de saberes e competéncias dos educandos, os conceitos for-
mulados ao longo da histéria da filosofia serdo as fontes norteadoras
das aulas de filosofia. No entanto, sabemos que ensinar filosofia nao
¢ tarefa facil sendo este um dos grandes desafios a serem enfrenta-
dos pelos professores de filosofia, pois delegam a ele toda a respon-
sabilidade para o desenvolvimento deste saber. Consideramos que as
Politicas Publicas, mesmo abrindo este espaco para uma disciplina que
ficou tanto tempo fora do contexto escolar, ainda nao buscou debater
com os profissionais de Filosofia os desafios enfrentados neste peri-
odo de reintroducdo. Aqui nos referimos especificamente ao Sistema
de Ensino do Estado da Paraiba, pois desconhecemos iniciativas da
Secretaria de Educacdo quanto a reunides ou foruns de discussdes com
os professores, sobre este componente curricular. Apesar de que este
encaminhamento seja citado nos Referencias Curriculares do Estado.
Vejamos:

A Paraiba, como nao cultivava [estas] disciplinas desde 1974,
passara por alguns desafios. No entanto, algumas solugdes po-
dem ser apresentadas: [...] Realizar encontros, seminarios, ¢ ou-
tras modalidades de evento para que esses professores sejam
atualizados no novo ordenamento filos6fico, uma vez que mui-
tos ndo acompanharam os ultimos desenvolvimentos por que
passou o ensino de filosofia no ensino médio e fundamental.
(PARAIBA, 2006. p.25)

No entanto, na Paraiba ainda nao foi articulado ¢ realizado
esses momentos de reflexdo e discussdo com os professores do Ensino
Meédio, promovidos pela Secretaria de Educacao Estadual e universida-
des. Vale apresentar ainda outras consideragdes acerca dos Referenciais
Curriculares para o Ensino de Filosofia na Paraiba, os quais foram
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disponibilizados no ano de 2007 para os docentes com o intuito de
servir como instrumento norteador na constru¢do de recursos didaticos
para as aulas de Filosofia. Tal documento fora elaborado com a consul-
toria do Professor José Flavio da Silva'.

Nos Referenciais Curriculares para o Ensino Médio na Paraiba
destacam-se alguns pontos referentes a implantacdo da disciplina nos
curriculos escolares, e a preocupacdo com a formagao intelectual dos
jovens, futuros agentes da sociedade e cidaddos comprometidos.

Sabemos que na construgdo dos saberes humanisticos a filo-
sofia traz elementos fundamentais na discussdo sobre o exercicio da
cidadania, objetivo principal da sua inclusdo, bem como na construgao
do ser ético, pois ao longo da historia da filosofia encontramos concei-
tos que foram problematizados com o intuito de conhecer a natureza
humana e sua relagdao com a sociedade. A preocupagdo com a formagao
do educando ¢ fundamental no contexto de uma sociedade democra-
tica, e para isso a inclusdo da disciplina visa preparar os jovens para
o exercicio consciente da cidadania, sendo assim, ¢ delegado a este
componente curricular a responsabilidade de despertar o senso critico
e problematizador da sua propria realidade.

Mas nao podemos reduzir o Ensino de Filosofia apenas a ques-
tdo fundamental da sua inclusdo, o exercicio consciente da cidadania.
Filosofia ¢ elaboragao de conceitos, a vida da aula de filosofia parte do
questionamento, do pensamento refletindo a si mesmo.

Mas o que ensinar? E o que ensinar nas aulas de filosofia?

Para tentarmos responder tais perguntas, tomaremos como
base, as informagdes contidas nos Referenciais Curriculares para
o Ensino Médio, buscando, além disso, fazer uma breve analise das
sugestoes apresentas no documento.

Um primeiro ponto destacado neste documento refere-se ao
historico da disciplina, a0 momento que foi banida dos curriculos esco-
lares, sendo ofertada posteriormente apenas para as elites. Pois sabe-
mos que os interesses ideoldgicos do regime militar que se instaurou no
pais, ndo estava incluido a consciéncia critica. O controle das massas se

! Professor aposentado do departamento de Filosofia da Universidade Federal da Paraiba.
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daria pela educacao, a filosofia era considerada perigosa e ndo era inte-
ressante para o Estado cidadaos criticos e conscientes da realidade his-
torica em que viviam. A filosofia, portanto, passa a ser substituida pela
disciplina Educacao Moral e Civica, para corresponder aos interesses
da ideologia do Estado. De certa forma, esta auséncia da filosofia no
curriculo escolar provocou a falta de interesse pelo saber filosofico, e
consequentemente o nimero reduzido de profissionais na area.

Segue também uma lista de contetidos sugeridos para a pro-
ducdo do material didatico a ser utilizado na sala de aula, deixando o
docente livre para escolher o que ensinar na disciplina. Portanto, obser-
vamos com base neste ponto que a disciplina se diferencia das demais
que compdem a grade curricular, pois ela ndo ¢ trabalhada de forma
homogénea por todos os professores, em virtude da adequagao do con-
teudo a realidade escolar.

Os temas e/ou conteudos sugeridos obedecem linearmente
a historia da filosofia, os quais aparecem também nas Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino de Filosofia em nivel médio, e
estes correspondem as bases curriculares dos cursos de graduagao.
Mas, como estamos falando da Filosofia no Ensino Médio e ndo dos
cursos de graduagdo, ¢ preciso realizar uma adequagdo ao nivel de
ensino. E para tanto, requer que o professor faca uso do bom senso,
sendo este a principal ferramenta nesta constru¢ao do curriculo. Pois,
apesar da historia da filosofia ser a base para seu ensino, esta deve ser
trabalhada no ensino médio de maneira propedéutica e introdutoéria.

Os temas podem indicar o tipo de produgdo de materiais dida-
ticos e apontam referencias da formagao dos professores, e a
partir deles, espera-se a interagdo competente entre educadores
e educandos. Outros temas assemelhados podem ser inseridos,
de forma a propiciarem uma relagdo entre questdes atuais e
formacdo classica, pois entende-se que um tema instigante, o
vocabuldrio e 0 modo de argumentar proprio da Filosofia ga-
rantem a contribuicdo da Filosofia para a formagao pretendida
do educando egresso do ensino médio. (PARAIBA, 2006. p.20)

Apos estas consideracdes acerca do que ensinar, cabe salien-
tar outra questdo recorrente: Como ensinar filosofia? Qual abordagem
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e/ou métodos mais adequados? O documento disponibilizado pela
Secretaria de Educacao sugere e elenca trés: método socratico, método
aristotélico e método hegeliano. Vejamos cada um deles:

O método socratico parte da fonte fundamental dos didlogos de
Socrates a ironia como partida para as descobertas das potencialidades
do interlocutor, ou seja, o contato com outro, com seus saberes torna-se
fundamental na constru¢ao do conhecimento. Ja o método aristotélico
tem como caracteristica o caminhar, pois o filésofo caminhava com
seus alunos e neste momento aplicava seus conhecimentos. O método
hegeliano tem por base o viajar para aprender, mas este viajar constitui-
-se no método de Hegel conhecer o contetdo a ser estudado.

Assim, problematizar o ensino de Filosofia ¢ consi-
derar os métodos propostos pelos proprios filésofos na construgdo do
saber. Partir do reconhecimento da propria ignordncia, ¢ descobrir a
capacidade das potencialidades dos educandos, construir caminhos
possiveis para a descoberta do conhecimento, e por fim, utilizar-se dos
contetidos como a fonte para a viagem de descoberta do conhecimento.
Resta-nos refletir se delimitar ou eleger um método especifico para o
ensino da filosofia abrange toda a diversidade ¢ complexidade que ¢
ensinar filosofia, principalmente diante do contexto desafiador que nos
deparamos em sala de aula.

Possibilidades para o Ensino de Filosofia: Repensando os
Paradigmas para o Ensino-Aprendizagem

Fazendo uma analise do contexto educacional de maneira geral
percebe-se que é preciso rever perspectivas de ensino estritamente con-
teudistas. Perguntamo-nos se teria sentido aos jovens receber repasses
de informagdes e aprenderem a reproduzir conhecimentos estaticos e
acabados, assim como aprenderem concepgdes e verdades absolutas;
¢ nisto que consiste a problematica do Ensino de Filosofia, caminhar
em contraposi¢do a um repasse mecanico de teorias desarticuladas da
realidade, passando a incentivar um ensino que engendrasse 0 processo
de agdo e reflex@o diante do mundo e sua propria existéncia.

Sendo assim, a aprendizagem filos6fica busca possibilitar ao
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jovem o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas. Articulando
um ensino que considere a vivéncia social, cultural e politica, dos alu-
nos, contribuindo para o exercicio critico, criativo e criterioso de uma
consciéncia cidada do alunado. E seguindo nessa perspectiva acredita-
mos na concepgao construtivista da educacéo, a qual define a aprendi-
zagem como um processo de troca mutua entre o meio e o individuo,
o professor como sendo um mediador (facilitador) da aprendizagem.

A educagdo ¢ uma ciéncia multidisciplinar. Sua complexidade
exige uma permanente revisdo de principios e métodos em vi-
gor. As necessidades dos educandos, os ambientes familiares,
sociais, afetivos e normativos, em constantes mudanga, as ca-
réncias e os desafios docentes, do curriculo e das didaticas es-
peciais, as novas competéncias exigidas pela evolugdo da nossa
sociedade. [E] o motor da mudanga € o educador, agora contem-
plado como mediador. (TEBAR, 2011, p. 28)

Dessa maneira, a aprendizagem acontece de maneira colabora-
tiva e o aluno participa ativamente na construg@o de sua aprendizagem.
Cabendo ao professor, portanto, instigar o aluno, desafiando, mobili-
zando e questionando.

Neste viés, falar do ensino da Filosofia, da sua importancia,
assim como da luta pela autonomia, € preciso pensar conjuntamente em
mudanca cultural, em mudanca de visdo de mundo, de paradigmas. E
importante ressaltar que para um ensino filosofico acontega de fato ¢
preciso levar em conta os procedimentos metodologicos adequados, os
instrumentos ¢ a visdo de avaliagdo, condizentes com as aprendizagens
filosoficas dos jovens no contexto contemporaneo. Visando sempre
contribuir para a formagdo de uma consciéncia critica, abrir o entendi-
mento para as formas atuais de dominagao e opressao.

Tendo em vista que € papel da educagdo criar possibilidades
para que os sujeitos se reconhegam como seres pensantes, € enquanto
pensam, suas acdes consequentemente serdo racionalizadas. E abrir
espagos para uma educagdo filosofica ¢, acima de tudo, possibilitar
essa agdo racional e critica dos individuos diante de sua realidade
social, permitindo que estes perpassem o senso comum € construa uma
consciéncia critica.
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Os educadores, especificamente os de filosofia uma vez estando
consciente do desafio que temos a nossa frente, € preciso estarmos pre-
parados para buscar um ensino de Filosofia que ocupe seu espago e que
seja condizente com o momento historico. Sabemos que nao podemos
pensar um programa que contemple toda a histéria da Filosofia, bem
como fica dificil visualizar um ensino filos6fico somente com temati-
cas soltas. Junto a isto, ¢ fundamental também considerar a pluralidade
que faz parte da propria esséncia da Filosofia e ¢é expressa nas diversas
correntes e linhas filosoficas.

Portanto, ndo devemos ensinar uma Filosofia estritamente
conteudista, mas também ndo podemos nivelar por baixo, limitando
o ensino de filosofia em tematicas transversais. Diante disto, eis que
permanece a questao, como esse ensino deveria acontecer? Nao ha uma
receita, mas ¢ fundamental partir desse conjunto de conceitos ¢ con-
cepgoes que os individuos apresentam, junto aos contetidos filosoficos,
buscando uma nova visdo, via investigagao e discussao. Dessa maneira,
conseguindo os subsidios para uma analise tedrica e compreendendo o
cotidiano do aluno.

Consideracoes Finais

Diante das reflexdes realizadas percebe-se que a filosofia
enquanto disciplina em nivel médio vem passando por um momento de
reestruturagdo e para a sua consolidag@o faz-se necessario que esteja-
mos abertos ao novo, a experiéncia vivida pelas pessoas, mas sempre
tendo presente uma tradicdo de pensamentos filosoficos.

Evidenciamos que o Ensino de Filosofia em nosso contexto
deve ser tdo problematizador quanto foi na antiguidade, resgatar o
carater filosofico desenvolvido pelos antigos apoiados nos classicos,
torna-se essencial no momento historico que vivemos, em virtude da
consolidagdo da democracia neste pais que requer cidaddos conscientes
€ pensantes.

Desenvolver o senso critico no ambito escolar ¢ a ferramenta
fundamental na construcao de um ser ativo, que possa participar critica-
mente nesta sociedade, sendo autor de sua propria historia e construtor
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de uma sociedade digna, pois sabemos que a desigualdade social, como
apontada por Rousseau, corrompe a natureza humana, mas apenas a
educacao € capaz de mudar essa realidade.

No entanto, um dos labores mais essenciais a humanidade, que
¢ o trabalho do professor, traz consigo uma grande carga de responsa-
bilidade depositada pela sociedade, que ndo oferece boas condigdes de
trabalho e, seus representantes, por outro lado, parecem nao estar muito
preocupados em formar uma sociedade com discernimento e dotada de
senso critico, o que torna ainda mais dificil o comprometimento do
professor em transformar a realidade em que esta inserido.

Todavia, é importante considerarmos que apesar dos desafios
enfrentados pelos professores de filosofia ndo somente no estado da
Paraiba, mas no contexto brasileiro de maneira geral, devemos reco-
nhecer que se abre para o ensino de filosofia um novo tempo, com
novos questionamentos e perspectivas, pois nossa realidade educacio-
nal se mostra diferente das teorias elaboradas ao logo da historia da
humanidade, e emerge com ela novas exigéncias tedricas que possam
dar conta ou apontar solu¢des para os problemas existentes no ambito
escolar. Cabendo aos professores serem questionadores dessa reali-
dade, buscando construir uma realidade educacional coerente com seu
tempo.
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