e-issn 2359-6384

revista ideacao

Nicleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Filosofia

A journal of Philosophy

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
IDEAGAO - EDIGAO ESPECIAL 2017







e-issn 2359 - 6384

i}

FILOSOFIA E ENSINO

ANO 2017

REVISTA IDEACAO

Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Filosofia - NEF



ESITIENTIBUS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

Reitor
Evandro do Nascimento Silva

Vice-Reitora
Norma Lucia Fernandes de Almeida

Diretor do DCHF
Departamento de Ciéncias Humanas e Filosofia
Agabo Borges de Souza

Vice-Diretora do DCHF
Adriana Costa Santana

Coordenador do NEF
Malcom Guimarées Rodrigues

Secretaria
Jaciene Silva e Carvalho
Estagiarias
Cintia Jesus de Almeida
Thais de Almeida Santos

Endereco para correspondéncia. Adress for correspondence
Revista Idea¢do, Mdédulo VII, DCHF/NEF
Universidade Estadual de Feira de Santana
Avenida Transnordestina, S/N — Novo Horizonte
CEP: 44.036-900 Caixa Postal 294
Tel: (75) 3161-8209 e-mail: nef@uefs.br
Feira de Santana — Bahia — Brasil

Solicita-se permuta. Exchange desired



REVISTA IDEACAO

CORPO EDITORIAL

SECRETARIA
Thais de Almeida Santos

WEBMASTER
Marcelo Vinicius Miranda Barros

REVISAO
Bruna Borges de Almeida
Ivania Nunes Machado Rocha

PROJETO GRAFICO, DIAGRAMACAO E CAPA
Jaciene Silva e Carvalho

COMITE EDITORIAL
Adriana Santos Tabosa
André de Jesus Nascimento
Caroline Vasconcelos Ribeiro
Rodrigo Ornelas
Tulio Madson de Oliveira Galvao
Wagner Teles de Oliveira

EDITOR-CHEFE
Laurenio Leite Sombra

ORGANIZACAO DO DOSSIE FILOSOFIA E ENSINO
Francis Mary Rosa
Jorge Luiz Nery de Santana

FEIRADESANTANA | EDICAOESPECIAL | p.1-479 | Ano2017




Conselho Editorial

André Luis Mota Itaparica (Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB)
Antodnio José Romera Valverde (Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC/SP)
Aurino Ribeiro Filho (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Carlos Ziller Camenietzki (Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR])
Catherine Moreira Bryan (Universidade de Wisconsin — Oskosh — UWO/USA)
Constanga Marcondes César (Pontificia Universidade de Campinas — PUCCAMP)
Dante Augusto Galeffi (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Desidério Murcho (Universidade Federal de Ouro Preto — UFOP)

Edvaldo Souza Couto (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Elyana Barbosa (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Hugo Aznar (C.E.U. San Pablo — Valencia/Espanha)

Jarlee Oliveira Silva Salviano (Universidade Federal da Bahia - UFBA)

Jodao Carlos Salles Pires da Silva (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Jorge Vital de Brito Moreira (Universidade de Wisconsin — Oskosh — UWO/USA)
José Criséstomo de Souza (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Leonidas Hegenberg (Instituto Brasileiro de Filosofia) 1

Maria Constanca Pissara (Pontifica Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC/SP)
Maria Cristina Di Gregori (Universidad Nacional de la Plata - UNLP)

Mariluze Ferreira de Andrade e Silva (Universidade Federal de Sao Joio Del — Rei/UFS])
Olival Freire Junior (Universidade Federal da Bahia — UFBA)

Sérgio Antonio Carlos (Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS)
Valério Hillesheim (Universidade do Estado da Bahia — UNEB)

Periodicidade: Semestral
Os artigos e demais textos publicados nesta revista sao de inteira responsabilidade de seus autores.
A reprodugio, parcial ou total, é permitida, desde que seja citada a fonte.

Ficha Catalogréfica: Biblioteca Central Julieta Carteado

Ideagdo: Revista do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas
Filosdficas da Universidade Estadual de Feira de Santana -
Feira de Santana - v. 1, n. 1 (1997-)

Edicao Especial 2017

Semestral

e-issn 2359 - 6384

1. Filosofia - Periodicos I Universidade Estadual de
Feira de Santana, Nucleo Interdisciplinar de Estudos

Filoséficos.

CDU 1




SUMARIO

DOSSIE FILOSOFIA E ENSINO

APRESENTACAO

Francis Mary Rosa
Jorge LuizNeryde Santana ............cooeeiiiiiiiiiii e N

PARA QUE SERVE ENSINAR FILOSOFIA NA EDUCACAOQ DISCIPLINAR? PROJETO/INVENGAO DA
APRENDIZAGEM FILOSOFICA NA EDUCACAO TRANSDISCIPLINAR

Dante Augusto Galeffl ..........ooviriiiiii 19

A AULA DE FILOSOFIA COMO OFICINA DE CRIAGAO

Felipe Aradjo
Filipe CEPPaS . .ttt et 51

FRAGMENTOS DE IDEIAS SOBRE ENSINO DE FILOSOFIA E RE-EXISTENCIA
ReNAta ASPIS . ..o e ettt 69
CINEMA E EDUCACAQ: DA REPRODUTIBILIDADE TECNICA A ACAO CINECLUBISTA EMANCIPADORA

Alessandro ReING ... oovvre e 89
A FILOSOFIA COMO POSSIBILIDADE DA EXPERIENCIA FILOSOFICA NO ENSINO MEDIO A PARTIR
DO CONTEUDO CURRICULAR

Caroline Moraes
Joelson AIVes ONOTe ...t M



FILOSOFIA E ENSINO: QUESTOES E DESAFIOS PARA O PROFESSOR DE FILOSOFIA NO ENSINO
MEDIO

CaioLeone de AIMeida .......ovivnit e 133

POSSIVEIS ARTICULAGOES DA FILOSOFIA COM A EDUCACAQ DO PENSAMENTO

Paulo Sérgio DantasVasconcelos ............ovviveeiiiiiiiiiiiee e 145

CONTRIBUICOES POSSIVEIS DE PIERRE HADOT AQ ENSINO DE FILOSOFIA
Gabriel RodriguesRocha. ... 169

ASPECTOS FILOSOFICOS DA EDUCAGAQ NO PERIODO CLASSICO GREGO

Sudelmar Dias Fernandes .. .......veernie it 199

A RITMANALISE DA EDUCACAO: A IMAGEM DA CRIANCA EM BACHELARD
Gabriel KafuredaRocha ...t 229

FOUCAULT, DELEUZE E A MAQUINA ESCOLAR: A ESCOLA COMO DISPOSITIVO DE PODER E A
PRODUCAO DE CORPOS DOCEIS

Bruno ABIlIo GalVAO . . ..ot 257

A FILOSOFIA “OBRIGATORIA”: PAULO FREIRE, GRAMSCI E A LEI 11684/2008

Reinaldo Ramos daSilva.......ooovviiiii e 285

A ETICA FILOSOFICA DO UBUNTU NA SALA DE AULA

(arlos Eduardo Gomes Nascimento ..........oovvvueeiiniiii i 319

UMA INTRODUGCAO AO ENSINO DE FILOSOFIA A PARTIR DA LITERATURA: A LITERATURA DE
JEAN-PAUL SARTRE COMO PONTO BASE

Rivelino dos Santos Matos ........ovevnieiiiiiie i 339



A“DISCIPLINA” DE FILOSOFIA COMO PROMOTORA DO DEBATE SOBRE IGUALDADE E DIFERENCA
NO AMBIENTE ESCOLAR

Sérgio Fernando Maciel Corréa. .........ooviiiiee e 363

ORIENTACOES METODOLOGICAS PARA UM ENSINO DE FILOSOFIA BASEADO EM VIRTUDES
INTELECTUAIS

Matheusde LimaRui ........ooviinii 385

A EDUCACAO NO TEETETO DE PLATAO: UM ESTUDO SOBRE A EPISTEMOLOGIA DO ENSINO E DA
APRENDIZAGEM

Hedgar Lopes Castro .......vveeeeeiii e et e e e e 413

A FILOSOFIA E O SEU ENSINO SOB 0 DIAPASAQ DA CRIATIVIDADE

Victor Hugo de Oliveira Saldanha ..............cooiiiiiiiiiiiiiie a4
NORMAS EDITORIAIS

A0 2017 Lo 469
EDITORIAL GUIDELINES

2017 YEar ..ot 473
SUMMARY

Ideacdo Especial Edition ..............ccooiiiiii 477






APRESENTACAO

Nesse dossié extraordinario da Ideagdo sobre Filosofia e
Ensino buscamos compor um conjunto de artigos que tragam
aos leitores e leitoras reflexdes pontuais sobre o processo
de ensino da disciplina filosofica, assim como temas que
circundam o proéprio didlogo proficuo e necessario entre
filosofia, educacao e didatica. A escolha por esta tematica
torna-se mais que oportuna na conjuntura nacional atual
em que se discute a reformulacdo da estrutura curricular do
ensino médio e até mesmo a expectativa de se propiciar ou
ndo — o estudo de filosofia nas escolas de educagao basica no
cenario nacional.

Com um processo irregular de oferta ao longo da histdria,
nosvariados dispositivos legais que regulavam as prerrogativas
curriculares nos cursos secundarios até a sua obrigatoriedade
legal com a reforma da Lei n° 11.684 em junho de 2008 que
alterou o artigo 36 da Lei n° 9.394/96, a disciplina filosdfica
(em conjunto com a Sociologia) passou a incluir o quadro de
disciplinas obrigatdrias durante o eixo formativo curricular do
ensino médio. Tal medida impulsionou e promoveu a oferta e
o interesse para os cursos de licenciaturas em Filosofia, assim
como fomentou a producéao cientifica sobre o tema, a saber:
ensinar filosofia na educagao basica.

Mesmo diante do caminho tortuoso pelo qual a oferta
da disciplina filoso6fica enfrentou nos curriculos oficiais, nao
devemos ignorar que o ensino de filosofia é uma presenga no
ensino médio garantida pela sua inclusdo na drea de ciéncias



humanas da Base Nacional Curricular Comum (BNCCQ).
Exatamente por isso, torna-se relevante pensar sobre as
possibilidades e potencialidade de seu ensino, assim como
divulgar experiéncias que impulsionem o ensino filoséfico
para além da estrutura disciplinar, enfatizando seu carater
complexo e polildgico, assim como sua historicidade enquanto
fendmeno cultural e social.

Distantes daqueles que apregoam a identidade do ensino
tiloséficonaeducagaobasicacomoalgomeramentereprodutivo
ou mesmo impossivel, caminhamos ao lado e em conjunto
com os que acreditam que ensinar filosofia é compartilhar do
permanente estranhamento e desnaturalizacdo do mundo que
nos cerca, tecendo heterotopias em um estado permanente de
vigilia.

O dossié oferece artigos de pesquisadores convidados
e oriundos de chamada aberta que propiciam ao leitor
horizontes conceituais diversos, mas comprometidos em
articular a reflexdo filoséfica sobre a pratica docente e
prioritariamente a escolha do “ensinar filosofia” como um
problema fundamentalmente filoséfico. Nesse sentido,
nossos autores e autoras sao professores-filésofos e discutem
a questdo do interior das salas de aula da educacao basica
ou mesmo dentro da esfera das universidades e grupos de
pesquisa sobre o tema.

Abrindo o dossié, Dante Augusto Galeffi situa a questao
do ensino de filosofia na contemporaneidade em frente a
faléncia do modelo disciplinar. No artigo “Para que serve
ensinar filosofia na educagao disciplinar? Projeto/invenc¢ao
da aprendizagem filosoéfica no educar transdisciplinar’,
o autor propde ao leitor pensar o desafio de um ensino



filoséfico comprometido com a atitude criadora e radical
em consonancia com uma escuta polifénica e conectada
a tarefa de reinventar o ensino filoséfico como atividade
problematizadora e dialdgica por exceléncia.

Felipe Araujo e Filipe Ceppas, no artigo “A aula de filosofia
como oficina e Cria¢ao”, defendem, por meio do pensamento
deleuziano, a aula da filosofia no ensino médio como uma
oficina de criacdo, destacando a necessidade de se relacionar
o ensino filosofico ndo somente a mera reproducgao passiva
de seus temas e histdrias, mas ao ato da criacdo conceitual,
propondo o estudo do conceito como uma necessidade
inventiva e uma ferramenta de intervencdo na propria
realidade dos discentes.

Em “Fragmentos de ideias sobre ensino de filosofia e re-
existéncia’, a professora Renata Aspis nos proporciona uma
reflexdo sobre a possibilidade de um ensino de filosofia como
acontecimento intermediado pela prépria capacidade de
afeto e desejo como produgao de possiveis, tomando como
referéncias as concepgdes deleuzianas de aprendizagem e o
conceito spinozano de afeto.

Alessandro Reina, em “Cinema e educac¢do: da
reprodutibilidade técnica a agdo cineclubista emancipadora’,
nos oferece uma proposta pedagdgica do uso dos cineclubes
para o ensino de filosofia, além de discorrer sobre o papel da
sétima arte na industria cultural e na sua mobilizagdo como
tecnologia em prol da educagdo filoséfica para a autonomia
dos sujeitos e no fomento de uma educagao estética, politica
e culturalmente significativa.

O texto “A Filosofia como possibilidade da experiéncia
Filosofica no Ensino Médio a partir do contetdo curricular’,



de Joelson Alves Onofre e Caroline Moraes, convida os leitores
arefletir sobre o papel do ensino de Filosofia no ensino médio,
sua identidade curricular, assim como advoga sua presenca
articulada a promogao da aprendizagem do pensamento e a
construc¢ao da autonomia dos discentes.

Na sequéncia, tendo como mote o mesmo tema, Caio
Leone de Almeida, com o artigo “Filosofia e Ensino:
questdes e desafios para o professor de filosofia no ensino
médio”, discorre sobre a imagem da disciplina filoséfica
nos dispositivos institucionais, destacando seu carater
instrumentalista em um ambiente escolar marcado pelo
utilitarismo. Com isso, o autor destaca o desafio do professor/
filésofo para reinventar o ensino filoso6fico como um saber
com um fim em si mesmo e promovedor da experiéncia do
pensar.

Paulo Sérgio Dantas Vasconcelos nos convida a pensar
sobre a relacdo indissocidvel entre o ensinar filosofia e o
ato pedagdgico que acompanha tal processo. Com o texto
“Possiveis articulacoes da filosofia com a educagdo do
pensamento’, o autor apresenta a proposta de uma educa¢do
filoséfica comprometida com o exercicio de pensamento,
destacando a importancia de um ensino atrelado ndo somente
as questoes técnicas, mas sobretudo a propria reinvencao do
mundo.

Com o texto “Contribui¢cdes possiveis de Pierre Hadot
ao ensino de filosofia”, de Gabriel Rodrigues Rocha, temos
uma discussdo tedrica do ensino de filosofia como problema
filoséfico por meio do direcionamento para o eixo educativo
dos conceitos e teses desenvolvidas na obra do filésofo
francés.



Sudelmar Dias Fernandes apresenta no artigo “Aspectos
filoséficos da educagdo no periodo classico grego” uma
reflexdo sobre os principais pressupostos da educagao na
antiguidade classica grega e sua contribui¢do no processo
de formagdo de uma racionalidade diferenciada do periodo
homérico, destacando para isso as ideias dos filésofos
Sdcrates, Platao e Aristoteles.

O artigo “A Ritmanalise da Educagdo: A imagem da
crian¢a em Bachelard”, de Gabriel Kafure da Rocha, analisa
o conceito bachelardiano de ritmanalise, propondo uma
relacdo entre habito, instante e ritmo como fatores associados
a produgéo do saber cientifico e suas associagdes com o ato
de ensinar/aprender.

Em “Foucault, Deleuze e a maquina escolar: a escola como
dispositivo de poder e a producdo de corpos ddceis”, Bruno
Abilio Galvao, por meio do estudo da concepgdao de poder
dos pensadores franceses Michel Foucault e Gilles Deleuze
e de conceitos como “agenciamento” e “maquina abstrata’,
tematiza a questao do espago escolar como ambiente articulado
a produgdo de disciplinas sobre os corpos e a fomentagdo
de praticas pedagdgicas normatizadoras que reelaboram a
subjetividade dos sujeitos envolvidos.

Por sua vez, o artigo de Reinaldo Ramos da Silva,
“A filosofia ‘obrigatéria’: Paulo Freire, Gramsci e a lei
11684/2008”, provoca um debate instigante e atual que
discute a questdo da obrigatoriedade da disciplina filoséfica
no ensino médio, destacando o viés politico de todo ato
educativo. Para tanto, por meio do pensamento de Paulo
Freire e Antonio Gramsci, o autor busca problematizar o
ensino filos6fico ndo somente enquanto presenga disciplinar



inserida como mais um adorno no espago escolar marcado
por uma educag¢do bancaria, mas sobretudo como uma
presenca insubordinada e desconstrutora que coaduna com
uma educagao para a autonomia.

Tratando de temas oriundos de experiéncias didaticas,
Carlos Eduardo Gomes Nascimento apresenta um relato
de experiéncia no artigo “A ética filoséfica do Ubuntu na
sala de aula”, oriundo de sua pratica como pibidiano, em
que tematiza elementos da filosofia Ubuntu como ponto
de partida para um ensino filoséfico pautado por uma
pratica educativa contrdria ao racismo antinegro na escola,
destacando a importancia das experiéncias promovidas pelo
Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia —
PIBID — na formagao dos futuros docentes de filosofia.

Com Rivelino dos Santos Matos, no artigo “Uma
Introdu¢do ao Ensino de Filosofia a partir da Literatura: a
filosofia de Jean-Paul Sartre como ponto base”, temos uma
proposta de plano de aprendizagem de ensino filoséfico em
que o autor articula o uso daliteratura sartriana como pratica
educativa, artificio ludico pedagégico e ponto de partida
para a expressao de conceitos filoséficos, centrando-se em
orientagdes procedimentais na constru¢do de planos de aula
mediados por tal perspectiva.

Sérgio Fernando Maciel Corréa, com o artigo “A
‘disciplina’ de filosofia como promotora do debate sobre
igualdade e diferen¢a no ambiente escolar”, relata a proposta
pedagogica oriunda de um projeto educativo interdisciplinar
em que as atividades desenvolvidas buscaram promover um
debate conceitual sobre o tema raga e racismo no Brasil.



Matheus de Lima Rui apresenta uma proposta
metodoldgica para um ensino de filosofia mediado pelo
conceito de “virtudes intelectuais”, desenvolvido por Linda
Zagzebski. No artigo, “Orientagdes metodoldgicas para um
ensino de filosofia baseado em virtudes intelectuais”, o autor
destaca o papel do docente como figura motriz para uma
aprendizagem direcionada a estimular a formagao intelectual
discente por meio de um processo virtuoso.

No texto “A educagdo no Teeteto de Platdo: um estudo
sobre a epistemologia do ensino e da aprendizagem”, Hedgar
Lopes Castro se propde a investigar o classico conceito da
maiéutica e sua relagdo com a possibilidade do conhecimento.
A obra Teeteto, de Platao, é tomada como referéncia com o
intuito de estabelecer uma “distingdo entre opiniao falsa e
verdadeira para responder como o conhecimento pode ser
definido”

Por fim, Victor Hugo de Oliveira Saldanha, no escrito,
“A filosofia e o seu ensino sob o diapasdo da criatividade”,
desenvolve uma analise sobre as proposi¢cdes deleuzo-
guattarianas sobre o que é filosofia, ressaltando os aspectos da
criagdo conceitual como condigdo filosofica por exceléncia.
O autor também busca desenvolver, por meio de tal
perspectiva, a defesa de uma proposta didatica para as aulas
de filosofia na educagao basica como oficinas conceituais.
Para tanto, traz o pensamento de Silvio Gallo, destacando
os aspectos didatico-pedagogicos que orientam tal proposta.
Com isso, coloca como crucial o papel da criatividade, da
investigacao e da experimenta¢do no ensino de filosofia no
ensino médio.



Com este dossié extraordinario, a Revista Ideagdo
demonstra mais uma vez seu compromisso e desejo de
contribuir com reflexdes filosoficas pertinentes e atuais,
promovendo o debate e a circulagdo de ideias e horizontes.
Esperamos uma excelente leitura e que os textos aqui
apresentados sejam fontes de reflexdo e que ampliem as
possibilidades e a aposta em um ensino/aprendizagem de
filosofia cada vez mais significativo na educagao basica.

Francis Mary Rosa
Jorge Luiz Nery de Santana
Organizadores



PARA QUE SERVE ENSINAR FILOSOFIA
NA EDUCACAO DISCIPLINAR?
PROJETO/INVENCAO DA APRENDIZAGEM
FILOSOFICA NO EDUCAR TRANSDISCIPLINAR

Dante Augusto Galeffi'

RESUMO: Trata-se de uma contribui¢do na direcdo da
metamorfose do regime disciplinar de ensino vigente, tendo
em vista a importancia de uma formacao filosofica propria
e apropriada para o pleno desenvolvimento espiritual
humano transdisciplinar. Critica-se o ensino da filosofia
como “ilustracdo” e afirma-se uma filosofia como “cria¢do”
do aprender a pensar compartilhado, tendo em vista uma
transforma¢do humana comum-responsavel pelo mundo
da vida em sua totalidade una e multipla simultaneamente.
Partindo-se da faléncia do sistema de ensino disciplinar,
desenvolve-se o argumento de um Educar Transdisciplinar
em que a filosofia é compreendida como a atitude aprendente
radical e criadora e ndo como uma disciplina isolada de
um curriculo fragmentdrio. Projeta-se uma linha utépica
de formagao humana tendo-se a filosofia como método de
investigacao e nao como repeti¢do de uma tradigdo ilustrada.
Nao se nega a importancia dos classicos e ilustres do
pensamento, mas, sim, a forma de ensino vigente que néao leva
ao empoderamento pensante dos aprendizes. Afirmando-se
um Educar Transdisciplinar em que o filosofar é o proéprio
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método aprendente em todas as atividades, um saber para
todos os aprendizes sem o qual ninguém conseguiria sair da
caverna de Platdo e a ela retornar transformado.

PALAVRAS-CHAVE: Educagao Disciplinar; Educar
Transdisciplinar; Atitude Filosoéfica; Atitude Aprendente
Radical; Aprender Préprio e Apropriado.

ABSTRACT: This is a contribution towards the transformation
of the disciplinary system in force for education, in view of the
importance of proper and appropriate philosophical training for
full human spiritual development transdisciplinary. Criticizes
the teaching of philosophy as “illustration” and claims to be a
philosophy as “creation” of learning to think shared, with a view
to human transformation common-responsible for the world of
life in a single totality and multiple simultaneously. Starting from
the bankruptcy of disciplinary education system, develops the
argument of a Educating Transdisciplinary in that philosophy is
understood as the learner attitude radical and creative and not
as an isolated discipline of a fragmented curriculum. Protruding
a utopian line of human formation having to philosophy as
research method and not a repeat of illustrated tradition. There
is no denying the importance of classic and distinguished
thought but the way of effective teaching that does not lead to
thinking empowerment of learners. Claiming to be a Educating
Transdisciplinary that philosophizing is the proper method
learner in all activities, a knowledge to all learners without
which no one could get out of Plato’s cave and she returns
transformed.

KEYWORDS: Disciplinary Education; Educating
Transdisciplinary; Philosophical Attitude; Radical Learner
Attitude; Learn Proper and Appropriate.
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1.INTRODUCAO

O ponto de partida para o que proponho discutir neste artigo
¢ a constatacdo da faléncia do sistema de ensino disciplinar
e como isto afeta o ensino de filosofia na educacdo basica
nacional. Indo direto a questdo crucial: por que os luminares
da educagdo e da pedagogia nao se deram conta de que a
educagdo disciplinar é incompativel com os imperativos da
emergente sociedade do conhecimento, da informacgéao, da
aprendizagem e do controle?

O que se pode constatar é que ainda ndo se ouve falar desta
questao como algo evidente, e isto porque quem esta imerso
em determinado sistema modelador de comportamentos como
aquele da educagdo disciplinar nao tem condigdes de perceber
outros niveis de Realidade. E como a alegoria da caverna de
Platdo, que continua sendo um marco na compreensdo da
diferenca entre o estado de ignorancia da verdadeira realidade
e o estado de conhecimento de uma realidade ampliada. Para
quem esta imerso na praxis disciplinar da educagdo escolar
¢ como se a Realidade fosse constituida de partes isoladas
que sdo reunidas por soma simples sem nenhum salto
exponencial. Assim, os multiplos conhecimentos humanos
produzidos ao logo da histdéria social da humanidade se
encontram armazenados em compartimentos estanques que
formam o curriculo disciplinar. Cada area com seus contetidos
especificos e seus trejeitos metodoldgicos procura afirmar
a sua identidade, que consiste no reconhecimento do seu
corpus disciplinar exclusivo e na garantia de sua objetividade
cientifica. Fica improvavel para quem esta imerso na “caverna
disciplinar” desenvolver pela investigacdo uma saida do lugar
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habitual, por meio de uma distancia epistemoldgica sempre
requerida para a efetuagdo de qualquer pesquisa rigorosa
acerca dos fenomenos, portanto, daquilo que afeta o ser
humano em sua constituicdo complexa, ecoldgica, bioldgica,
ontoldgica e antropoldgica a partir do seu modo de ser-ai.

Ora, para sair da caverna disciplinar é preciso um ato
criador semelhante ao que descreve Michel Serres (1990)
a proposito dos saltos de natureza que ocorrem diante do
aparentemente estabelecido como Realidade em determinado
momento da histéria humana. Diz ele (SERRES, 1990, p. 162-
163):

Tales, Pitagoras, ou qualquer outro destes nomes de
inicial, coloca-se, de uma hora para outra, fora do
mundo. Fora deste mundo aqui, fora do real. Af esta
a exterioridade maxima, a utopia radical, a anomalia,
de que todas as outras serdo, certamente, nada mais
do que variedades. O que é inventado neste momento
nao ¢ deste mundo, nem do mundo objetivo, nem do
universo do discurso. Aqui nao ha ponto, nem reta,
nem angulo, nem triangulo. Da mesma forma que
ndo ha demonstra¢do, nem univocidade no que é dito,
nem no que circula entre nds. Platao nao diz nada de
diferente, na sua lingua, e dizemos a mesma coisa,
certos de que afirmamos uma outra. O lugar noético
ou inteligivel é separado, como que cortado com um
machado, do espaco ou do mundo sensivel, e este, no
entanto, participa do primeiro, como se nao pudesse
existir sem ele, por ser atravessado pelo turbilhdo
relativista e pelas contradi¢des discursivas do juizo de
percep¢ao. Escutem agora com novos ouvidos os nossos
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historiadores da invengdo: o iniciador coloca-se no
exterior, chega-nos vindo do outro lado da fechadura,
onde foi deixado, largado, repudiado; dai reestrutura
em forma de novidade o conjunto normal em crise.

As palavras de Serres se referem ao que vem primeiro no
processo do pensamento filosofico e tudo o mais seria simples
repeticao do mesmo: “A inven¢do das matematicas é, aqui, a
inven¢do absoluta, o rasgo da histéria, inven¢ao que tornou
possivel todas as outras, nao somente pela técnica, mas pelo
gesto fundador” (1990, p. 164). Com isto, ele esta se referindo
a determinagdo de um paradigma de Realidade que configura
o proprio absoluto, o resto é arranjo de inovagdo dentro das
relagdes moveis do espago, do sensivel, do corpo. Entretanto,
como seria a consideragdo de um plano de constituigdo do
real com diferentes niveis de Realidade e diferentes niveis de
percep¢do, em relagdo ao qual a matemdtica ¢ um absoluto
fechado em si mesmo, nao podendo compreender a razdo
ultima dos seus préprios limites de espago e tempo, de
extensdo e intensidade?

Quando afirmo a faléncia do sistema disciplinar da
educagdo, fago-o compreendendo um salto de natureza em
relagdo ao paradigma teorético nascido entre os primeiros
pensadores gregos que tiveram um acesso direto ao absoluto
matemadtico como conjunto de todas as leis reguladoras de
um mundo ideal tornado geométrico em sua planificacgao.
Nesta perspectiva o absoluto matemadtico encontra o seu
oposto no relativo nao matematico, o mundo sensivel, volatil,
efémero. Mas ¢ justamente este mundo sensivel aquele que
requer cuidado e atencdo, porque a vida das ideias puras é
dependente do mundo da vida para que encontre expressao.
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E na superficie da percepgdo que as coisas aparecem e
desaparecem, dan¢cam diante de nds como bailarinas.

Aqui temos uma concepg¢ao de filosofia como identidade
em contraste com a concep¢ao da filosofia como diferenga.
Como identidade, a filosofia permanece atrelada ao mundo
matematico transposto para o mundo das formas ideais,
sempre idéntico a si mesmo como absoluto que é. Como
diferenca, a filosofia é uma aventura criadora aberta que
ndo afirma a logica da polarizagdo, mas, sim, a légica da
inclusdao do terceiro termo. A compreensao desta operagdo
corresponde a um salto de natureza no ambito da prépria
historia absoluta da razdo ocidental. Significa saltar para
fora do plano paradigmatico da disciplinaridade cientifica
que tem como suporte a quantificacdo matematica como
correlato da computagdo cerebral. O salto significa uma
abertura para um mundo complexo movido por diferencas e
nao por identidades fixas. Um mundo em que o ser humano
¢ chamado a realizar a sua potencialidade na errancia de seus
afetos e de seus desejos primais na transitoriedade da vida
finita, concreta. Mas a modelagem disciplinar é justamente
o contrario da transitoriedade e da erréncia, pois é definida
a partir da objetividade e da certeza, da homogeneidade e da
ordem geométrica ao modo ainda euclidiano. O disciplinar
moderno encontra ressondncia na razdo cartesiana em
sua postulacio metodica e intencionalmente absoluta,
levando ao desenvolvimento do conhecimento setorizado
em especializacdes que cada vez mais isolam as partes de
um suposto todo indivisivel. As disciplinas por areas do
conhecimento se impuseram na formagao do curriculo
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escolar moderno. Elas perderam de vista a subjetividade
e suas agruras, sua caoticidade, imprecisao, confusdo
conceitual, o humano em sua concretude. Mas ¢ justamente
esta concretude da subjetividade que reclama a sua parte
no processo evolutivo da espécie humana. E é uma parte
corporalmente constituida e sensivelmente ativa como tudo
o que ¢ vivo.

No decurso do processo histérico ocidental moderno,
o ensino de filosofia foi associado ao humanismo cldssico e
seus grandes textos literarios, dai a familiaridade das letras
com a filosofia nos cursos superiores de humanidades,
em contraposi¢do ao novo modelo cientifico que se impos
como definidor de uma Realidade homogénea, monoldgica
e uniforme. O ensino de filosofia nas universidades e na
educagdo basica passou a tratar dos cldssicos da filosofia
historicamente. Seguramente ha aqui um antes e um depois
de Hegel que elabora uma Filosofia da Histéria através de
uma Fenomenologia do Espirito (1992) para descrever os
estagios do espirito absoluto ao longo do tempo histérico da
espécie humana. Com Hegel, nasce o historicismo filoséfico
como uma extensdo do historicismo de origem filoldgica,
a partir da descoberta e traducdo da vasta literatura do
mundo antigo, especialmente aquela greco-romana que
dava acesso renovado a concep¢ao humanista classica. O
fato é que as humanidades nas universidades européias do
século XIX foram transpassadas pela compreenséao histérica
iluminada pelo idealismo absoluto de Hegel. Ler um pouco
da escrita de Hegel permite compreender a importancia da
historia em seu projeto de ciéncia absoluta. Diz ele no final
da Fenomenologia do Espirito (1992, p. 220):
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O reino-dos-espiritos, que desse modo se forma no ser-
ai, constitui uma sucessdo na qual um espirito sucedeu
a um outro, e cada um assumiu de seu antecessor o
reino do mundo. Sua meta é a revelacdo da profundeza,
e essa é o conceito absoluto. Essa revelagdo é, por isso,
o suprassumir da profundeza do conceito, ou seja, sua
extensdo, anegatividade desse Eu que-em-si-se-adentra:
negatividade que é sua extrusdo ou [sua] substancia.
Essa revelagdo é seu tempo, em que essa extrusio se
extrusa nela mesma, e desse modo estd, tanto em sua
extensdo quanto em sua profundeza, no Si. A meta — o
saber absoluto, ou o espirito que se sabe como espirito
— tem por seu caminho a recordacio dos espiritos como
sao neles mesmos, e como desempenham a organizagao
de seu reino. Sua conservagao, segundo o lado do seu
ser-ai livre que se manifesta na forma da contingéncia,
¢ a historia; mas segundo o lado de sua organizagdo
conceitual, é a ciéncia do saber que-se-manifesta. Os
dois lados conjuntamente — a histéria conceituada —
formam a recordagio e o calvario do espirito absoluto;
a efetividade, a verdade e a certeza de seu trono, sem o
qual o espirito seria a soliddo sem vida; somente

“do calice desse reino dos espiritos
espuma até ele sua infinitude”
[Schiller]

Nessa passagem, encontra-se a pegada hegeliana da
efetividade historica do desenvolvimento do espirito humano,
0 que se impo6s como horizonte teleolégico de uma pretensa
Histéria Mundial que teria alcangado a totalidade de seus
reinos no momento em que alguém alcangou a autoconsciéncia
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da ciéncia absoluta. E aqui se mostra o abismo entre o
paradigma disciplinar e aquele transdisciplinar que requer
ndo a construgdo de uma ponte para a sua transposi¢cdo e sim
um salto que o atravesse sem que a for¢a de sua gravidade
atraia para a perdi¢do aquele ou aquela que ouse salta-lo. O
risco é grande, mas o espirito sem a vida nao é absolutamente
nada. E a vida quer mais-vida e ndo se satisfaz com ilustragoes
eruditas. O que quero dizer é que a abordagem histdrica da
filosofia modulou também os conteudos de filosofia que
passaram a ser ensinados na educa¢do basica como Historia
da Filosofia nas escolas européias do século XX e nunca
como exercicio filosofico préprio e apropriado. A grandeza
das obras dos grandes luminares do pensamento filoséfico,
enfim, oferecida em li¢des na escola média para todos. Mas,
em nenhum momento se propds para a formagdo basica,
como também para a superior, uma filosofia como filosofar
fenomenoldgico, sempre partindo das coisas mesmas, aberto
ao didlogo interrogante infinito, jamais conclusivo, sempre
perplexivo, nunca absolutamente certo e sim provavelmente
certo, imprevisivel, aberto ao acontecimento dialdgico na
polilogia das vozes reunidas, tendo em vista metas comuns de
desenvolvimento espiritual sustentavel.

Entéo, pela tradigdo que nos alcanca a todos, a filosofia
na escola nunca foi um campo aberto para o empoderamento
critico das pessoas em formagao e sim um territério histérico
com seus donatarios e senhores de reinos bem definidos. Um
corpus fechado de doutrinas cada uma das quais valendo
como um sistema autonomo e independente dos outros
tantos sistemas autonomos. Esta tem sido a filosofia ensinada
nas escolas até agora. Mas, com qual propdsito se ensina a
Histdria da Filosofia no lugar da pratica filosdfica dialdgica?
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2. ENSINAR FILOSOFIA COM QUAL PROJETO HUMANO EM VISTA?

Até aqui procurei situar o recortar do objeto de minha
intencdo com este artigo, e como nao ha espago para um
aprofundamento sobre certos aspectos que ja emergiram
no texto até o momento, vou usar do recurso sintético para
favorecer o desenvolvimento do argumento pretendido.
Nio sou contra o ensino de Histéria da Filosofia e sim
contra o modo como se ensina Histéria da Filosofia nos
curriculos disciplinares. Entdo, nada contra esta nobre
tradigdo historica que tanto agregou valor favorecedor do
esclarecimento da aventura espiritual humana ao longo do
seu breve tempo histérico, porque agora se apresenta de
novo uma Grande Histéria, outra metanarrativa. Entretanto,
o modo de ser desta nova metanarrativa nao mais depende
da filosofia da identidade, pois se mobiliza como filosofia
da vida e da diferenga. Assim, nao acredita mais no excesso
de histdéria simplesmente passada adiante como transmissao,
porque toda esta informacao se encontra abundantemente
disponivel na web para todos, mas, sim, pela emergéncia de
uma reforma radical do pensamento e de toda a educagdo até
entdo estabelecida a partir do ensino ostensivo de conteudos
programaticos fragmentados.

Edgar Morin (2015) aproxima o que chama de reforma
do pensamento com a transdisciplinaridade, descrevendo
a situagdo do modo de pensamento da fragmentacdo que
caracteriza a disciplinaridade e, consequentemente, a escola
disciplinar e também a filosofia escolastica da transmissdo da
sabedoria dos grandes da histéria. Diz ele (MORIN, 2015, p.
106-107):
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O modo de pensamento ou de conhecimento
fragmentado, compartimentalizado, monodisciplinar,
quantificador, nos conduz a uma inteligéncia cega, na
mesma medida em que a atividade humana normal,
empenhada em religar os conhecimentos, e sacrificada
em prol da atitude ndo menos normal de separar.
Devemos pensar o ensino a partir da consideragéo dos
efeitos cada vez mais graves da hiperespecializagdo
dos saberes e a incapacidade de articuld-los uns aos
outros. [...] Em um circuito ininterrupto, conhecer
implica separar para analisar e religar para sintetizar
ou complexificar. Separatista, a prevaléncia disciplinar
nos faz perder a aptidao para religar, a aptidao para
contextualizar, ou seja, para situar uma informacdo ou
um saber em seu contexto natural.

Lembramos ainda mais dessas condi¢des pelo fato de
que uma era planetaria de intersolidariedade estd em
curso. Acrescentemos a isto que a disjun¢ao historica
entre as duas culturas, a cultura das humanidades, que
comportava a Literatura, a Filosofia, mas, sobretudo,
uma possibilidade de reflexdo e assimilagao dos saberes,
e a nova cultura cientifica, baseada na especializagao e
na compartimentalizagdo, agrava as dificuldades que
podemos ter para refletir sobre os saberes e, mais do
que isso, para integra-los.

Entao, qual é o horizonte de formagido da educagao
disciplinar posta e o que se pretende com o ensino de
filosofia na educagao basica nacional? Paremos para pensar.
O retorno da Filosofia como disciplina obrigatéria parece ter
sido um avanc¢o na inten¢ao da educagdo formal de oferecer
uma formagdo critica e cidada para todos. Os legisladores
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compreenderam a importancia da Filosofia como campo do
saber que lida com a investigacdo e o juizo critico de todos
os valores humanos. Mas, entre a intengdo de introduzir
uma filosofia capaz de agregar pensamento critico na
formacdo basica e as condi¢des efetivas para tal ha um fosso
de profundidade abissal. O fato é que no regime disciplinar
a Filosofia ganha um espaco restrito e isolado no conjunto
das outras disciplinas, o que ndo permite de fato trabalhar a
formagao desejada para o desenvolvimento do pensamento
critico. Eis, entdo, a questao que se impdoe: Como ensinar
filosofia de modo que os estudantes tenham acesso ao
pensamento critico e possam formar uma consciéncia
politica e éticacomum-responsavel se o sistema disciplinar de
ensino toma a filosofia como mais uma area com conteudos
diferentes das outras areas que devem ser aprendidos pelos
estudantes para realizarem provas?

Essa é uma descricdo caricatural da situa¢do, mas
enfatiza o seu principal traco: a Filosofia nao entrou para
transversalizar as atividades curriculares como deveria ser
a partir do trabalho com a atitude filoséfica, e sim para
preencher mais um campo disciplinar de contetidos insulares.
Na verdade é um desservico o que tem acontecido, e isto
porque o modelo da educagdo vigente parece uma roupa
velha cheia de remendos, o que nido resolve nada, apenas
engana com a aparéncia de reforma. Afinal, quando é que se
compreendera o absurdo que é a educagdo disciplinar como
esta posta? Sera preciso sair do horizonte paradigmatico da
disciplinaridade, como o prisioneiro da caverna de Platao
que rompe os grilhdes que lhe prendiam ao interior da
caverna e se langa na descoberta do mundo ampliado, para
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compreender este absurdo? O que aconteceu ao prisioneiro
quando se acostumou ao mundo fora da caverna e pode
pensar a sua situagdo anterior como absurda? Ora, basta
que se desvele o horizonte teleolégico da educagdo basica
nacional para se flagrar o absurdo em sua efetividade. O que
mostra este desvelamento?

Com énfase, qual é a duvida de que o horizonte final
da educa¢do bdsica tem sido a aprovagdo no ENEM? E a
propalada formacgao critica, como tem sido alcancada e
avaliada com a inser¢do da filosofia no curriculo da educagao
basica?

Na verdade o que se vé sdo as condicOes tenebrosas
no interior da caverna disciplinar. O que se desvela é que
nao ha um pensamento politico de nagdo projetado para as
emergéncias da sociedade telematica contemporanea. O que
ha sdo ajustes em forma de remendos que ndo permitirdo sair
do estado de calamidade social em que vive o Brasil de hoje.
A reforma da educagdo ¢é hoje uma emergéncia de primeira
ordem. Mas é preciso sair da caverna disciplinar com seu
paradigma monoldgico e sua concep¢ao de Realidade
reduzida para compreender isto.

Muito diferente é o que se encontra formulado na
Declaragdo de Paris para a Filosofia (UNESCO, 1995), que
se fosse levada a sério permitiria conceber uma educagao
filoséfica basica em outra chave bem diferente da perspectiva
atual da filosofia profissional. Trata-se de uma filosofia das
ruas, para todos, e ndo para alguns eleitos senhores de reinos
filoséficos com tarja de propriedade privada. Pelo contrario,
o espirito da Declaragdo de Paris ultrapassa as fronteiras
territoriais da geofilosofia alcangcando a universalidade
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transcultural do pensamento humano, uma filosofia e um
filosofar proéprio e apropriado, contextualizado, globalizado
e coletivamente autonomo. Vale citar algumas partes do texto
remetendo a sua leitura integral que poderia muito bem
servir como orientacdo para o trabalho com a filosofia na
educagdo bdsica no caso em que néo se restringisse a ser uma
mera disciplina entre tantas outras e sim uma “disciplina”
integradora de todo o saber (UNESCO, 1995, p. 13-14):

“Constatamos que os problemas de que trata a filosofia
sao os da vida e da existéncia dos homens considerados
universalmente,

“Estimamos que a reflexdo filoséfica pode e deve
contribuir para a compreensao e conduta dos afazeres
humanos,

[...]

“Reafirmamos que a educacgéo filoséfica, formando
espiritos livres e reflexivos [...Jcontribui para a paz
e prepara cada um a assumir suas responsabilidades
face as grandes interrogagdes contemporaneas,
notadamente no dominio da ética,

“Julgamos que o desenvolvimento da reflexdo
tiloséfica, no ensino e na vida cultural, contribui de
maneira importante para a formac¢do de cidadéos, no
exercicio de sua capacidade de julgamento, elemento
fundamental de toda democracia.

[...]

“Uma atividade filoséfica livre deve ser garantida por
toda parte — sob todas as formas e em todos os lugares
onde ela possa se exercer — a todos os individuos;

“O ensino de filosofia deve ser preservado ou estendido
onde jd existe, criado onde ainda nao exista, e denominado
explicitamente ‘filosofia’;
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[...]

“Permanecendo totalmente autbnomo, o ensino de
filosofia deve ser, em toda parte onde isto é possivel,
efetivamente associado — e ndo simplesmente justaposto
— as formagoes universitarias ou profissionais, em todos
os dominios;

[...]

“O conhecimento das reflexdes filosoficas das diferentes
culturas, a comparagdo de seus aportes respectivos e a
andlise daquilo que os aproxima e daquilo que os opde,
devem ser perseguidos e sustentados pelas instituigcoes
de pesquisa e de ensino;

[...]

Apresenta-se na Declaragdo uma concepgao de
filosofia que se oferece como horizonte formador de uma
humanidade comprometida com o cuidado da prépria vida
em seus ritmos e ciclos, em seus avangos e retrocessos. E
apesar da énfase dada ao carater disciplinar da filosofia, a
Declaragdo aponta para uma qualidade transdisciplinar da
filosofia quando reconhece o seu carater ético e politico
e compreende a formacgdo filoséfica como conquista que
permite a conversacdo e o didlogo com todas as formas
espirituais que ndo atentem contra a dignidade da vida em
geral. Uma reforma da educa¢ao comegaria por uma reforma
do modo como se trabalharia a filosofia como uma atitude
aprendente radical, um aprender a pensar pelo questionar
compreensivo e dialédgico. Um aprender a pensar ao mesmo
tempo laborioso e lento, prazeroso e veloz como Hermes, o
Alado.
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A Declaragdo para a Filosofia nao conseguiria se
realizar no regime disciplinar da educagdo, sobretudo
porque pensa a filosofia de modo transversal, o que implica
no desenvolvimento de uma atitude aprendente como uma
atitude filosofica. Assim, na filosofia ndo cabem particoes
e hierarquias de qualquer espécie, porque por nascimento
ela é o ambito cognitivo de reunido de todos os saberes.
Assim, dentro desta concepgdo, a filosofia ndo pode ser
uma disciplina isolada porque ela mesma é o método para
se aprender a aprender. Um aprender a aprender, que é o
mesmo que atitude filoséfica. Em relacdo a este conceito
Morin é muito feliz no modo como o delimita (2015, p. 128-
129):

E necessério aprender a aprender, ou seja, aprender
ao mesmo tempo separando e religando, analisando e
sintetizando:

e a considerar os objetos ndo mais como coisas
fechadas em si mesmas, mas como sistemas
que se comunicam entre eles e com o meio
circundante, e que essa comunicagio faz parte de
sua organizagdo e de sua propria natureza;

e a ultrapassar a causalidade linear “causa-e-
efeito” para apreender a causalidade mutua,
inter-relacional, circular (retroativa, recursiva),
as incertezas da causalidade (porque as mesmas
causas nao produzem sempre os mesmos efeitos
quando as reagdes dos sistemas afetados por elas
sao diferentes e porque causas diferentes podem
suscitar os mesmos efeitos;
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e a compreender o desafio da complexidade que
advém de todos os dominios do conhecimento e
da a¢do, e 0 modo de pensar apto a a responder a
esse desafio.

Compreendo o aprender a aprender como o filosofar
posto-em-obra, o que também significa restaurar o sentido
primevo da filosofia como amor pelo saber e ao mesmo
tempo o reconhecimento do desconhecimento, portanto, o
florescimento de uma racionalidade que tem consciéncia da
consciéncia e da inconsciéncia. A propria atitude socratica
diante do saber dos sabios: um saber ndo saber — a atitude
filosofica prépria e apropriada. Isto muda muita coisa,
porque ndo se pode mais aceitar a filosofia como obra
acabada e passada, porque ela é uma disposi¢do da propria
humanidade em conhecer e inventar modos de conhecimento
capazes de transformar os modos de vida. Portanto é uma
atividade criadora implicada em dar conta das emergéncias
do mundo da vida a partir de uma racionalidade aberta ao
sensivel e atenta ao provavel e ndo mais ao certo.

Ora, isso implica em uma mudanga paradigmatica que
permita operar com a complexidade de modo rigoroso e ao
mesmo tempo necessariamente inventivo, porque nao tem
nada concluido no mundo-ai. Mesmo que a sua efetividade
seja aquela da dispersao e da fragmentacgdo espiritual, ele é o
unico lugar em que se pode pretender reinventar a formacgéao
filoséfica como atitude transdisciplinar. Isto requisita,
também, outro desenho de formag¢do do formador que
estara atuando na educacdo basica com a atitude filosofica
e ndo com a Histéria da Filosofia Européia em primeiro
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lugar, o que acontecera de modo espontaneo ao longo da
propria educagdo basica, e nao como imposigdo conteudista
homogénea.

3. A APRENDIZAGEM PROPRIA E APROPRIADA COMO
“DIDATICA FILOSOFICA MINIMA”

Mas é preciso que se tenha um conceito de filosofia
quando se utiliza o termo para indicar a atitude aprendente
radical. O que é mesmo a filosofia? Eis uma questao que
é sempre incomoda, apesar de tdo corriqueira. E sempre
preciso tomar um rumo nesta questao, definindo o uso do
termo, e é sempre importante comec¢ar pelo dito e quase
consumado. Segundo Deleuze e Guattari (2000, p. 13-14):

O filésofo é o amigo do conceito, ele é conceito em
poténcia. Quer dizer que a filosofia ndo é uma simples
arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos,
pois o0s conceitos ndo sdo necessariamente formas,
achados ou produtos. A filosofia, mais rigorosamente,
¢ a disciplina que consiste em criar conceitos. [...]
Criar conceitos sempre novos é objeto da filosofia. E
porque o conceito deve ser criado que ele remete ao
filésofo como aquele que o tem em poténcia, ou que
tem sua poténcia e sua competéncia. Nao se pode
objetar que a cria¢do se diz antes do sensivel e das
artes, ja que a arte faz existir entidades espirituais e
ja que os conceitos filosdficos sdo também sensibilia.
Para falar a verdade, as ciéncias, as artes, as filosofias
sao igualmente criadoras, mesmo se compete apenas a
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filosofia criar conceitos no sentido estrito. Os conceitos
nao nos esperam inteiramente feitos, como corpos
celestes. Ndo ha céu para os conceitos. Eles devem ser
inventados, fabricados ou antes criados, e ndo seriam
nada sem a assinatura daqueles que os criam. Nietzsche
determinou a tarefa da filosofia quando escreveu: “os
filésofos niao devem mais contentar-se em aceitar os
conceitos que lhe sio dados, para somente limpa-los
e fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem
por fabrica-los, cria-los, afirma-los, persuadindo os
homens a utiliza-los. Até o presente momento, tudo
somado, cada um tinha confian¢a em seus conceitos,
como num dote miraculoso vindo de algum mundo
igualmente miraculoso”, mas ¢ necessdrio substituir a
confianca pela desconfianc¢a, e é dos conceitos que o
filosofo deve desconfiar mais, desde que ele mesmo nédo
os criou (Platdo sabia isso bem, apesar de ter ensinado
o contrdrio...). Platdo dizia que é necessario contemplar
as Idéias, mas tinha sido necessario, antes, que ele
criasse o conceito de Idéia. Que valeria um filésofo do
qual se pudesse dizer: ele ndo criou um conceito, ele
nao criou seus conceitos?

Temos aqui um bom exemplo do que significa criagao
filosofica. Para Deleuze/Guattari a filosofia cria conceitos e
¢ uma disciplina especifica, especializada, sendo o filésofo
aquele que os fabrica no sentido estrito. O fildsofo tem a
poténcia e a competéncia para criar conceitos, e a filosofia é
especificamente uma usina de fabricacdo/invengdo/criagao
de conceitos. Sim, mas o que é o conceito como imaterial
que se pode criar a partir de uma especialidade chamada
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Assim como Deleuze e Guattari criaram o seu proprio
conceito de conceito de filosofia, todos os filosofos também
o fizeram de modos muito diversos e diferentes. A prépria
definicao dada por eles para o conceito é uma criagdo que
se desdobra pela identificagdo daquilo que nao é conceito,
mas percepto, afeto, juizo, fungéo etc. No caso, é o proprio
conceito de cada uma destas coisas que é resultado de uma
criagdo filosofica. Entretanto, como aceitar isto sem procurar
compreender as motivagdes desta determinada maneira de
fazer filosofia que se apresenta como uma especialidade
disciplinar? Ja ndo seria o tempo oportuno de criar uma
filosofia transdisciplinar como atitude aprendente radical,
em que o conceito nao seria uma exclusividade da filosofia
e sim da mente humana em seus modos de subjetivagdo?
Como, entdo, criar uma obra de arte sem conceitos e produzir
ciéncia sem conceitos? Claro, uma filosofia dos perceptos e
dos afetos seria a oficina conceitual do mundo da arte, mas
o mundo da arte ndo precisa de conceitos filoséficos para
ter sua propria atmosfera vital, assim como a filosofia ndo
precisa do mundo da arte para existir. Trata-se de um jogo
circular de dobras e redobras em que € preciso ter a poténcia
do filésofo para se envolver e considerar como se aprecia
uma obra de arte. E também uma “obra de arte” a arte dos
conceitos porque sem conceito ndo ha a propria arte, assim
como o mundo, o0 cosmo, a pessoa, a sociedade etc.

Ora, os conceitos criados pelos filésofos povoam o
mundo das palavras corriqueiras porque foram os filésofos
que criaram o mundo como conceito. De certo modo, isto
pode significar que o filésofo é o amante dos conceitos
ndo importando em que lingua fale, ou em que periodo da
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histéria humana tenha florescido. Haveria, assim, ndo apenas
o filésofo ao modo grego, mas o “filésofo” como amante dos
conceitos independente da lingua que fale? E o poeta, ndo
seria também, por ser um criador de palavras, um amante
dos conceitos em forma de imagens?

A defini¢do da especificidade da filosofia de Deleuze e
Guattari se apresenta dentro da tradicao filoséfica ocidental,
que alguns defendem ser a tnica tradigdo propriamente
filosofica existente. Nesta tradicdo, a filosofia foi definida
como uma atividade teorético-discursiva contraposta as
atividades produtivas (poéticas) e praticas (politicas, éticas),
e sdo os filosofos os criadores conceituais do mundo da vida,
assim como os poetas foram e sdo os criadores do mundo
paralelo da imagina¢do mitica e ficcional compreendida
como mimesis do dinamismo da vida no plano das afec¢oes
da alma. Por isto ndo é simples definir o que ¢ a filosofia,
sendo mais apropriado falar daquilo que ela nao é. Para
Deleuze e Guattari (2000), a filosofia nao é contemplagio,
nem reflexdo, nem comunicagdo. Isto limita o campo da
filosofia distinguindo-a de qualquer outra atividade criadora
humana, o que requisita a figura do especialista em filosofia,
seu operador conceitual. Desta forma, nédo seria a filosofia
uma atividade criadora exclusiva dos filésofos profissionais,
nao cabendo nenhum uso indevido da filosofia como
contemplagao, reflexdo e comunica¢ao? A defini¢ao dada por
Deleuze e Guattari é util para o uso da filosofia na educagao
basica, ou ela s6 tem validade na filosofia profissional?
Teriamos, entdo, filosofos (criadores de conceitos) e
professores de filosofia (repetidores de conceitos criados)?
Teriamos entdo uma filosofia transmitida por nao filésofos e
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sim por pedes da filosofia? Para qual finalidade se ensinaria
uma filosofia criada pelos outros?

Minhas provocag¢des tém um alvo certo: a desconstrugao
de todos os conceitos de filosofia construidos até entdo
pelos filésofos luminares, para que seja possivel construir
uma filosofia propria e apropriada a partir do contexto local
de cada aprendiz. E neste caso, a filosofia ndo é mais uma
exclusividade do seu criador profissional e sim a abertura
para o poder-saber-ser comum-pertencente e comum-
responsavel de todo ser humano singular. Parece também
que a definigdo da filosofia como criagdo de conceitos é tao
abrangente e vaga como definir a filosofia como o amor a
sabedoria, ou como busca da verdade. O uso corriqueiro
que se faz da palavra conceito vai indicar uma variedade de
sentidos que dificilmente podem ser dissociados dos atos
cognitivos comuns efetuados por qualquer ser humano
em todos os instantes de sua vida, mesmo que no nivel
inconsciente de operagao.

Entaovejamosavariedade de usos da palavra. De maneira
geral, o conceito é definido como um produto da faculdade
de conhecer, portanto, a faculdade intelectiva e cognoscitiva
do ser humano, correspondendo a mente, espirito e
pensamento. O conceito também ¢é associado & compreensao
que alguém tem de uma palavra, nogdo, concepgio, ideia. E
também uma opinido, um ponto de vista, uma convicgao,
um dito original e engenhoso, um ditado, uma maxima,
uma sentenca. Pode ser também uma conclusdo moral de
um conto ou narrativa afim, assim como uma ideia ou dito
conciso, um resumo. Usa-se também a palavra para indicar
a reputacdo de alguém por parte do grupo de suas relagdes,
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da sociedade, referindo-se a sua fama. A palavra também
se presta para indicar o sistema de avaliacdo simplificada
em que sdo usadas as cinco primeiras letras do alfabeto no
lugar da nota numérica. Ja no campo especifico da filosofia,
a palavra assumiu muitos outros sentidos. O mais comum
¢ aquele que o define como “representacio mental de
um objeto abstrato ou concreto, que se mostra como um
instrumento fundamental do pensamento em sua tarefa de
identificar, descrever e classificar os diferentes elementos e
aspectos da realidade” (HOUAISS, 2000, p.783). A palavra
tem um sentido central na tradi¢do racionalista que vai de
Platdo até Hegel, significando a manifestacdo da esséncia
ou substancia do mundo real. Ha também a tradi¢do que
atravessa o estoicismo grego, o nominalismo medieval e o
empirismo moderno que define o conceito como um signo ou
representacao linguistica que mantém uma relagao de sentido
com os objetos do conhecimento, relagdo nao-ontoldgica.
Nesta linhagem, a palavra designa a nogdo abstrata contida
nas palavras de uma lingua para designar as propriedades
e caracteristicas de uma classe de entidades abstratas,
objetos ou uma classe de seres. Neste sentido, um conceito
possui extensao e compreensao. A extensdo é o numero de
elementos de uma classe e a compreensao é o conjunto dos
caracteres de uma definigdo, sendo, assim, a capacidade de
detalhamento ou foco dos casos especificos. A palavra em
latim é um derivado do verbo conceptus significando aagao de
conter, ato de perceber, germinagao, fruto, feto, pensamento.
E ¢ ainda curioso ver os significados do antepositivo cap-,
um derivado do verbo capére, que significa tomar, agarrar,
pegar, apanhar, apossar-se, apoderar-se, sofrer, padecer, ser
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impedido, ganhar, cativar, chamar a si, seduzir, enganar,
iludir, escolher, eleger, conter, encerrar, levar, admitir,
comportar, conceber, entender; ganhar, alcancar, chegar a,
obter etc. (HOUAISS, 2001).

Entretanto, nenhuma dessas defini¢cdes diz respeito ao
que Deleuze e Guattari querem dizer com conceito. E ndo
¢ facil compreender o que é mesmo o conceito fabricado
como o definidor da filosofia. Como sintese, eles estdo se
referindo aos grandes criadores de filosofia, cada um dos
quais cria conceitos como seus personagens, € 0s conceitos
assim criados formam o plano de imanéncia de sistemas
filosoficos inteiros. Assim, o conceito de Ideia em Platdo
¢ o plano de imanéncia de toda a sua doutrina filosofica,
do mesmo modo como a Vontade de Poténcia ou o Eterno
Retorno de Nietzsche sdo suas grandes invengdes conceituais.
Significa também que a criagdo de conceitos ndo ¢é algo de
que se tenha a férmula de fabricagdo e, portanto, nao pode
ser ensinado. Filosofia neste sentido ndo pode ser ensinada.
E se a filosofia é a criacdo de conceitos, na perspectiva
dos autores nao quer dizer que todos possam aprender a
criar conceitos, porque sé os filosofos criam conceitos, os
cientistas criam fungdes, os artistas criam afetos e perceptos,
e acrescento, os economistas e comerciantes criam dinheiro,
as mées criam filhos etc. H4 uma especificidade definida
que sé alcanca os filosofos. S6 os filésofos criam conceitos.
Para que, entdo, ensinar filosofia sem o acesso ao filosofar
através dos textos dos fildsofos?

Na educagdo disciplinar, concebe-se o ensino de filosofia
através de conteudos que dizem respeito as multiplas
dimensdes da filosofia em sua historicidade. Idealmente
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falando, ¢ a oportunidade de tratar de temas de ontologia,
de ética, de estética, de politica, de linguagem, de logica etc.,
o que alguns extraordindrios educadores e educadoras da
educagao bdsica realizam magistralmente mesmo no regime
disciplinar. O problema comec¢a quando se pretende um
programa uniformizado nacional, com livro didatico e tudo.
Ai o bicho pega. Como aprender filosofia sem filosofar? Por
que impor um programa homogéneo para todos? E aqui o
filosofar ndo é o mesmo que se tornar filésofo na acepg¢io
de Deleuze e Guattari, e por isso o ensinar filosofia tem de
se tornar um filosofar, isto é, um exercicio investigativo
permanente e livremente escolhido, ndo obrigatorio, mas
ndo ao modo dos estudos profissionais em nivel superior.
Para que, afinal, obrigar as pessoas a estudarem a filosofia
dos outros, quando o importante é propiciar as condigdes
para que todos aprendam a pensar ndo pelos canones de
uma filosofia escolastica e sim pela abertura da experiéncia
dialégica radical, que analisa e elabora sinteticamente uma
hermenéutica dos conceitos através das “coisas mesmas”?
Para que ensinar filosofia sem experiéncia filosofica?

Cabe, entdo, a proposi¢do de uma alternativa ainda
longinqua de um educar transdisciplinar para o qual a
atitude filosofica ¢ o mesmo que atitude aprendente radical:
uma atitude que aprende o que nado estd dado e precisa
ser inventado, fabricado, criado. Nao se trata da filosofia
deleuziana ou nietzschiana que pode ser estudada por cada
um segundo a sua decisdo e ndo seguindo a imposi¢do dos
outros, e sim da filosofia propria e apropriada: filosofia como
atitude aprendente radical.
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Mas aqui aparece de novo a questdo da especificidade
da filosofia que segue as suas tradi¢cdes historicas e seus
filoésofos, levando a supor que seja esta a filosofia que deve ser
ensinada e ponto final. Eis af ainda o paradigma disciplinar
atuando. Eis, no fundo, a defesa de uma filosofia diferente
daquela proclamada pela Declaragio de Paris aqui citada para
efeito de contraste. Ora, de que modo a filosofia profissional
pode ser importante na formacao basica se ela ndo se tornar
formativa, se ela ndo inventar os seus proprios instrumentos
e conceitos de aprendizagem a partir de sua propria praxis
formativa? Poristo aimportancia do profissional de educacgao
aprender a filosofar. Mas, como ficaria a especificidade da
filosofia se todo educador aprendesse a filosofar em sua
praxis podendo ser considerado primacialmente um fil6sofo
ou fildsofa?

4. 0 NAO-ENSINO DE FILOSOFIA NO EDUCAR TRANSDISCIPLINAR

Pensando, entdo, em uma alternativa de formagao
transdisciplinar, o que implicaria em uma real metamorfose
do sistema de ensino para sistema de aprendizagem, afirmo
que ndo se pode ensinar filosofia, mas se pode aprender
a fazer filosofia filosofando. E isto desde as criangas
e a partir das proprias coisas, quer dizer, daquilo que
afeta cognitivamente as pessoas em suas circunstancias
existenciais. Do mesmo modo como se pode aprender
musica ou outra atividade especifica qualquer, e como esta
compreensao esta em desacordo com o que se tem feito com
o ensino da filosofia no paradigma disciplinar, proponho
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um Educar Transdisciplinar em que o filosofar é o método
aprendente para tudo o que se possa aprender. Trata-se do
que chamei apropriadamente de Diddtica Filoséfica Minima
para a aprendizagem de qualquer area do conhecimento.
Isto significa também reinventar a propria filosofia em sua
vocagao e dimensdo formativa abrangente, globalizadora e
cosmopoliticainalienavel: umaformacaoparaatransformacao
permanente de tudo o que é fendmeno, portanto, de tudo o
que alcanca e afeta o ser humano em sua existéncia fatica a
partir de sua percepgdo em movimento. Defendo, assim, a
concepc¢ao de uma filosofia da transformatividade criadora
humana, o que requer por primeiro deixar ser o aprendiz o
caminho de sua vida desejante.

Eevidente comonao héfilosofiaefilosofar sem Eros e sem
lagos afetivos entre amigos do saber, portanto, buscadores de
algo supostamente perdido em alguma origem remota. Uma
origem que para ser recordada precisa de uma motivagao
de tipo ontoldgico, como um programa ja construido de
possibilidades dentro de limites concretos, como, por
exemplo, uma recordagdo de algo que foi esquecido com
o nascimento no corpo humano e seu ambiente vital. Uma
anamnese laboriosa e improvavel, porque nao ha inicio que
ndo esteja no presente vivo dos acontecimentos temporais.
Mas de qualquer modo, o filésofo continua sendo aquele
que se busca a si mesmo. Eis uma questdo espinhosa e pouco
seguida na tradi¢do escolastica ocidental e muito menos na
escola disciplinar.

Heraclito (2002) ja havia identificado o sentido da
filosofia ao dizer “Eu busco a mim mesmo” (Fragmento
CVI), assim como afirmava que “Pensar é comum a todos”
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(Fragmento XXVIII). Ora, é evidente como na modernidade
a filosofia deixou de ser uma busca pessoal do filésofo para
se tornar uma técnica de argumentagao a servigo de uma
formagdo intelectual humanista. Dificil, entdo, restaurar
o eld primal da filosofia como aspira¢do ao des-velamento
de si mesmo, o alcance da vida sabia, pois agora a filosofia
tornou-se um territério disciplinar com seus profissionais
especializados e ndo ainda uma possibilidade formativa
para o florescimento sapiencial do ser humano a partir do
seu proprio mundo vital. Nas entrelinhas, para Deleuze e
Guattari a filosofia é coisa exclusiva dos fil6sofos criadores,
e a sua criagdo nao ¢ algo que possa ser ensinado na escola
como se ensina tabuada ou geografia, ou qualquer outra
disciplina objetiva. Sendo uma coisa exclusiva dos filésofos,
significa que a filosofia se identifica com o estilo literario de
cada um deles, o que é uma criac¢do pessoal como no mundo
da arte personalizada e assinada. Nesta perspectiva, ndo se
pode formar filésofos, o que seria um contra-senso, e sim
profissionais especializados em textos de filésofos geniais.
O filosofo é formado em sua prépria invengao conceitual
e ndo frequentando disciplinas filoséficas seriais. Significa
que nem todos sdo filésofos ou querem ser, como nem
todos sdo musicos ou querem ser. Construindo um plano de
compreensao paralelo, ¢ o mesmo que querer impor o ensino
da Arte e suas expressdes quando nem todos sdo artistas no
sentido estrito. E como impor que todos aprendam musica,
ou danca ou teatro sem a minima aptiddo ou interesse. Por
extensdo, ¢ improprio querer impor qualquer coisa visando
uma homogeneidade formal, assim como impor curriculos
fechados e obrigatéorios sem levar em consideragdo as
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condigoes efetivas de aprendizagem em cada caso e lugar.
Mas ¢ justamente isto o que ocorre em nosso mundo: quem
nele nasce esta fadado a submeter-se as regras estabelecidas
socialmente. Mas sdo todas regras criadas historicamente e
por isto podem ser modificadas historicamente através das
a¢des humanas.

Construindo uma alegoria, tendo saido da caverna
disciplinar me encontrei diante de um mundo muito mais
vasto e cheio de possibilidades desconhecidas. Pode ser que
cada possibilidade uma vez atualizada se torne mais uma
caverna. Pode ser que todo o universo com suas infindaveis
galaxias e incontaveis sois seja uma grande caverna dentro
de tantas outras cavernas, porque a caverna ¢ uma espécie
de utero materno em que é gerado o tempo da vida. E a
vida depende de sua ecologia corporal. Sair da caverna é
simplesmente florescer na dire¢do do que ilumina. Eis a
saida para a vida: fora da caverna é a vida da consciéncia que
se reconhece sob o sol, efémera e finita, e o ser humano pode
encontrar o seu lugar nesta passagem, pode ser passagem e
ndo fim.

E com essa ressonancia que penso a emergéncia de um
Educar Transdisciplinar para o qual a filosofia é apropriada
em sua abertura nascente radical, o que permite inclusive
criar ndo apenas mais um conceito filoséfico e sim um
modo diferente de dispor o trabalho filosofico e seu sentido
ontoldgico fundamental: libertar o ser humano das agruras
do medo existencial de ser apenas um sopro evanescente e
finito. Neste sentido, a filosofia de novo é um caminho de
autoconhecimento na reforma em curso do pensamento,
porque o lado que precisa evoluir ndo é o tecnologico e
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sim o afetivo. E este s6 pode ser considerado a partir do
desenvolvimento espiritual dos seres humanos. A filosofia,
assim, é um aprender a viver e a morrer, porque ninguém
escapa do desaparecimento e ninguém esta livre da
eternidade: um paradoxo, eis o humano em suas dobras e
redobras na incontornével forga criadora que a tudo reune
e dispersa em igual medida, mas sempre para recomegar.
Sempre do inicio.

5. CONSIDERACOES INCONCLUSIVAS:
FILOSOFIA COMO ATITUDE APRENDENTE RADICAL

AoconceberumEducarTransdisciplinarcomoemergéncia
da condigdo humana planetdria/mundial contemporanea,
fica evidente para mim que a educacao disciplinar funciona
para um mundo ecologicamente insustentavel, em que as
pessoas se desconhecem ou s6 conhecem os seus préximos e
familiares e acham que os outros ndo existem. E isto em um
momento global em que a dnica via ¢ a da sustentabilidade
poliética e poliecoldgica. Isto significa que é preciso criar o
educar para a sustentabilidade poliética (ética ambiental,
social, mental e cibernética) um educar transdisciplinar
que requer outra forma de compreensio do que é o
desenvolvimento humano sustentavel. Toda a concep¢ao
de formacdo necessdria para a vida atual passa por uma
radical transformagdo dos espacos de formagdo. Nao sao
mais espacos de ensino e sim espagos de aprendizagem e
transformacdo. Nao ha concessdo para o ensino homogéneo,
e por isso ndo uso o termo ensino-aprendizagem que ainda
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mantém a énfase no ensinar sendo ai o aprender dependente
do que se ensina e nao ao aprender apropriador. Ora, o
ensinar é o aprender no educar transdisciplinar porque nada
ha para ser ensinado no sentido ostensivo, e, sim, para ser
mostrado e oferecido através da constru¢do dos instrumentos
cognitivos da aprendizagem, que ¢ em si um ato aberto e
intrinsecamente criador. A imitagdo se torna apropriagdo
do criado na criagdo aprendente. A apropriagdo do criado
é repeticdo da diferen¢a: ndo ha uma floragdo igual a outra.
Cada momento em sua efemeridade é unico e irrepetivel. A
repeticao ¢ a permanéncia do viver em seu querer-saber e
em sua promessa de diferenca.

Devo encerrar o que apenas iniciei a descrever como
possibilidade de construgdo de um novo paradigma para
orientar o desenvolvimento humano na direcao de sua
emancipa¢do da caverna disciplinar. Concebo a filosofia
como atitude aprendente radical e considero ser este o fio
condutor para a reforma do sistema disciplinar de educacao
em sistema do educar transdisciplinar, o que requisita
poténcia e agdo para poder se fazer acontecimento. Teria
muito ainda a falar desta proposicao que compreende todo o
educar a partir da atitude filosofica como atitude aprendente
radical, mas alcancei o limite de caracteres permitidos.

NOTA

'Doutor em Educagio pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Professor
Titular da Universidade Federal da Bahia (UFBA), Departamento de Educagaio.
E-mail: dgalefi@uol.com.br
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RESUMO: O presente trabalho explora uma concepgio
de ensino de filosofia como ato de criacdo, e ndo apenas
de reprodugdo, o que o aproxima da atividade artistica.
Apresentamos, em primeiro lugar, a tese de Deleuze e
Guattari de que a atividade filosdfica consiste no processo de
criar conceitos e que estes sdo ferramentas de interveng¢do no
mundo. A partir dai, defendemos a atividade do professor de
filosofia como uma oficina, onde essas ferramentas podem
ser utilizadas, ou mesmo novas ferramentas criadas, sempre
que necessario, sempre que os problemas assim o exigirem.

PALAVRAS-CHAVE: Conceito; Caixa de Ferramentas; Criagdo.

RESUMEN: En este trabajo se explora una concepcién de la
ensenanza de la filosofia como un acto de creacién, y no sélo de
reproduccion, acercandose a la actividad artistica. Presentamos
las tesis de Deleuze y Guattari que afirman que la actividad
filoséfica es el proceso de creacion de conceptos y estes, por su
vez, son herramientas de intervencion en el mundo. A partir de
ahi, abogamos por la actividad de profesor de filosofia como un
taller en el que se pueden utilizar estas herramientas o incluso
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nuevas herramientas son creadas, siempre que sea necesario,
cuando los problemas asi lo exigen.

PALAVRAS CLAVE: Concepto; Caja de Herramientas; Creacion.
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A funcdo da filosofia ndo é a de repetir interpretacdes de
mundo ja propostas por fildsofos ao longo de sua histdria.
Filosofaré,como defendem Deleuze e Guattari, criar conceitos
(DELEUZE & GUATTARI, 1992). A tarefa do filésofo nao é
reprodugdo, mas invencao. Fazer filosofia é trabalhar com a
criagdo, seja na proposicao de novos conceitos que servirdo
para responder a problemas e questdes que se apresentam
no horizonte, seja no pensar de maneira diferenciada
problemas e conceitos sobre os quais os filosofos anteriores
se debrugaram. Com isso, o exercicio filosofico ndo exclui o
estudo da Histéria da Filosofia, mas este estudo também nao
pode ser entendido como centro do processo filoséfico e do
ensino-aprendizado da filosofia.

Arte e filosofia guardam em comum essa caracteristica: a
necessidade da criagdo. Ndo ha arte em apenas reproduzir o
que ja foicriado, ainda que essa repeti¢do possa ser executada
a partir de técnicas e habilidades excepcionais. Um pianista
que executa obras de Beethoven de maneira idéntica aquela
aparentemente idealizada pelo compositor, seguindo do
modo o mais fiel possivel as indica¢des da partitura, ndo
¢ necessariamente um artista criador. Mas é claro que
existem artistas intérpretes criativos — e esse talvez seja um
diferencial importante, passivel de ser explorado a partir da
especificidade da arte enquanto puro bloco de sensagoes, de
composicao entre afectos e perceptos.

O estudioso de filosofia que quisesse reproduzir
exatamente os conceitos criados por um determinado
filésofo, ou mostrar-lhes a “forma correta”, apresenta-los
fielmente, nao esta, a rigor, segundo a defini¢do de Deleuze,
fazendo filosofia. Ainda que o faga de maneira magistral,
essa habilidade ndo o torna filésofo.
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Para falar a verdade, as ciéncias, as artes, as filosofias
sao igualmente criadoras, mesmo se compete apenas a
filosofia criar conceitos no sentido estrito. Os conceitos
nao nos esperam inteiramente feitos, como corpos
celestes. Ndo ha céu para os conceitos. Eles devem ser
inventados, fabricados ou antes criados, e nao seriam
nada sem a assinatura daquelas que os criam. Nietzsche
determinou a tarefa da filosofia quando escreveu: “Os
filosofos ndo devem mais contentar-se em aceitar os
conceitos que lhe sdo dados, para somente limpa-los e
fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem por
fabricd-los, cria-los, afirma-los, persuadindo os homens
a utiliza-los. Até o presente momento, tudo somado,
cada um tinha confianca em seus conceitos, como num
dote miraculoso vindo de algum mundo igualmente
miraculoso”, mas é necessdrio substituir a confianga
pela desconfianga, e é dos conceitos que o fildsofo deve
desconfiar mais, desde que ele mesmo nao os criou...
Que valeria um filésofo do qual se pudesse dizer: ele
nio criou um conceito, ele nao criou seus conceitos?
(DELEUZE & GUATTARI, 1992, p.11-12).

Talvez um “repetidor da histéria da filosofia” possa
se considerar um bom professor de filosofia, mas mesmo
essa op¢ao parece problematica, se levamos em conta as
ideias de Deleuze. E evidente que, para um professor de
filosofia (e sobretudo tal como a transmissiao da filosofia
¢ costumeiramente compreendida, como apresentagdo da
historia da filosofia), é necessario percorrer um bom nimero
de filésofos anteriores, tal como um musico precisa recorrer
aos classicos da musica para se tornar um musico virtuoso.
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Vemos, portanto, que alguns paralelos entre arte e filosofia
nos ajudam a pensar a relacdo entre filosofar e ensinar a
filosofia ou a filosofar. Ensinar filosofia e se apropriar de sua
histéria ndo sdo garantias para que alguém, seja o professor,
seja o aluno, se torne um filésofo, do mesmo modo como
o ensino de arte nao faz do estudante, ou do professor, um
artista.

A concepgao deleuziana de filosofia tem sido usada, ha
muito tempo, como uma critica ao método académico de
se interpretar a atividade filoséfica e o ensino de filosofia.
Costumeiramente, a tradicdo académica brasileira estimula
a mera reprodug¢do de métodos e conceitos ja trabalhados
pelos fildsofos, e essa pratica tem importantes reflexos no
ensino de filosofia no nivel de Ensino Médio. O resultado
¢ paradoxal. Por um lado, ha uma identidade entre fazer,
ensinar e aprender filosofia: ensinar e aprender filosofia é
ensinar e aprender aquilo que os filésofos ja fizeram. E o
ensino de filosofia no Ensino Médio disso se diferenciaria
apenas porque seria realizado num nivel mais primario,
introdutdrio. Por outro lado, se o ensino e o aprendizado
da filosofia seria o ensino e o aprendizado daquilo que os
filosofos fizeram, forcoso seria aprender a filosofar criando
conceitos novos, que é o que os fildsofos sempre fizeram.

Mas o divorcio entre a pratica académica e o ensino de
filosofia no Ensino Médio nédo é apenas de intensidade. Ha
uma certa ideia de que o rigor académico confere natureza
filosdfica ao trabalho do comentério, de reapropriacio de
determinados problemas, de determinados conceitos. O
professor universitario, pesquisador, pode ndo dizer nada
de novo, para além do esclarecimento de um paragrafo, da
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ambiguidade de um conceito alheio, pode nao ter nenhuma
ideia propria, para além de uma certa fixagdo em como ler
um determinado autor, em como pensar um determinado
problema, mas o que ele faz seria filosofia porque seria
“rigoroso”; enquanto a repeticdo por assim dizer “mais
livre”, mais tateante, ou mesmo mais “selvagem” da histdria
da filosofia, num curso de Ensino Médio por exemplo,
seria menor, menos filosdéfica. Reinstaura-se, assim, o
divorcio entre fazer filosofia e ensinar filosofia, enquanto
uma disciplina que somente reproduz, repete, e nao
necessariamente se reapropria das contribui¢des da historia
da filosofia.

A aproximagdo da filosofia com a arte nos forga a
questionar essa concep¢ao académica do ensino de filosofia
e a reconhecer uma outra questdo, que é a da relacao entre
o filoséfico e o nao-filosofico. Essa questao é essencial para
o ensino de filosofia no Ensino Médio, uma vez que, nele,
diferentemente da academia, o trabalho é feito com pessoas
que nao tém necessariamente interesse pela filosofia e nem
precisam ter. Na perspectiva deleuziana, essa aproximag¢ao
com a arte ndo ¢ meramente acessoria, mas constitutiva:

A relagdo entre o filoséfico e o nao-filosofico esta
no corac¢do do conceito de filosofia deleuziano. Nao
se entende a filosofia, se dela também ndo se tem
uma compreensdo nao-conceitual, nao-filosofica.
A compreensao ndo-filosdfica se dd por perceptos e
afetos, que sao blocos de sensagdo, objetos proprios
da criagao artistica. S6 entendemos o que ¢ a filosofia
quando temos as duas compreensdes, a conceitual e a
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nao-conceitual, as duas audi¢des, a filosofica e a ndo-
filosofica. Isso se da quando relacionarmos o conceito e
a sensacdo. (VIEGAS, 2011, p.8).

Disso decorre um segundo paralelo entre filosofia e arte:
ambas as atividades se aproximam, ao relacionar conceito
e “sensacdo’ (ou toda uma estrutura da percepgdo que
necessariamente acompanha o pensar) como elementos que
ndo podem ser separados, sob o risco de tornar o conceito
algo vazio; e a sensagdo, “cega’. A partir dessa concepgio,
podemos defender o uso das linguagens artisticas como
elemento fundamental de sensibilizacdo para as questdes
filosoficas. Como defende Deleuze, a filosofia deve se dirigir
a filésofos e nao-filésofos, assim como a pintura se dirige a
pintores e ndo pintores.

Uma “boa aula” é como um concerto. A emogao é tdo
fundamental quanto a inteligéncia. Cada estudante ird pegar
o que lhe interessa, o que lhe sensibiliza as emocgoes de
forma significativa. E possivel que uma aula ndo convenha
a ninguém, nesse caso, aconteceria uma aula ruim. Para que
os estudantes sejam tocados, sensibilizados, é necessario que
o professor também fale sobre algo que ache interessante,
¢ preciso entusiasmo, e isso pressupde o ensaio. Tal como
numa peca de teatro, é a preparagao, o ensaio, que permitira
momentos de inspiragdo. Nesse sentido, uma aula de filosofia
exige muita prepara¢do, muito ensaio. Ao juntar esses
elementos, ensaio, preparo, inspiracao e emo¢do, tem-se o
ambiente propicio para que ocorra o que Deleuze caracteriza
como um canto falado.
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O canto falado é a expressao do grito, requisito para
a atividade filosdfica. Filosofar é também gritar. Gritar ¢
mais uma necessidade do que um prazer. Gritamos porque
precisamos resolver algo que nos incomoda, porque
precisamos resolver esse problema que nos afeta. Nao ha
criagdo quando ha auséncia de sentido. Nesses momentos,
a repeti¢do (recogni¢do) é que atua. A criagdo atua quando
ha um problema, quando um “grito” irrompe de maneira
inesperada e repercute no pensamento como problema a
ser resolvido, e para o qual nenhum saber ou conhecimento
tem uma resposta; por isso o pensamento é impelido a criar,
a inventar uma solugao. Os conceitos tém essa finalidade:
organizar os gritos que estao engasgados em nds. “Os
conceitos sao a forma do grito” e, ao trabalhar esse grito,
o transformamos em canto. E como canto que os gritos
se resolvem, que os problemas sdo resolvidos (ainda que
provisoriamente).

Tal como num concerto, uma aula de filosofia é um
canto falado. Nossos problemas e conceitos interagem.
Se os ouvintes estdo disponiveis, se ha abertura para o
despertar do interesse, fica possivel a atua¢do da emocdo e
os problemas que emergem do professor dialogam com as
questdes e problemas presentes naqueles que o ouvem. E,
para que os ouvintes estejam disponiveis, é preciso que o
professor perceba a necessidade de se criar um ambiente
propicio. Nada disso é evidente, mas ja ajuda saber quais
elementos podem compor uma aula entendida como “canto
falado”, quais seriam suas exigéncias.

Ouvir as aulas como se ouve um concerto musical, ou
seja, com abertura, com aten¢do — nada parece mais distante
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das condigbes de uma aula no Ensino Médio. Podemos
arriscar que as questdes que emergem possam ser digeridas
se puderem vir a se tornar gritos, a serem posteriormente
“resolvidos”. Essa “resolu¢ao” ndo implicaria necessariamente
duelos de argumentagdes, “discussdo”. Contra a ideia de um
duelo que estabeleceria a verdade, pensamos num convite a
conversagdes. O ensaio do professor e a abertura do aluno
permitem que as conversagdes aconte¢am e que problemas
comuns, ou préoximos, ou convergentes, sejam trabalhados.
E todo problema exige uma “solu¢ao”, que ndo seria nada
além de uma experiéncia filoséfica do pensamento, e ndo o
estabelecimento de uma “verdade”.

Nesse sentido é que pensamos a filosofia como uma
“Caixa de Ferramenta”, como nos sugere Deleuze. Nao se
trata de mera analise da realidade, mas de instrumento, de
ferramenta para a modificacdo da realidade.

Uma teoria é como uma caixa de ferramentas. Nada
tem a ver com o significante... E preciso que sirva, é
preciso que funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha
pessoas para utilizd—la, a comecar pelo proprio teérico
que deixa entdo de ser tedrico, é que ela nao vale nada
ou que o momento ainda nao chegou. Néo se refaz uma
teoria, fazem-se outras; hd outras a serem feitas. E
curioso que seja um autor que é considerado um puro
intelectual, Proust, que o tenha dito tdo claramente:
tratem meus livros como 6culos dirigidos para fora e
se eles ndo lhes servem, consigam outros, encontrem
vocés mesmos seu instrumento, que é forgosamente um
instrumento de combate. (Deleuze apud FOUCAULT,
1989, p. 71).
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Para continuar nesta analogia, seria oportuno que a sala
de aula se transformasse em uma oficina, em um atelier
de criagdo, onde se aprende a usar as varias ferramentas
de que dispomos. Cada ferramenta serve para resolver
um problema especifico. Se precisamos pregar, usamos
o martelo; se precisamos cortar algo, usamos o serrote;
mas se precisamos colorir, usamos o pincel. Se sentimos
necessidade de uma cadeira, e decidimos construir uma,
ndo poderemos fazé-lo apenas com um martelo, ou com
o serrote. Usamos ferramentas conforme percebemos
os problemas a serem resolvidos. Com a filosofia nao ¢é
diferente. Temos um problema e queremos resolvé-lo.
Antes de nds, varios filésofos desenvolveram ferramentas
(conceitos) muito eficientes, o que nos permite construir as
mais diversasvariedades de artefatos; porém, as necessidades
nao sdo sempre as mesmas. Sempre se nos apresentam novos
problemas, o que nos exige construir novas e especificas
ferramentas, para resolver problemas também novos e
especificos.

A aula de filosofia pode ser vista como uma oficina
de criacdo, a “antessala da atividade filosofica”, e o
professor é aquele que vai apresentar as ferramentas para
os alunos, explicar como cada uma delas pode ser usada,
como funcionam melhor. Nesse sentido, o mestre nada
tem de diferente do discipulo, a nao ser o fato de utilizar
as ferramentas ha mais tempo do que a maioria deles. O
professor é um artifice, tal como os alunos, um artifice que
aprende no exercicio de sua atividade e, nesse exercicio, faz
os outros aprenderem também.
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Cada um ira descobrir sua maneira de fazer, uns mais
interessados em escultura, outros na marcenaria, outros na
carpintaria. Cada aluno, ainda, imprimira seu estilo na obra,
cada um deixara sua assinatura, que expressa seu modo de
ver, de fazer, de construir o artefato e, portanto, seu modo
de se relacionar com o mundo.

Primeiro, todo conceito é necessariamente assinado;
cada filésofo, ao criar um conceito, ressignifica um
termo da lingua com um sentido propriamente seu. (...)
A assinatura remete ao estilo filoséfico de cada um, a
forma particular de pensar e de escrever. “O batismo
do conceito solicita um gosto propriamente filosdfico
que procede com violéncia ou com insinuagdo, e que
constitui na lingua uma lingua da filosofia, ndo somente
um vocabuldrio, mas uma sintaxe que atinge o sublime
ou uma grande beleza”. A partir disso, Alliez criou a bela
imagem da filosofia como uma “assinatura do mundo™:
cada filosofo assina 0 mundo a sua maneira, por meio
dos conceitos que cria. (GALLO, 2003, p.25).

O professor é aquele que nao apenas apresenta os
conceitos. E também alguém que, além de explicitar a
atividade criativa da filosofia, encoraja e estimula os
estudantes a reelaborem criativamente estes conceitos
apresentados e, se possivel, a criarem seus proprios
conceitos. Os conceitos e problemas caminham sempre
juntos: o problema exige um conceito, grita por uma solugao.
O processo seguinte ¢ justamente organizar esse conjunto
de ferramentas, de modo que o problema seja solucionado,
ndo necessariamente no sentido de “ser resolvido”, mas
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no sentido de se encontrar o melhor meio possivel (ainda
que provisoriamente) para se lidar com ele. Ha aqui, como
veremos melhor adiante, uma relacdo essencial entre o
nao-filoséfico, o pré-filosofico e o filosoéfico.

S6 saber usar as ferramentas nio garante nada. E
necessario ter claro o que se deseja construir, qual problema
se deseja responder, de que forma desejamos intervir no
mundo.

(...) a criacdo de conceitos é uma forma de transformar
o mundo; os conceitos sdo as ferramentas que permitem
ao filésofo criar um mundo & sua maneira. Por outro
lado, os conceitos podem ainda ser armas para a agéo
de outros, filésofos ou nio, que dispdem deles para
fazer a critica do mundo, para instaurar outros mundos.
(...) Que ndao se faca uma leitura idealista do conceito:
nao se trata de afirmar que é uma idéia (conceito) que
funda a realidade; num sentido completamente outro,
o conceito é imanente a realidade, brota dela e serve
justamente para fazé-la compreensivel. E por isso que
o conceito pode ser ferramenta tanto de conservagao
como de transformagdo. O conceito é sempre uma
interven¢ao no mundo, seja para conserva-lo, seja para
mudaé-lo. (GALLO, 2003, 22).

Osconceitos sao, portanto, ferramentasanaliticas porque nos
permitem uma releitura do mundo, mas ndo somente isso, sao
também ferramentas de intervencao no mundo. Nao devemos
filosofar apenas com uma lente de aumento, mas também
filosofar com um martelo. Em outras palavras, a filosofia nao
se esgota em uma interpretacdo da realidade, mas é também
uma modificacdo da mesma, como defende Marx na 112 tese
sobre Feuerbach (MARX & ENGELS, 1975, p. 24), o que sugere
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que toda analise da realidade é uma tomada de decisdo para
interferir na propria realidade. “Se é verdade que na histéria
tivemos filosofias e filsofos que agiram no sentido de manter o
status quo, também ¢é verdade que tivemos filosofias e filosofos
revolucionarios, agentes de transformacdo” (GALLO, 2003, p.
22).

Interferir na realidade nao é necessariamente muda-la,
pode-se também querer manté-la tal como estd, o que explica
que muitos daqueles que exercitam a intervencgao filosofica
nao necessariamente estdo preocupados em revolucionar
coisa alguma, mas apenas utilizam as ferramentas
conceituais da filosofia para perpetuar o status quo, e talvez
sejam maioria. “A filosofia” tem fama de “subversiva’, mas
talvez ndo seja um palpite por demais infeliz afirmar que,
ao longo da histéria da humanidade (se é que uma “histéria
da humanidade” ja ndo seja uma sua invenc¢ao perversa),
ela tem sido muito mais justificadora de verdades que
interessam aos poderosos do que fonte de subversao de uma
ordem social opressora. Em todo caso, a filosofia envolve
sempre a atuagao ético-politica, no minimo por colocar em
perspectiva, por tematizar, ainda que dissimuladamente, os
dramas e problemas mais significativos da sociedade.

Com isso, chegamos a um ponto importante de nossa
conversa, que ¢ o uso das ferramentas para a nossa prépria
formagdo. As ferramentas tém como finalidade a construgao
de nés mesmos, como nos sugere Sénia Campaner, em
Filosofia: ensinar e aprender (2012). Primeiramente, porque
a tarefa de ouvir nossas prdoprias palavras e ouvir as palavras
dos outros (enquanto possivel arranjo ou rearranjo de nossos
pensamentos) é essencial, na medida em que possibilita
uma sintese, ainda que sempre provisoria, de qualquer
processo de apreensao ou formulagdo de conteudos. Ela é
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uma oportunidade privilegiada para que nds, na medida
em que, ao nos reconhecermos como semelhantes, como
humanos e animais, como animais humanos, reconhecemo-
nos como formadores de nossa propria cultura e capazes
de compreender o sentido de falar e ouvir as palavras dos
outros. A radicalidade do questionar se dirige as fontes que
alimentam as formas pelas quais nos comportamos, vivemos
e conhecemos. Esse exercicio de gritar, de recorrer a caixa
de ferramentas para sanar a angustia do problema que nos
persegue, gera riscos: descobrir as falas e falhas de nossos
proprios pensamentos, descobrir as mentiras sociais e pensar
o que fazer com essas descobertas.

A escolha da filosofia que seguimos ¢é inseparavel da
pratica didatica que realizamos e, portanto, dos contetdos
com os quais decidimos trabalhar. Podemos, por vezes,
tomar esta decisdo de forma ndo muito consciente, ndo tdo
elaborada, mas concordamos com Sénia Campaner (2012)
quando ela diz: “Ao escolher o modo como vamos ensinar (as
estratégiasdidaticas),assumimos uma concepgao de filosofia.
Nao ¢é possivel, portanto, fazer escolhas de contetido e de
didatica separadamente”. Da mesma forma, acreditamos nao
ser possivel fazer escolhas filosoficas e didaticas separadas
das escolhas politicas. Ou seja, defendemos que a docéncia
nao se resume a pensar uma pratica inovadora dentro da sala
de aula, pois a sala de aula é um reflexo da sociedade, repleta
de problemas estruturais. E necessario, por isso, avaliar nossa
intervencao pedagdgica a partir da problematica da educagdo
no mundo moderno. Em um mundo utilitarista, tecnicista,
consumista, enfim, capitalista, torna-se fundamental pensar
a didatica unida a Etica, a Politica, a Estética, a Filosofia
de uma forma geral. Mas o mesmo se poderia dizer em um
mundo que nao fosse utilitarista, tecnicista, consumista,
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enfim, capitalista; porque a vida é sempre abertura para a
diferenca e os conflitos que dai advém.

Neste mundo capitalista, onde predomina um certo
utilitarismo selvagem, a “facilidade” ou “dificuldade” da tarefa
de sensibilizar os alunos para os problemas filosoficos é uma
questdo controversa. Esta sensibilizagdo, o cativar os alunos,
¢ muitas vezes concebida como a etapa mais dificil de todo o
percurso, visto ser o primeiro desafio que encontramos enquanto
educadores. A dificuldade parece se potencializar uma vez que a
disciplina filosofia ndo ocupa um lugar de destaque na grade de
disciplinas da Educagdo Baésica, sobretudo nas escolas publicas
estaduais, onde os obstaculos sio muitos e diversos. Um aspecto
fundamental do enfrentamento dessa questdo encontra-se na
concepgao de filosofia que professamos. Se a entendemos como
atividade essencialmente contemplativa, o obstdculo parece
intransponivel, e ndo apenas porque o mundo nos bombardeia
com exigéncias utilitaristas e a filosofia ndo seria capaz de
responder a essa demanda, mas também porque a maioria dos
estudantes, no Ensino Médio, encontra-se numa etapa da vida
que clama por prolongar, intensificar e consolidar os sentidos
e as relacoes que eles e elas estabelecem entre os saberes e a
experiéncia.

Neste sentido, ndo se trata de “baixar” o nivel de rigor
e profundidade dos problemas da filosofia, de transforma-
la em manual de autoajuda, ou, ainda, justificar sua
importancia a partir do crescente numero de questdes de
histéria da filosofia nos vestibulares. Cabe a nés subverter
todas essas demandas e mostrar que a filosofia tem um
papel fundamental na forma como enxergamos o mundo,
na forma como nos enxergamos no mundo, na forma como
enxergamos um possivel mundo por vir. Justificar a filosofia
com a propria filosofia funciona apenas para uma parcela
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muito pequena de pessoas que, por algum motivo, decidiu
dedicar-se a ela. Mas, para a imensa maioria, a questdo “o
que isso vai ajudar na minha vida” é uma questdo honesta
e filosdfica, pois é como uma centelha, a semente de um
“grito”. Grito que expressa uma espécie de tensionamento,
um choque de interesses entre estudantes e professores.

Da mesma maneira que o professor, o estudante também
entra nasala deaula com umabagagem adquiridano decorrer
de sua vida, incluindo convicgoes filosdficas, pedagdgicas,
politicas. Essas compreensdes do mundo, da vida, algumas
mais, outras menos conscientes, tanto as dos professores
como as dos estudantes, encontram-se via de regra como
que em estado de laténcia. Elas como que pedem para ser
testadas, desafiadas, repensadas; elas como que exigem esse
momento-espago proprio da filosofia, possivel quase que
unicamente na escola, na sala de aula, num contexto ainda
ndo totalmente tomado pelas demandas do dia a dia.

E claro que as convic¢des dos estudantes volta e meia
se chocam com as dos professores, e o simples choque pode
mais dificultar do que propiciar um processo de ensino-
aprendizado. E ndo ¢é facil fazer das diferencas um arranjo
que possibilite a convergéncia dos interesses. Um aluno pode
discordar da filosofia do professor, mas se identificar com sua
pedagogia, ou, ainda, discordar de seu método pedagdgico,
mas se interessar pelo problema filoséfico. Deleuze dd um
exemplo de um aluno que estd meio adormecido durante
a aula e que acorda misteriosamente, justamente quando o
professor trata de uma questao que pareceu interessar a esse
aluno, isto é, quando o professor tratou de um problema
que lhe diz respeito. Em certa medida, é fundamental que
professor e aluno tratem do “mesmo problema”. Quando
professor e alunos tratam de problemas diferentes, ndo ha
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conversa, quando muito havera um duelo de convicgdes, ou
o aluno permanecera o restante da aula adormecido.

Por isso entendemos que a atividade docente da filosofia
consiste em se esforcar para que haja, o maximo possivel,
convergéncia de problemas; que os problemas dos quais trata
o professor dialoguem com os problemas que incomodam
os estudantes. Para que esse processo aconte¢a com mais
frequéncia e precisdo é necessario que o professor esteja
atento a realidade dos estudantes, é necessaria uma abertura
para as vivéncias dos estudantes, para escutar os estudantes.
E, também aqui, frente a essa exigéncia, é importante
reforgar o carater de oficina de uma aula, a partir da nogdo
de criagdo, irmanando filosofia e linguagens artisticas no que
diz respeito ao processo de sensibilizacdo para problemas
adormecidos. Nossa concepg¢do do trabalho do professor de
filosofia pode ser aproximada, neste sentido, a concepg¢do
de teatro de Augusto Boal (1931-2009), que desenvolveu
o Teatro do Oprimido com um método que reune jogos,
exercicios e técnicas inspiradas na Pedagogia do Oprimido,
de Paulo Freire. Boal defendia que o teatro deveria ser
usado como uma espécie de “arte marcial’, no sentido de
ser um conjunto de técnicas desenvolvidas para enfrentar
os varios tipos de opressdes (problemas) presentes em nossa
sociedade. Em seu livro Teatro do Oprimido e Outras Poéticas
Politicas, o autor afirma que “o teatro deve ser um ensaio
para a a¢do na vida real, e ndo um fim em si mesmo” (2005,
p.19). Para o autor, o teatro ndo deve se limitar a imitar a
vida, ou mesmo apenas propor alternativas para vivé-la, mas
ele deve ser um treino para a vida que desejamos viver. E
nessa linha que concebemos o ensino de filosofia, como um
ensaio, uma oficina para enfrentar os problemas comuns a
todos e a todas.
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FRAGMENTOS DE IDEIAS SOBRE ENSINO
DE FILOSOFIA E RE-EXISTENCIA

Renata Lima Aspis’

RESUMO: o presente artigo, como ja revela seu titulo, esta
constituido por notas esparsas, ou seja, ndo necessariamente
atreladas por uma sintaxe de silogismos, premissas e
conclusdo, estando porém conectadas pelo interesse no ensino
de filosofia. A primeira, ideias-flecha, trata da necessidade de
um ensino de filosofia que se configure como experiéncia,
que atravesse os estudantes como uma flecha, que os afete. A
segunda nota, ideias-signo, é sobre o conceito deleuziano de
aprendizagem, como decifracdo de signos. A terceira, ideias-
possivel, trata da contraposicao entre realizacao de possiveis
e criacdo de possiveis. Segundo Deleuze, é necessario que
os possiveis (e no nosso caso, no ensino de filosofia) sejam
criados, eles nao estdo dados a priori. A quarta nota, ideias-
afeto, trata de conectar o conceito de afeto spinozano com
a possibilidade de um aprendizado que atravesse o corpo. E
por fim o que poderia ser um ensino de filosofia como re-
existéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Filosofia; Resisténcia; Deleuze;
Afeto, Re-existéncia.
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ABSTRACT: The present article, as its title already reveals,
consists of scattered notes, that is, not necessarily linked by a
syntax of syllogisms, premises and conclusion, but connected
by the interest in the teaching of philosophy. The first, arrow-
ideas, deals with the need for a philosophy teaching that is
configured as an experience, that goes through the students
like an arrow that affects them. The second note, sign-ideas,
is about the deleuzian concept of learning as sign deciphering.
The third one, possible-ideas, deals with the contraposition
between realization of possibles and creation of possibles.
According to Deleuze, it is a necessity that the possibles (and
in our case, it refers to the teaching of philosophy) are created,
they are not given a priori. The fourth note, affection-ideas,
tries to connect the Spinoza’s concept of affection with the
possibility of a learning that goes through the body. And
finally, about what could be a teaching of philosophy as re-
existence.

KEYWORDS: Philosophy Teaching; Resistance; Deleuze;
Affection, Re-existence.
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A natureza joga o filosofo como uma flecha no meio dos
homens, ela nao visa, mas espera que a flecha venha a se

cravar em algum ponto.
(NIETZSCHE)

[. IDEIAS-FLECHA

Depois da aula, no mestrado, ele veio até minha mesa e pediu
para eu dar uma opinido sobre o andamento do seu projeto.
Eu falei s6 umas poucas coisas e disse que ndo poderia
avangar sem correr o risco de estar entrando no terreno do
seu orientador e que isso ndo se pode fazer. Ele respondeu
que sabia disso, que nao se tratava disso, mas que era para
eu falar, falar livremente, quase até me pediu para falar
qualquer coisa. Eu fiquei olhando e ele completou: “E que
eu gosto tanto das coisas que vocé fala, sdo tao inspiradoras.
A sua ultima aula, sobre rizoma... aquilo mudou a minha
vida! Eu fiquei pensando “Nossa... é isso mesmo...”. Por que
¢ que a gente nao teve aquela aula com 15 anos?”. Seus olhos
grandes, atras dos dculos, me indagavam.

“Meu caro, nds tentamos, e vocé nao imagina como!
Tentamos bravamente afetar os alunos de 15 anos, no Ensino
Médio, em nossas aulas de filosofia. Vocé nao imagina
como buscamos causar, no maior nimero de alunos que for
possivel, isso que vocé esta sentindo agora”. Isto eu pensei
naquele momento. E néo se trata de um pensamento fortuito,
mas de uma convic¢do permanente, muito clara.

O que ainda paira acima das cabecas, nesse universo da
filosofia como disciplina obrigatdria no curriculo do Ensino
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Médio no Brasil, é, talvez, a renitente pergunta: para que
aulas de filosofia na escola? Muita literatura sobre o ensino
de filosofia foi criada desde o inicio da abertura politica em
meados da década dos anos oitenta até os dias atuais. Muito
material didatico/comercial foi produzido, na intengdo de
apoiar esse ensino, desde a volta da obrigatoriedade da
disciplina, a partir da lei de 2008.

No entanto, ainda parece ttil a pergunta sobre o para
qué.

E poderiamos responder aqui, muito simplesmente, que
o que o ensino de filosofia deseja é afetar os estudantes. Se
alguns estudantes, ou muitos deles, a maioria, se sentissem,
pelo menos uma vez, como o aluno do exemplo dado
anteriormente, isso ja poderia ser considerado um sucesso
do curso de filosofia.

E inegdvel que o que cada professor de filosofia mais
quer é que seus alunos gostem muito de suas aulas. Ora,
mas isso todo professor deseja, seja qual for a matéria que
ensine. Porém, em relagdo a filosofia, talvez ocorra que os
professores, além disso, desejem que os estudantes amem
a propria filosofia, que eles reconhe¢cam a sua importéancia
para suas vidas, que eles queiram se apossar das filosofias e
seus modos de pensar, para usar em suas vidas. Do mesmo
modo que ele mesmo, professor, o faz, ou tenta fazer.

No curso de filosofia, para além de ensinar modos de
pensar das filosofias e conceitos filoséficos e as condigdes
historicas da cria¢do desses conceitos, para além do exercicio
racional de compreender a sintese conceitual que a filosofia
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faz e que confere sentido a experiéncia humana, para além
disso tudo, a filosofia deve transpassar, atravessar o corpo,
de um lado a outro, como uma flecha. Um curso de filosofia
que ndo afeta os estudantes ndo vale de nada. Pois a filosofia
diz respeito a, além de um modo de pensar, um modo de
sentir e ainda a um modo de agir. Estar estarrecido diante
das coisas e ndo poder deixar de fazer algo em relagao a isso.
Estar vivo e sentir e passar a viver de outro modo. A filosofia
diz respeito ao homem pensante, mas, talvez, antes disso,
ao homem desejante. Diz respeito aquele que ndo pode
deixar de tentar pensar nas coisas que o tocam, incomodam,
fazem mover-se, ndo se pode ficar quieto, aquele que nado
pode mais agir do mesmo modo, ndo pode deixar de fazer
algo para efetuar no mundo aquilo que se lhe passa. E muito
claro na histdria da filosofia o envolvimento dos filésofos
com os problemas que os afligem, sao muitos os exemplos,
quase todos eles sao exemplos, ou todos. Ndao se comecga a
desenvolver um tratado ou um ensaio filoséfico por uma
obrigagdo exterior a si mesmo. Trata-se de estar envolvido
visceralmente com algo que incomoda, que faz pensar, um
problema. O modo de pensar filosofico e sua criacdo, o
conceito, vém como tentativa de lidar com algo que se sente.
O envolvimento do filésofo com a filosofia é visceral, é da
esfera do sensivel antes do que do inteligivel. Filosofias sao
geradas por movimentos sensacionais. E se assim ¢, ndo
ha como pensar ensino de filosofia ausente das sensag¢des,
distante da afetacdo, das flechadas. “Os afectos atravessam
o corpo como flechas, sio armas de guerra” (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p. 18).
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II. IDEIAS- SIGNO

O filésofo francés, contemporaneo, Gilles Deleuze,
entende a aprendizagem como decifracdo de signos. Esta
sua ideia estda precedida de uma acusagdo que Deleuze faz a
filosofia ocidental, ao longo de toda sua histdria, de que essa
se baseia no pressuposto de que pensar é natural. Isto levaria
a ideia de que aquele que ndo pensa, o faz por ma vontade,
ou seja, bastaria uma boa vontade para que se produzisse
pensamento. (Aquele que esta habituado ao trabalho escolar,
sabe o quanto a acusa¢ido de falta de boa vontade nos jovens
estudantes é recorrente. E bastante corriqueiro se ouvir
reclamagdes por parte dos professores sobre a suposta
falta de interesse dos alunos, a sua falta de vontade, falta
de compromisso com o conhecimento, com os estudos). Se
pensar nao é natural, se para produzir pensamento ndo basta
uma boa vontade, entdo como isto se da?

Para Deleuze e Guattari, senso comum ndo ¢
pensamento, as nogdes genéricas que se tem e que se usa de
forma praticamente automatica e esse fluxo de murmurios
que discursa por si mesmo dentro das cabegas, isto ndo é
pensamento. Segundo esses dois pensadores, ha trés formas
de pensamento: a arte, a ciéncia e a filosofia, que seriam trés
maneiras complementares entre si, sem qualquer hierarquia
entre elas. Trés formas de pensar, que significam trés formas
de “enfrentar o caos”. A arte pensa “por sensacdes’ e cria
para si um “plano de composi¢do”, a ciéncia pensa “por
fun¢des” e traca um “plano de coordenadas” e a filosofia
erige um “plano de imanéncia” em que possa pensar “por
conceitos” (DELEUZE; GUATTARI, 1992). Arte, ciéncia e
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filosofia sdo as “cadides”, filhas do caos, sao formas de lidar
com o caos, mantendo contato com ele, criam formas de
possibilitar o pensamento, uma certa ordem.

O que é esse caos? E o fora, é aquilo que ainda nio foi
inventado, os possiveis que ainda ndo foram criados. Os
possiveis tém de ser criados e isso quem faz é o pensamento,
em contato com o caos, cada uma dessas formas de pensar,
arte, ciéncia e filosofia, criam. Ora, mas o que seria essa
criagdo de conceitos da filosofia? Se é verdade que néo se
pensa apenas apelando-se para uma boa vontade, o que seria,
entdo, o que gera esse movimento de criagdo/pensamento? O
problema. Algum problema, algo que incite o pensamento,
algo que o obrigue. O pensamento surge por necessidade,
“por arrombamento”. E o problema que incomoda e que
move o pensamento. O pensamento precisa ser provocado,
deve haver um incémodo a ser transposto, uma estranheza
insuportavel que gere a necessidade de pensar: “[...] ¢
absolutamente necessario que ele [0 pensamento] nas¢a, por
arrombamento, do fortuito do mundo. O que ¢é primeiro no
pensamento é o arrombamento, a violéncia, é o inimigo [...]”
(DELEUZE, 2006, p. 203). O que provoca o pensamento ¢é
um signo que obriga a decifragao, impele a criagdo, nao se
suporta ignora-lo, é uma questdo de vida, é uma questao
visceral.

“Quem procura a verdade? [...] s6 procuramos a verdade
quando estamos determinados a fazé-lo, em funcado de
uma situagdo concreta, quando sofremos uma espécie de
violéncia que nos leva a essa busca” (DELEUZE, 2003,
p. 14). Quem procura a verdade é o ciumento diante dos
signos da mentira do amado. E aquele que ¢ feito faminto,
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obcecado, voraz, por meio da violéncia de algum signo. “O
erro da filosofia é pressupor em nds uma boa vontade de
pensar, um desejo, um amor natural pela verdade. A filosofia
atinge apenas verdades abstratas que nao comprometem, nem
perturbam.” (DELEUZE, 2003, p.15). Verdades abstratas. Nao
comprometem nem perturbam. Nao se sai do lugar por elas,
nao afetam, ndo mudam as formas de sentir e de pensar, de
crer, ndo fazem criar nada, nada de novo, de vivo. “Ha sempre
a violéncia de um signo que nos for¢a a procurar, que nos
rouba a paz. A verdade nao é descoberta por afinidade,
nem por boa vontade, ela se trai por signos involuntarios.”
(DELEUZE, 2003, p.14-15). Esses signos sdo involuntarios,
por certo, se tromba com eles, sao encontros. No caso de se
pensar um ensino de filosofia, esses signos sdo involuntarios
para os alunos, mas nao para os professores. O ensino, que é
acao dos professores, este sim, pode ser planejado, planejado
para ser acontecimento, isto é, para trombar com os alunos
(como signos) e mudar algo em suas formas de sentir e de
pensar.

Pensemos um ensino de filosofia como resisténcia,
como aquele que nao é adestramento do pensamento rumo a
reproducao de verdades dadas, nao é treino de assimilagao de
contetudos objetivos e ndo pressupde uma boa vontade. Nao se
pode contar com uma disposi¢do natural para o pensar, mas
apenas com “a contingéncia de um encontro que for¢a a pensar,
a fim de erguer e estabelecer a necessidade absoluta de um
ato de pensar, de uma paixdo de pensar” (DELEUZE, 2006, p.
203). Bem, esta ai o que é interessante repetir: o involuntario,
o fortuito, o contingente nesse encontro com o signo, o é
para quem aprende e ndo para quem pretende ensinar. Sendo
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assim, perguntamos: como ensinar de forma intencional,
planejada, cheia de taticas, ja que estamos falando de um
ensino de filosofia dentro da escola, porém criando ensejo
para esse encontro com signos que provoquem o pensar
no pensamento? Como ensinar de tal forma que os alunos
sejam afetados por signos sem tentar imprimir algo neles?
Como ser professor-virus sem inocular com uma seringa?
Pode-se tentar enxamear, ser vetor de signos, sementes ao
vento, hélice, espraiar, voar, mover. Que signos sao esses
que é necessario irradiar por tudo, excessivamente, para
que possam vir a afetar? Certamente ndo sdo contetdos
filosoficos: os textos, os métodos, a histéria, os conceitos,
tudo isso vém posteriormente, como consequéncia da busca,
pois entdo ja se estara tomado por essa busca, pela paixdo
de pensar. Um ensino re-existéncia possibilita aos alunos
encontrar (serem encontrados, “tomarem um encontrao”)
com signos que os forcem a pensar. Estes signos estdo
em relagdo com as impossibilidades: a impossibilidade
de pensar filosoficamente, a impossibilidade que obriga a
inventar possiveis. E isto, é isto o que aquele que pretende
ensinar poderda enxamear: impossibilidades. “Se um
criador ndo é agarrado pelo pescogo por um conjunto de
impossibilidades, ndo é um criador. Um criador é alguém
que cria as suas proprias impossibilidades, e ao mesmo
tempo cria um possivel.” (DELEUZE, 1992, p. 167).

Como sao esses encontros com signos? Encontrar as
impossibilidades para criar, ser for¢ado a criar possiveis.

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os
signos sdo objeto de um aprendizado temporal, ndo de
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um saber abstrato. Aprender é, de inicio, considerar
uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem
signos a serem decifrados, interpretados. Nao existe
aprendiz que ndo seja “egiptdlogo” de alguma coisa. [...]
Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos, todo
ato de aprender ¢ uma interpretagdo de signos ou de
hieréglifos (DELEUZE, 2003, p. 4).

Trazer para a aula de filosofia signos indecifrados,
hieréglifos, becos sem saida, as impossibilidades que for¢am
a criacao de possiveis. Eis: dar o que pensar.

III. IDEIAS-POSSIVEL

Para Deleuze, todo pensamento, todo devir, ¢é
involuntario. Para ele, a ideia de “mudar o mundo” por
meio da realizagdo de um projeto, uma utopia, uma
revolugdo, entendida como a realizagdao de um possivel,
¢ completamente inadequada. Pode-se dizer o mesmo de
uma aula: ndo se pode pensar que deliberadamente se
vai causar uma determinada mudanc¢a nas consciéncias
a partir de um plano prévio. No lugar de revolugio,
Deleuze privilegia os devires revoluciondrios. A inversao
operada pelo pensamento de Deleuze faz toda a diferenga.
Nio se trata de realizar possiveis, mas de criar possiveis.
Nido se tem os possiveis previamente, ndo se tem antes
de té-los criados. “O que é possivel é criar o possivel.”
(ZOURABICHVILI, 2000, p. 335). Sendo assim, nao se
trata da disponibilidade atual de um projeto por realizar,
mas de inventar. “O possivel chega pelo acontecimento e
nédo o inverso” (ZOURABICHVILI, 2000, p. 335), isto é, o
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acontecimento nao é a realizagdo de um dos possiveis do
conjunto de possiveis que temos a disposi¢ao, a espera de
realizagdo, o acontecimento é uma abertura do possivel,
uma “emergéncia dindmica de novo” (ZOURABICHVILI,
2000, p. 337). Um “novo campo de possiveis” ndo é a
mesma coisa do que “um novo campo de realizaveis”, o
possivel que se realiza ndo é o mesmo que o possivel que se
cria. O que é possivel é “criar novas possibilidades de vida”
(ZOURABICHVILI, 2000, p. 338). E “[u]ma possibilidade
de vida é sempre uma diferen¢a” (ZOURABICHVILI, 2000,
p- 338), pois essas “novas possibilidades de vida” sdo novas
formas de sentir, novos modos de relagio com aquilo que
¢ o intoleravel.

Essa criagdo de novas possibilidades de vida supde novas
maneiras de afetar e ser afetado, uma “distribuicao diferencial
dos afetos” (ZOURABICHVILI, 2000, p. 339). Esse tipo de
transformacao nas subjetividades nao é deliberado, voluntario,
nao se escolhe, ele acontece, acontece por encontros. O que
se pode escolher é assumir as consequéncias dessa mutagao
ou fingir que nada aconteceu, como aponta Zourabichvili. O
que permite essa mutagdo é o encontro, o encontro com o
fora, o encontro com o impensado, com aquilo que torna uma
eventualidade qualquer em algo que afeta. Por isso o “possivel
nio preexiste, ele é criado pelo acontecimento. E uma questdo
de vida. O acontecimento cria uma nova existéncia, ele
produz uma nova subjetividade (novas relagdes com o corpo,
o tempo, a sexualidade, o meio, a cultura,otrabalho...)™
(DELEUZE; GUATTARI, 2007, s/p apud ZOURABICHVILI,
2000, p. 343-4). Novas relagdes. Trata-se, pois, nao de uma
tomada de consciéncia, mas de uma nova sensibilidade, se é
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atravessado por outras formas de sentir e de perceber, “[...]
ja nao se suporta o que se suportava antes, ainda ontem;
a reparticao dos desejos mudou em nos, as nossas relagdes
de velocidade e de lentiddo modificaram-se, assalta-nos um
novo tipo de angustia, mas também uma nova serenidade.
Os fluxos mudaram [...]” (DELEUZE; PARNET, 2004, p.
153). Novas relagdes e novos fluxos. As subjetividades sdao
atravessadas e ja ndo sdo mais as mesmas, ja nao percebem
e sentem e pensam como antes. Isso se dd por meio de
encontros. Encontro com aquilo que nos for¢a a pensar, com
o que nos faz sentir e perceber de outra maneira, o encontro
com o fora, com o impensavel.

[A] busca da verdade é a aventura proépria do
involuntdrio. Sem algo que force a pensar, sem algo
que violente o pensamento, este nada significa. Mais
importante do que o pensamento é o que “dd que
pensar’; mais importante do que o filésofo é o poeta
[...] o poeta aprende que o essencial estd fora do
pensamento, naquilo que for¢a a pensar. O leitmotiv
do Tempo redescoberto é a palavra for¢ar: impressoes
que nos forcam a olhar, encontros que nos for¢am
a interpretar, expressdes que nos for¢am a pensar
(DELEUZE, 2003, p. 89).

Encontros que for¢cam a pensar, que forcam a olhar,
a interpretar. Assim um ensino re-existéncia, um ensino
acontecimento. Quando se funda em uma imagem do
pensamento pré-concebida, priva-se o pensamento de sua
necessidade, e, portanto, nada é for¢ado, nada é criado.
Repetimos: verdades abstratas ndo comprometem nem
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perturbam. Nao se sai do lugar por elas, nao afetam, ndo
mudam as formas de sentir e de pensar, de crer, ndo fazem
criar nada, nada de novo, de vivo. Por outro lado, quando nao
se funda o pensamento e, ao invés, se for¢a a pensar, tudo é
possivel. Tudo é possivel quer dizer que o campo de criagdao
esta aberto e, portanto, tudo estd por fazer. E nesse sentido
que um ensino re-existéncia ndo é a realizacao de um plano,
mas o enxameamento de signos que forcem novas formas de
pensar, novas formas de sentir e perceber.

IV. IDEIAS-AFETO

Arriscamos: dar o que pensar passa antes pelo corpo, ndo
¢ uma questao intelectual, mas uma questdo de vida e vida é
corpo, vida pulsa, é quente, flui. Aqui se explica resisténcia
como re-existéncia: insisténcia em existir, reincidéncia
na existéncia. A cada captura da vida, a cada assalto a
vida, a cada tentativa de coisificacdo, de massificacdo, de
assujeitamento e distracdo de si, trata-se de insistir em existir,
de novo e de novo. Portanto re-existéncia ¢ um movimento,
reiterado em passos e piruetas, criagio de caminhos e
retomadas, resistentemente, re-existentemente. E o que
seria a existéncia? Existir como um humano? Os processos
pelos quais um individuo vai passando e vai se subjetivando
sao processos simbdlicos sim, tecidos pela linguagem e
substanciados em significados, de si, dos outros, do mundo
e de tudo que estd implicado nessas relagdes. No entanto,
antes de mais nada sdo processos que se ddo no corpo. O que
passa pelas experiéncias, o que sente, o que pode se afetar é
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o corpo. As experimentagdes sdo possiveis através do corpo.
“[...] o corpo, por si s, em virtude exclusivamente das leis
da natureza, é capaz de muitas coisas que surpreendem a
sua propria mente” (SPINOZA, 2011, p.101). “O que pode
o corpo?” é uma pergunta que Deleuze elabora a partir da
ideias de Spinoza, que afirmou:

O fato é que ninguém determinou, até agora, o que pode o
corpo, isto é, a experiéncia a ninguém ensinou, até agora,
0 que o corpo — exclusivamente pelas leis da natureza
enquanto considerada apenas corporalmente, sem que seja
determinado pela mente — pode e o que ndo pode fazer
(SPINOZA, 2011, p.101).

O existir tem relagdio com os afetos e as ideias.
Verifiquemos isto.

Para Spinoza, os afetos sdo todos os modos de pensamento
que ndo representam nada, ndo sdo representativos. Por
exemplo, quando alguém deseja alguma coisa, deseja um
objeto e sobre esse objeto pode-se ter uma representacao,
uma ideia. No entanto sobre o proprio desejo, o ato de estar
desejando aquilo, ndo ha representacdo, ndo é uma ideia,
esse modo de pensamento nao representativo é o afeto. Ideia
e afeto sdao duas espécies de modo de pensamento que tém
naturezas distintas, mas um nao se reduz ao outro, ndo ha
uma hierarquia, um valor maior de um sobre o outro. O
que se pode dizer é que todo afeto é antecedido por uma
ideia pois quando se deseja, se ama, teme, tem aversdo etc.,
¢ sempre sobre a ideia de uma coisa, por mais confusa e
indefinida que seja, ha que se ter uma ideia antes do afeto.
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As ideias sdo representacdes de coisas e isto é sua
realidade objetiva. No entanto, além desta, que ¢ sua
realidade extrinseca, a ideia tem também uma realidade
intrinseca, formal. Quer dizer, a ideia é ela também algo,
independentemente do objeto que ela representa e dessa
relacio de representacdo que tem com o objeto. A sua
realidade formal, intrinseca, faz com que a ideia seja ela
propria uma coisa. A realidade formal da ideia é o que ¢é
afirmado por Spinoza como um certo grau de realidade ou
de perfeicao que toda ideia possui. Por exemplo, a ideia de
Deus tem um grau de realidade ou de perfeicao imensamente
maior do que a ideia de cachorro, que é uma coisa finita.
A realidade objetiva da ideia, isto é, a relagdo que ela tem
com aquilo que ela representa e a realidade formal da ideia
podem estar muito ligadas entre si, em alguns casos, mas
nunca sao a mesma coisa. Repetindo: toda ideia possui essas
duas distintas dimensdes, a realidade objetiva que é a relagao
com a coisa que ela representa e a realidade formal, que é
um certo grau de realidade ou de perfei¢do, que a constitui
como uma coisa, uma ideia enquanto tal.

Tudo isso pode parecer bastante complicado, mas é linda
e até simples a relacdo que Spinoza faz entre existir e ideias
e afetos. Vejamos, o existir, para Spinoza, ¢ um continuo de
ideias que se sucedem em nos. E “de acordo com essa sucessdo
de idéias, nossa poténcia de agir ou nossa forga de existir
¢ aumentada ou ¢ diminuida de uma maneira continua,
sobre uma linha continua, e é isso que ndés chamamos afeto
[affectus], é isso que nds chamamos existir’ (DELEUZE,
1978, s/p). O afeto é aquilo que Deleuze gosta de chamar
de variagdo, uma variacdo constante da forca de existir de
alguém, que pode ser mais alegre, quando a forca de existir
e a poténcia de agir aumentam, e triste quando diminuem.
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Desliza-se continuamente entre o aumento e a diminui¢do
da for¢a de existir, da poténcia de agir, conforme as ideias
que vao se sucedendo em nos. Perceba que ndo se trata de
alguém, “ter” uma ideia, mas as ideias vdo se sucedendo nas
pessoas, as ideias vao se sucedendo nos corpos. Spinoza
demonstra geometricamente em Etica como se dd nossa vida:
por meio de ideias que se sucedem continuamente, e elas
se sucedem conforme os corpos vao se encontrando com as
ideias. “[O] afeto é constituido pela transi¢do vivida ou pela
passagem vivida de um grau de perfei¢do a outro, na medida
em que essa passagem ¢é determinada pelas idéias; porém
em si mesmo ele nao consiste em uma idéia, ele constitui o
afeto” (DELEUZE, 1978, s/p).

Quando encontro alguém de quem gosto, fico alegre, vejo
José, por exemplo, se aproximando, atravessando a rua para
vir falar comigo, a ideia de José se dd em mim. Essa ideia, em
relagdoamim, tem um certo grauderealidade ou de perfeicao.
A ideia de José tem mais perfei¢do intrinseca do que a ideia
da reunido para a qual estou me encaminhando no momento
que vejo José. Isto porque a ideia de José me alegra e a ideia
da reunido me entristece. Uma aumenta minha poténcia de
agir, aumenta minha for¢a de vida e a outra a diminui. Vou
para a reunido e vejo que serdo servidos paezinhos doces
que me lembram da minha infancia feliz, chega um colega
do qual nao gosto, olho pela janela e vejo passaros no céu,
sinto um perfume forte e excessivo da colega ao lado, alguém
gagueja nervoso, etc. etc. etc. A nossa existéncia se dd por
uma sucessdo constante de ideias que se ddo em nés. Ha
uma variacdo continua conforme a realidade intrinseca de
cada uma dessas ideias é mais ou menos perfeita em relagao
a nos.
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Segundo Spinoza, nés somos fabricados como autdématos
espirituais. Enquanto automatos espirituais, ha o tempo
todo idéias que se sucedem em nos, e de acordo com essa
sucessdo de idéias, nossa poténcia de agir ou nossa for¢a
de existir é aumentada ou ¢ diminuida de uma maneira
continua, sobre uma linha continua, e é isso que nds
chamamos afeto [affectus], é isso que nés chamamos
existir (DELEUZE, 1978, s/p)

A filosofia de Spinoza, em sua “Etica”, vai ficando mais
complexa e mais profunda conforme se avanga. Nao cabe
aqui a exploracao de mais do que ja tratamos até este ponto,
a ndo ser apenas afirmar que a poténcia de a¢do, a forca de
vida de um corpo, aumenta ou diminui, podendo chegar até
a morte (decomposi¢do), nos encontros bons ou maus com
outros corpos que sao nocivos ou benéficos a composi¢do
desse corpo. Quando tomo uma agua fresca e limpa em um
dia de calor ou quando tomo uma agua envenenada, por
exemplo. Sendo assim, é possivel afirmar que um corpo
pode ser definido pelo conjunto das relagdes que o compde
ou, em outras palavras, pelo seu poder de ser afetado.
Portanto, a pergunta: o que pode um corpo? A resposta: ser
afetado. E para estar de posse da sabedoria é necessario que
se ultrapasse a apreensdo que se faz de um corpo por meio
do acaso dos encontros. E necessério saber qual é o poder de
um corpo com relagdo a ser afetado.

V. ENSINO DE FILOSOFIA RE-EXISTENCIA

O que pode um estudante? Ser afetado. O que resta
ao professor? Signos. Enxamear por toda parte. Signos
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indecifrados que provoquem o pensamento, incomodem e
forcem ao movimento da busca. Como fazer isso? Temos
de inventar. Signos que gerem bons afetos. Novamente:
“Os afectos atravessam o corpo como flechas, sio armas
de guerra” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 18). Qual
¢ a “guerra’, a guerrilha do ensino de filosofia como re-
existéncia? Aumentar a poténcia de a¢do dos estudantes,
aumentar sua forca de vida, gerar alegria. Spinoza, atento a
dimensao politica chama a atencao para o fato de as pessoas
que detém o poder precisarem afetar os outros de maneira
triste. Para o exercicio do poder, seja em que dimenséo for,
é necessario que se afete os outros de forma a diminuir sua
poténcia deagir. “Spinoza diz, no “Tratado teologico-politico,
que esse é o laco profundo entre o déspota e o sacerdote: eles
tém necessidade da tristeza de seus suditos” (DELEUZE,
1978, s/p). A tristeza spinozana ¢ a diminuicdo da forga
de vida, da poténcia de agir, e, ao contrario, a alegria é o
aumento da for¢a de vida, da poténcia de agir. Sendo assim,
inversamente ao déspota e ao sacerdote, o professor deseja
afetar os estudantes de uma maneira alegre. E desejével
que a a¢ao de um ensino de filosofia como re-existéncia
potencialize a vida. Na alegria se aprende, na alegria pode-
se acreditar no mundo, é possivel criar, criar outros mundos,
criar novas possibilidades de vida. Essa guerrilha é travada
no micro, cada aula, cada avalia¢ido, cada texto, cada tatica
pedagdgica, cada conceito: micropolitica de um ensino de
filosofia possivel. Tem de ser inventado, renovadamente,
insistentemente, re-existir.
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CINEMA E EDUCACAO: DA REPRODUTIBILIDADE
TECNICA A ACAO CINECLUBISTA EMANCIPADORA

Alessandro Reina’

RESUMO: O presente artigo tem como objetivo discorrer
sobre o uso do filme como possibilidade de educagdo do
pensamento por intermédio da pratica cineclubista. Investiga
primeiramente o cinema como elemento da industria
cultural através da sua contraposigdo com o cinema-
arte. Posteriormente, investiga a possibilidade do uso da
pratica cineclubista como instrumento de esclarecimento e
emancipa¢ao dos alunos no interior da escola dentro de uma
proposta pedagdgica para sua utilizagao.

PALAVRAS-CHAVE: Cinema; Escola; Educagao; Cineclube.

ABSTRACT: This article aims to discuss the use of film as
a possibility for education of thought through the film club
practice. First investigates the film as part of the cultural
industry through its opposition to the cinema art. Later
investigates the possibility of using film club practice as
enlightenment tool and emancipation of the students inside
the school within a pedagogical proposal for its use.

KEYWORDS: Cinema; School; Education; Film Club.
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PARTET - AREPRODUTIBILIDADE E
0 PROBLEMA DO CINEMA COMO ARTE

Pensar sobre a utilizacdo do cinema como um elemento
decisivo para a educagdo ndo é algo recente. Serrano, em
1931, ja pensava a utilizagdo do cinema na sala de aula
como um fator educativo. O cenario da época reportava a
influéncia das ideias pedagégicas difundidas por Dewey nos
Estados Unidos, onde o movimento escolanovista estava em
destaque.

Porém o cinema sempre foi visto com uma certa
desconfianga quando tratado como um instrumento
educativo. O cinema, desde sua primeira exibigdo publica
em 1985 na Franca, sempre se mostrou como um elemento
da industria cultural, sendo inicialmente tomado como um
fendmeno da cultura de massa, ao mostrar imagens que
remetiam ao cotidiano de pessoas, e posteriormente tomado
como um grande empreendimento com a fundagdo dos
grandes estidios cinematograficos como a MGM (Metro
Goldwyn Mayer) fundada em 1924 e a Paramount Pictures
em 1912, ambas nos Estados Unidos. A verdade é que o
cinema em sua origem nao era tomado com arte, apenas
como entretenimento. O cinema era apenas mais uma atragao
que tinha como objetivo fomentar o lucro, inicialmente sem
nenhuma intencionalidade ou comprometimento com a
formagéo cultural humana.

Esta condi¢do de enfado dada ao cinema s6 muda em
1912, quando Ricciotto Canudo escreve um manifesto,
intitulado Manifesto das Sete Artes e Estética da Sétima
Arte, (publicado somente em 1923) em que propde que a
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lista das artes, anteriormente firmada por Hegel, fosse
ampliada, incluindo o cinema como a sétima arte, precedida
pela arquitetura, escultura, pintura, musica, danga e poesia.
Curiosamente o teatro ndo aparecia listado no manifesto
como uma forma de arte independente, pois combinaria
varias outras linguagens artisticas ja existentes.

O cinema, entdo, como o teatro, ndo poderia ser
considerado como arte porque apenas congregava varias
outraslinguagens, deveriaele possuiralgotinicoqueoelevasse
a este status. Esta condi¢do de arte ndo é uma construgao
tacil de ser compreendida. Podemos tomar inicialmente o
elemento da narrativa filmica, introduzida a partir de 1902
por Georges Melies, como um fator determinante. Se o
cinema nas suas origens se ocupava apenas na exibicao de
cenas desconexas do cotidiano humano, Meliés, ao contar a
fantastica histéria de homens que fazem um foguete e vao a
lua, inova ao propor uma abordagem ficcional.

Se o cinema por meio da narrativa filmica é capaz de
contar histdrias, sera também capaz de problematizar
situagdes e eventos. E a partir desta perspectiva que o
cinema vai criando seus géneros, terror, suspense, western,
drama, comédia, enfim, ndo servird apenas para “mostrar
cenas’, mas sera capaz de problematizar algo inerente a
nossa realidade.

Porém o inicio do século XX fora conturbado,
principalmente com a forga através da qual os estudiosos
frankfurtianos dirigiam suas criticas ao neo-capitalismo e a
um dos seus mais fortes bragos: a industria cultural, da qual
o cinema fazia parte. Walter Benjamin, filésofo e tedrico
frankfurtiano, acreditava na forga revoluciondria do cinema,
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porém temia pelas conseqiiéncias do seu desenvolvimento.
Em 1935, quando escreveu o ensaio intitulado A obra de arte
na era de sua reprodutibilidade técnica’ havia um grande
impasse sobre as conseqiiéncias do desenvolvimento do
cinema como uma forma de arte.

A reprodu¢do em massa dos filmes visando cada
vez mais um publico menos esclarecido fazia com que
o desenvolvimento do cinema se colocasse como uma
verdadeira incégnita. Benjamin (2010) revela que as obras de
arte tém sua reprodugao assegurada ha muitos séculos, desde
quando os discipulos ja imitavam as obras de arte de seus
mestres, porém, a utilizacdo de uma técnica na reprodugao
de obras de arte era algo novo, ja implementada pela técnica
da xilogravura. “A xilogravura na Idade Média, seguem-se
a estampa em chapa de cobre e a dgua-forte, assim como a
litografia, no inicio do século XIX.” (BENJAMIN, 2010, p.1).
Com a litografia, a reproducao atinge um novo estagio, pois,
além de permitir a reprodu¢do em massa, ainda colocava
novos produtos a disposi¢ao dos consumidores. A litografia
por sua vez foi superada pela fotografia, que segundo o
filosofo serd, juntamente com a reproducao técnica do som,
a principal responsavel pela criagao do cinema:

A reprodugdo técnica do som iniciou-se no fim do
século passado (XIX). Com ela, a reprodugao técnica
atingiu tal padrdo de qualidade que ela ndo somente
podia transformar em seus objetos a totalidade das obras
de arte tradicionais, submetendo-as a transformacdes
profundas como conquistar para si um lugar proprio
entre os procedimentos artisticos. Para estudar esse
padrdo, nada é mais instrutivo que examinar como
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suas duas funcdes — a reprodugdo da obra de arte e
a arte cinematografica repercutem uma sobre a outra.
(BENJAMIN, 2010, p.1)

Para Benjamin, o problema do cinema como arte se coloca
no sentido de que a esséncia do filme é a sua reprodugdo. A
reproducdo por sua vez privaria a obra de sua autenticidade,
nio podendo ser considerada como uma forma de arte.
Pinturas como “A Criagdo de Adao” de Michelangelo, por
exemplo, sdo verdadeiras obras de arte porque sdo unicas,
nao podendo existir nenhuma outra igual. Para Benjamin, a
obra de arte possuiria uma espécie de “aura” que conferiria
o status de arte a obra. Segundo Benjamin (2010) a aura de
uma obra de arte

[...] é uma figura singular, composta de elementos
espaciais e temporais: a apari¢do tnica de uma coisa
distante por mais perto que ela esteja. Observar, em
repouso, numa tarde de verdo, uma cadeia de montanhas
no horizonte, ou um galho, que projeta sua sombra
sobre nos, significa respirar a aura dessas montanhas,
desse galho. (BENJAMIN, 2010, p.3)

Para Benjamin (2010) a reprodutibilidade técnica leva a
perda ou a destruicdo da aura da obra de arte. A reproducio
serial, em primeiro lugar, substitui a “unicidade” do objeto
de arte, em segundo porque ao permitir que a copia desta
obra de arte chegue ao espectador ela atualiza o objeto
reproduzido. Destrdi-se assim nao apenas a autenticidade
da verdadeira obra de arte, mas toda a tradi¢do cultural a
qual ela estava submetida neste movimento de substituicao,
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destruicao e atualiza¢do da obra de arte enquanto cdpia ou
imitagdo. A imitagdo ou a cdpia ndo possui historia, muito
menos um contexto cultural do qual ela deriva, ela é artificial
na medida em que ¢ despojada de uma tradi¢ao. Segundo o
tilosofo:

A reprodutibilidade técnica do filme tem seu
fundamento imediato na técnica de sua producio. Esta
nao apenas permite, da forma mais imediata, a difusdo
em massa da obra cinematografica, como a torna
obrigatdria. A difusdo se torna obrigatéria, porque a
produgdo de um filme é tdo cara que um consumidor,
que poderia, por exemplo, pagar um quadro, ndo pode
mais pagar um filme. (BENJAMIN, 2010, p.3)

Benjamin defende a ideia de que historicamente a
arte sempre foi reprodugdo, isso nao seria um fendmeno
tipicamente produzido pela industria cultural, mas algo que
ja é apresentado ha séculos na histéria humana. Benjamin
cita alguns exemplos, como a xilogravura, a litografia e a
fotografia, fendmenos dos quais o cinema havia sido apenas
uma consequéncia tecnoldgica.

Em sua esséncia, a obra de arte sempre foi reprodutivel.
O que os homens faziam sempre podia ser imitado
por outros homens. Essa imitacdo era praticada
por discipulos, em seus exercicios, pelos mestres,
para a difusdo das obras, e finalmente por terceiros,
meramente interessados no lucro. Em contraste, a
reprodu¢do técnica da obra de arte representa um
processo novo, que se vem desenvolvendo na histéria
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intermitentemente, através de saltos separados por
longos intervalos, mas como intensidade crescente”.
(BENJAMIN, 2010, p.5)

Ofilme, porém,nao poderiaser comparado comasdemais
obras como a pintura, por exemplo. Isto porque o custo que
demanda a produgdo de um filme ¢é relativamente mais alto
do que a produgdo de um quadro. O filme seria, portanto,
nao um trago do individualismo, mas uma caracteristica que
ligava a sua produgao a uma coletividade.

Nas obras cinematograficas, a reprodutibilidade
técnica do produto ndo ¢, como no caso da literatura
ou da pintura, uma condi¢do externa para sua difusdao
maci¢a. A reprodutibilidade técnica do filme tem seu
fundamento imediato na técnica de sua producao. Esta
nao apenas permite, da forma mais imediata, a difusdo
em massa da obra cinematografica, como a torna
obrigatéria. A difusdo se torna obrigatdria, porque a
producao de um filme é tdo cara que um consumidor que
poderia, por exemplo, pagar um quadro, ndo pode mais
pagar um filme. O filme é uma cria¢do da coletividade.
(BENJAMIN, 2010, p.6)

O cinema segundo Benjamin é capaz de penetrar no
amago da realidade. Benjamin identifica no cinema uma
proposta revoluciondria, pois o cinema nao estaria ligado
apenas a uma elite, mas poderia ser difundido entre a massa,
modificando sua consciéncia diante dos fatos. A consciéncia

do homem comum ¢ alterada na modernidade, que seria
retrograda diante de um Picasso, mas progressista diante de
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um Chaplin. O cinema teria uma fun¢do primordial ao ser
o responsavel por um equilibrio entre o homem e o aparato
técnico.

Adorno (apud STAM, 2003), ao contrario de Benjamin,
ndo via no cinema apenas uma forma de fetichizagao da arte,
mas de destrui¢do da mesma, pois o cinema seria sobretudo
uma forma pura de conduzir o homem aos processos de
alienagao. Segundo Stam:

Em uma série de respostas epistolares aos ensaios de
Benjamin, o teérico critico da Escola de Frankfurt,
Theodor Adorno, acusou-o de um utopismo tecnoldgico
que a um s6 tempo fetichizava a técnica e ignorava o seu
alienante funcionamento social na realidade. Adorno foi
bastante cético com respeito as afirmagdes de Benjamin
sobre as possibilidades emancipatérias dos novos meios
e formas culturais. A celebragdo benjaminiana do cinema
como um veiculo para a consciéncia revolucionaria, para
Adorno, ingenuamente idealizava a classe trabalhadora e
suas aspiragdes pretensamente revolucionarias. (STAM,
2003, p. 86)

A posicdo de Benjamim é antagdnica a de Adorno.
Adorno destacou os aspectos negativos do cinema e de como
0 mesmo seria um instrumento alienante. Benjamin, porém,
acreditava na caracteristica singular do cinema, apesar de
reconhecer que algumas produgdes poderiam ter um efeito
negativo, como as da Disney citadas em seu artigo. Segundo
Kothe (1978, p.37), Benjamin destacou as possibilidades
abertas pela tecnologia e as conseqiiéncias positivas desta
percepcao modificada (especialmente a dessacralizagdo),
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enquanto “Adorno, apontou as consequéncias negativas
e as deficiéncias ali presentes. Para o primeiro, um salto
qualitativo para frente; para o segundo, para tras”.

Fiquemos por ora com a posi¢do de Benjamin e vejamos
os desdobramentos possiveis do cinema como um fator para
a educagdo. Apds a morte de Benjamin, delineava-se cada
vez mais o fortalecimento do cinema como arte, através de
varios movimentos cinematograficos que buscavam uma
significacao artistica para o cinema, sendo que a década de 30
ja apresentava um cinema soviético robusto e movimentos de
vanguarda na arte cinematografica, como o realismo poético
francés, posteriormente ganhando for¢a com o neorealismo
italiano no pds-guerra. A questdo é que estes movimentos
tiveram como motor em primeiro lugar, os espagos ocupados
pela critica cinematografica nas principais revistas em
circulagdo na época, em segundo, devido a potencialidade
das discussdes fomentadas pelos cineclubes, uma vez que
os cineclubes colocaram-se como os principais centros de
discussdo do cinema como uma forma de arte. Aos cineclubes
cabe direcionar agora a nossa reflexdo, a fim de que possamos
encontrar em sua potencialidade uma fun¢do educativa e
emancipadora.

PARTE 2: CINECLUBISMO E EDUCACAO:
UMA PROPOSTA EMANCIPADORA

O cineclube desde sua origem teve um pressuposto
educativo. Se lembrarmos da génese da critica de cinema
francesa, a mesma s existiu se tomarmos como pressuposto
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as discussoes que partiam dos cineclubes, dos quais muitos dos
participantes eram criticos de cinema de algumas revistas da
época, como é o caso de André Bazin e até mesmo de cineastas
como Jean Luc Godad. A questdo ¢ que o cineclube enquanto
espaco de discussdo possibilita multiplas abordagens, além
de permitir a coexisténcia de diferentes perspectivas a partir
da mesma obra. Ao falar sobre a obra e escutar a analise de
outros participantes, a discussdo se transforma num elemento
educativo.

E a partir deste fato que podemos pensar nas ideias
do cineclube como um espago de formacgdo educativa e do
cinema como um fator de educagéo. Literalmente como fator,
pois o cinema tende a estar ao alcance de muitas pessoas,
uma vez que ao surgir como entretenimento de massa, sua
popularizacdo ocorreu de forma absurdamente rapida:
Serrano (1932) e Vendncio (1941) ja avaliavam e advertiam os
educadores da potencialidade da utilizacao do cinema como
fator de educacio.

[...] eis porque, se nao é em absoluto exato afirmar
a possibilidade da educagdo integral s6 por meio do
cinema, é perfeitamente razoavel considerar a prodigiosa
invencdo como um dos recursos e dos mais eficientes, e
até com alguns privilégios intransferiveis, para a grande
obra do ensino. (SERRANO, 1932, p. 176-177)

Dizia Bernard Shaw que o livro deve agradar 1% dos
leitores, e o teatro 10% dos espectadores, o cinema 90%,
donde a necessidade de se vulgarizar, de se nivelar com
o gosto da maioria. Parece que, por isso mesmo, que
deve agradar e pode agradar ao grande publico, é que
o cinema ¢, de fato, um grande fator de educagao (fator
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no proprio sentido do termo — multiplicador), pois que,
como nenhum outro, pode ensinar, pode educar a todos,
mesmo aos que ndo sabem ler. (VENANCIO, 1941, p-42-
43)

Tecnologicamente, na atualidade temos muitas
possibilidades de disseminar a pratica do cineclubismo,
até mesmo porque a execugdo deste tipo de projeto ndo
exige mais o dominio de uma tecnologia cara, como no
caso dos projetores mais antigos e da aquisicdo dos rolos
de filmes fornecidos pelas distribuidoras aqui no Brasil.
Essas facilidades come¢am a surgir no mercado apds o
surgimento de outras midias.De acordo com Mascarello
(2006, p.348), podemos perceber isso como o surgimento
de filmes gravados em fitas magnéticas, mercado criado
nos EUA a partir de 1975, como o Betamax e do famoso
VHS (Video Home System) na década de 1980. Em nosso
pais, este mercado das chamadas “fitas cassetes” comegou
em 1982, criando um novo mercado consumidor e abrindo
novos nichos de mercado, como as video-locadoras, além
de facilitar a montagem de cineclubes (espago dedicado ao
debate de filmes e a critica de cinema) de norte a sul do
pais.

Segundo Campos e Silva (2010), a popularizagao do filme
intensificou-se a partir do ano de 2003, com a produ¢do dos
aparelhosde DVD (Digital Video Disk) que foram substituindo
gradualmente as fitas cassetes no mercado brasileiro. O
formato compacto, a facilidade do uso e a diversidade de
titulos novos e antigos, fez do DVD um produto util e de
baixo custo no mercado. Em 2010 aparece um novo formato,
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o Blu-Ray, que comportando filmes em alta definicao (1080p),
enterrara definitivamente o problema gerado pelos formatos
anteriores.

Na atualidade, os Videos On-demand (VoD) tém ocupado
um espaco cada vez maior na transmissdo de conteddos
audiovisuais através de sites na internet. O mais popular
deles, NETFLIX, conquistou o mercado mundial ao oferecer
séries e filmes em alta defini¢ao de imagem por baixissimo
custo, o que provocou a ira das empresas de TV a cabo que ha
muitos anos impunham sobre seus assinantes altos custos de
mensalidade, deixando muitas vezes a desejar na qualidade
da prestacdo dos servicos.

A facilidade tecnoldgica se coloca como um fator
determinante para que possamos disseminar a ideia da
educacdo pelo cinema por intermédio dos cineclubes. Além
da possibilidade de formacdo estética por meio da discussao
filmica, os cineclubes se constituem num importante
instrumento de formacgdo e conscientizagdo politica e social
ao proporem uma reflexdo democratica e ampla sobre
diferentes processos que permeiam a sociedade. Sobre
esta questao, Alves e Macedo (2010) fazem uma afirmacgao
interessante:

Formar sujeitos humanos capazes de escolhas radicais
¢ um ato subversivo na ordem burguesa. Na medida em
que a pratica cineclubista conseguir elaborar metodologias
pedagdgicas capazes de ir além da mera exibigdo do filme
e inclusive, da mera discussio entretida da narrativa
filmica, ela se coloca num campo precioso da subversao
cultural contra a ordem imbecilizante do capital (ALVES;
MACEDO, 2010, p. 12).
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Nesta “ordem imbecilizante do capital” citada pelos
autores, podemos perceber claramente a perspectiva
comercial do cinema, que atende exclusivamente aos
caprichos da industria cultural. Nesse sentido, os cineclubes
fazem o contrabalanceamento da férmula ao proporem suas
andlises a partir de filmes que ressaltem a esséncia do cinema
enquanto arte e nao apenas como elemento comercial,
como popularmente vemos muitas das producdes norte
americanas.

Porém, para que o cinema possa ser tomado como fator
de educagao, é essencial que ele esteja dentro de um espago
propicio para sua execugdo: a escola. Hd muitos anos que se
defende a ideia de que o cinema deve ocupar um lugar cativo
no seio escolar. Isto se deve ao fato de que ¢ inegavel que o
cinema pode contribuir para a formacao critica e pessoal dos
estudantes. Pensar a escola como um espago de formagio
critica e cidada é algo que vai além da prépria proposta
constante na LDB. Ela evoca uma necessidade primordial que
¢ fornecer aos jovens a capacidade de pensar por si mesmos,
de serem individuos autonomos e ativos dentro do seu espa¢o
social de interacgao.

Na escola, porém, o cineclube deve ser pensado com
alguns cuidados, isto porque todo cineclube deve levar em
conta o seu publico alvo e sua especificidade. Poderia afirmar-
se que os cineclubes constituem verdadeiros instrumentos
de pesquisa ao possibilitarem diferentes reflexdes sobre
processos diversificados que fazem parte da educagdo do
mundo juvenil.

Na atualidade presenciamos cada vez mais a
intensificagao de processos ligados ao consumo, como
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a neofilia, a reificacdo e a fetichizacdo dos processos
sociais. A ideia de uma “felicidade paradoxal”, tal qual
apontada pelo filésofo contemporaneo Lipovetsky em
sua obra Felicidade Paradoxal: Ensaio sobre a sociedade
de hiperconsumo (2007), tende a produzir uma massa de
pessoas alienadas pelo consumo, incapazes de pensar a sua
realidade de forma critica e coerente, ndo sendo capazes
de serem os atores de uma nova proposta de realidade
cultural. A busca pelo esclarecimento e pelo processo de
emancipa¢do passa indiscutivelmente por uma educagao
que priorize o didlogo e a vivéncia com diferentes pontos
de vista. No horizonte destas questdes, o cineclube aparece
como uma proposta interessante.

Os mecanismos de producéao da aliena¢ao cultural visam
produzir homens e mulheres deformados enquanto
sujeitos humanos capazes de interveng¢ao radical. Mata-
se, na raiz, o processo de democratizacao da vida social
e inverte-se o ideal democratico numa mera férmula
manipulatéria da opinido publica visando manter os
pardmetros da velha e caduca ordem burguesa em sua
etapa de crise estrutural. Por isso, coloca-se como tarefa
crucial hoje, a disseminagdo de praticas de formagao
humana no sentido da efetivagdo de sujeitos criticos-
reflexivos capazes de intervencao radical (ALVES;
MACEDO, 2010, p. 14-15).

Pensar a educagao atual como dissociada da tecnologia
¢ um retrocesso. Por isso a escola ndo deve atuar como uma
instituicdo que inibe e proibe o uso da tecnologia, deve
antes pensar na utilizagdo pedagdgica das novas tecnologias,
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pois como afirmou Hans Jonas em sua obra O Principio
da Responsabilidade (2006), o problema nunca estd com a
tecnologia, mas sim no uso que fazemos dela. Nesse sentido,
cabe pensar sobre o uso das tecnologias como elementos
que irdo nos auxiliar no processo de ensino aprendizagem
no interior da escola, como é o caso aqui apresentado do
filme.

O cineclube na escola é um importante mecanismo de
reflexdo que pode oferecer uma possibilidade de uma nova
ressignifica¢ao da nossa realidade cultural, social e politica por
intermédio da exibicao dos filmes do cinema mundial. Segundo
Alves e Macedo (2010, p.16), “refletir significa ‘voltar-se sobre si
mesmo, que é o sentido etimoldgico da palavra latina reflexione.
O movimento da reflexdo critica no sentido intelectual e moral
é a verdadeira significacio da forma¢io humano-genérica”. E
desta forma que podemos langar uma justificativa importante
na utilizagdo do cineclube como um espago de discussdo e
reflexdo filmica.

Porém, arealizacdo de uma sessao cineclubista na escola
nos coloca alguns desafios. O primeiro deles diz respeito a
compreensdo deste processo que emana a partir do filme. O
processo de realizagdo de uma sessdo cineclubista possuem
algumas peculiaridades na qual cabe destacar que tal
evento é, na verdade, um ritual que perpassa as trés etapas
da “santissima trindade baziniana”, a saber, a apresentacao,
a exibi¢do e o debate. Esta composicao possibilita por
parte do espectador uma interpretacdo e significagao dos
valores, ideias e conceitos apreendidos por intermédio do
filme, sendo que tais etapas podem ser definidas como a
apropriacao, a significacdo e por ultimo, a reapropriagao/
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ressignifica¢do, descritas no quadro logo abaixo:

Apropriacao:

(Exibi¢do do Filme: o
individuo apropria-se
da imagem a partir
do impacto ou da
violéncia causada pela
mesma na mente do
espectador)

Significacao:

(Ap6s o filme,
realiza-se o debate e
discussao de ideias

€ conceitos-imagem
iniciais presentes no
filme, conferindo um
primeiro significado/

Reapropriagao/ressignificagao:

(Apds o encerramento da sessdo
opera-se o inicio da elaboragio de
uma nova concepgao e entendimento
a partir da reflexdo e das diferentes
perspectivas sobre os conceitos e
ideias apresentadas na discussio pos-

filme)

interpretagdo a partir
da perspectiva dos
presentes)

PROCESSO DE APRENDIZAGEM FILOSOFICA NO CINECLUBE
FONTE: O autor (2016)

Quando analisamos a tabela, percebemos que o processo
educativo se inicia na exibigdo filmica, onde num primeiro
momento o aluno tera contato com a narrativa filmica. A imagem-
movimento agird sobre a mente do educando no sentido de
produzir uma reflexdo inicial a partir da problematica apontada
pelo filme. O aluno-espectador se apropria entdo da perspectiva
filmica contida na narrativa e passa a pensa-la partir de suas
proprias ideias e reflexdes.

Num segundo momento, apds a exibicdo do filme, temos
a discussdao ou debate livre de ideias. Neste momento serdo
apresentadas diferentes perspectivas sobre o mesmo elemento,
o que provocara um choque de conceitos. Os alunos tentardo
defender, justificar ou verdo suas teses iniciais serem colocadas
em xeque ao perceberem as possiveis contradi¢des a partir da
fala dos demais cineclubistas. Esse processo oferece uma nova
possibilidade de significagdo, para além daquilo que foi colocado
pelo proprio individuo durante a exibi¢ao do filme.
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Ao final, a partir dos diferentes pontos de vista, acontece uma
reconstruc¢do do observado, do sentido e do pensado. Os alunos,
tendo posse do resultado da discussdo, ou permanecem firmes
em suas convic¢oes, ou sdo abalados e forcados a reconstruirem
seus argumentos e perspectivas. Esse processo opera uma
ressignificagdo dos conceitos discutidos a partir do filme
provocando uma reapropriagdo por parte do espectador. Cabe
ressaltar que este processo nao se finda com o encerramento da
sessdo cineclubista, pois o educando pode levar esta reflexao ainda
por varios dias a fim de pensa-la de uma forma mais consistente.

Durante a exibi¢cdo do filme o encadeamento das imagens-
movimento transmitem ideias e conceitos que passam a
ser pensados com mais profundidade pelo espectador. Essa
experiéncia que afeta tanto o sentir como o pensar tende a
afastar o sujeito da realidade onde vive, permitindo pensa-la e
transfigura-la. Toda exibi¢do filmica promove este afastamento
e, portanto, caracteriza-se como um convite ao pensamento e a
reflexdo, em outras palavras, ao verdadeiro exercicio do “filosofar”.
O pensamento é agao (interna), mas também é algo que paralisa a
acao (externa), a vida humana congrega duas esferas, a do mundo
pratico e a do pensamento, por isso pensar significa afastar-se do
mundo pratico, e também por isso o filosofar exige tal afastamento
conquistado durante a exibi¢do do filme.

O cineclube oferece aos jovens uma nova possibilidade de
pensar os problemas inerentes a realidade e a propria condi¢iao
humana. A partir das sessdes, os alunos irdo perceber uma
nova possibilidade de se confrontarem com as grandes questdes
que movem o pensamento humano por meio da linguagem
cinematografica. Desta forma, os alunos tendem a ir de encontro a
um processo de esclarecimento, de emancipacao tal qual descrito
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por Habermas (2002, p. 90), em que a emancipac¢do é tomada
“num sentido de libertacdo de nossas prdprias limitagoes,
trata-se de autoexperiéncia, de esclarecimento, no agir em
um sentido de entendimento mutuo” na constru¢do de um
didlogo critico, democratico e sem fronteiras, algo que vai em
dire¢ao ao que muitos idealizam nos dias atuais como objetivo
final dos processos educativos.

CONCLUSAO

No presente texto observamos que o filme/cinema
tem um espago privilegiado, afastando-se de seu rétulo da
industria cultural quando pensamos o seu uso educativo por
intermédio da pratica cineclubista. O cineclubismo na escola
ainda tem uma fung¢ido importante a cumprir no sentido de
propiciar aos jovens uma nova forma de pensar a realidade e
seus problemas, promovendo a possibilidade de emancipag¢ao
e esclarecimento.

Por intermédio dos cineclubes, o ideal educativo torna-se
mais palpavel, mais proximo de ser alcancado e realizado. A
partir da exibi¢do do filme em uma sessdo cineclubista, muitas
das fronteiras que separam os saberes dissolvem-se durante o
debate, na tentativa de buscarmos argumentos para refletir
sobre um certo problema evidenciado pela narrativa filmica
na contraposi¢do de diferentes argumentos e perspectivas.

Cabe ressaltar que a pratica cineclubista voltada para o
ensino da filosofia é de fundamental importéancia ao propiciar
a seus membros a formag¢do de uma consciéncia critica por
meio da discussao e do debate, promovendo uma educagio
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estética, politica, social e cultural. Em meio a uma época
onde as tecnologias permeiam o mundo do jovem, o cinema,
a partir do cineclubismo na escola, aparece dentro de um
horizonte favoravel, uma vez que vemos a aplicagdo adequada
e correta da tecnologia num sentido tanto didatico quanto
pedagdgico.

NOTAS
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A FILOSOFIA COMO POSSIBILIDADE
DA EXPERIENCIA FILOSOFICA NO ENSINO MEDIO
A PARTIR DO CONTEUDO CURRICULAR
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Joelson Alves Onofre?

RESUMO: Este artigo apresenta uma significativa contribui¢ao
no sentido de ampliar a reflexdo e as discussdes em torno do
ensino de Filosofia, da sua identidade de contetido curricular
e da pratica educativa no Ensino Médio. Tem como objetivo
geral discutir o ensino de Filosofia como uma disciplina
filoséfica do pensamento, considerando-a um componente
fundamental no curriculo da escola, desde quando propicia
reflexdo/formagdo no processo de aprendizagem. Enfoca a
pratica docente como elemento importante no processo de
construcao da identidade da disciplina Filosofia no curriculo
do Ensino Médio, pois o professor que se engaja nesse
processo revela-se como um verdadeiro agente de mudangas,
que através da sua responsabilidade profissional faz com que
a permanéncia da filosofia no curriculo do Ensino Médio seja
proficua.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo; Ensino Médio; Pratica Docente;
Reflexao Filosofica.



AFILOSOFIA COMO POSSIBILIDADE DA EXPERIENCIA FILOSOFICA...

ABSTRACT: This article presents a significant contribution to
enhance the reflection and discussions about the Philosophy
of Education, its curriculum content identity and educational
practice in High School. Its general objective is to discuss the
teaching of Philosophy as a philosophical subject of thought,
considering it as a key component in the school curriculum,
from a relevant reflection / background in the process
of learning.It focuses teaching practice as an important
element in the process of the identity building of the subject
of Philosophy in High School curriculum because the
teacher who gets involved in this process,he/she is revealed
as a true agent of change that through his/her professional
responsibility makes the permanence of Philosophy profitable
in High School curriculum .

KEYWORDS: Curriculum; High School; Teaching Practice;
Philosophical Reflection.
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1.INTRODUCAO

Nos ualtimos anos, o enfoque nas condi¢cdes e possibilidades
do ensino de Filosofia adquiriu um grande desenvolvimento,
principalmente, quando foi sancionada a Lei n° 11.684 de 2008,
que alterou o art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, para
incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias
nos curriculos do Ensino Médio.

Contudo, instaura-se nos meios académicos a discussao e
reflexdo de como se da a atuagdo dos professores de Filosofia
com relacdo a elaboragio e estruturagdo do curriculo, como
também da importancia dos instrumentos pedagdgicos no
ensino de Filosofia, para assim legitimar a sua presenc¢a no
cotidiano escolar da educacio basica.

A Filosofia é bastante questionada enquanto disciplina. E
necessario que os professores se conscientizem de que o seu
ensino ndo deve ser considerado como um conteddo a mais
a ser ensinado, uma disciplina a mais a ser ensinada. O ideal
¢ que o professor que tem a responsabilidade de aplicar tal
disciplina, tenha em mente o quanto é necessario fazer com
os estudantes nao fiquem dependentes de livros didaticos,
ndo desmerecendo, mas no sentido de ndo tender para os tdo
famosos “decorebas” de ideias e autores, pratica tradicional
muito presente nas escolas. Nao existe receita pronta para
aplicar a Filosofia, mas é recomendavel que se preocupem
com a melhor forma de aplica-la. Recomenda-se a priorizagdo
de praticas que favorecam a formacgdo de jovens capazes de
desenvolver seu proprio pensamento e critica, formando
cidadéos capacitados para enfrentar as diversas situagdes que
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poderao surgir em suas vidas. Essa disciplina é fundamental
na vida de todo ser humano, visto que proporciona a pratica
de analise, reflexdo e critica em beneficio do encontro do
conhecimento do mundo e do homem.

Ministrada quase sempre por professores de outras
areas, a disciplina vive muitas vezes certo descaso e falta de
identidade. Na rede publica, muitos professores assumem
as aulas para completar carga hordria, dada a condigdo de
que nao ha numero suficiente de professores com formagao,
apesar da oferta. Neste panorama geral, se faz necessaria a
discussdo sobre o curriculo da disciplina no Ensino Médio
para que haja uma reflexao sobre a Filosofia como uma
disciplina curricular, assim como as outras, e, portanto, possui
identidade curricular.

O ensino de Filosofia precisa garantir o seu espago,
que vem sendo duramente reconquistado. E preciso tratar
que concepgdo e que conteudos de Filosofia devem ser
desenvolvidos, sem perder de vista que ela deve ser pensada a
partir de uma situagao pedagdgica de fato.

Este artigo consiste em refletir acerca do papel da
Filosofia no Ensino Médio, que é nada mais do que realizar
o aprendizado do pensamento. E mostrar que a principal
meta da Filosofia nessa realidade educacional devera estar na
perspectiva de capacitar o estudante a pratica filoséfica, ao
pensar autonomo, através de um saber articulado, organizado
e planejado, mas para tanto, é preciso organizar o seu curriculo
com identidade prépria, para que dessa forma conquiste o
respeito e a credibilidade na comunidade escolar.

O presente texto foi produzido a partir de um Trabalho de
Conclusao de Curso de Licenciatura em Filosofia pelo Plano
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Nacional de Formacdo de Professores da Educagao Basica
— PARFOR, na UESB (Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia), Campus de Jequié/Bahia, com o tema Filosofia
no Ensino Médio: Uma discussio sobre sua identidade
curricular.

2. ANALISE DOS CONTEUDOS CURRICULARES
PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

Se, por um lado, apresenta-se promissor o futuro da
Filosofia no curriculo do Ensino Médio; por outro, surge
conjuntamente a necessidade da responsabilidade do
profissional, para que este permaneca e seja proficuo,
principalmente na tentativa de consolidagdo, através
da organiza¢do curricular dessa disciplina no contexto
escolar. Apesar dos avancos, a Filosofia ainda ndo ocupa
um lugar definido no curriculo do Ensino Médio, e, para
tanto, a propria comunidade escolar contribui para a sua
desvalorizagao, desencadeando problemas como: ensino que
nao corresponde as expectativas dos estudantes e abordagem
fragmentada dos contetidos. O que leva a constatar a
necessidade de a Filosofia conquistar e definir seu espago
no fazer pedagdgico da escola.

Para Ghedin (2009, p. 102),

Ao longo da histéria, a capacidade de decisao sobre os
curriculos ficou fora do alcance nao sé dos professores,
mas também do préprio sistema educativo, a mercé das
demandas externas, e foram os interesses e os valores
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daquelas pessoas que mais meios tem para decidir — as
classes e os grupos hegemonicos — que historicamente
determinaram a sele¢do e a organiza¢do dos conteudos
escolares. Essa situagdo de verdadeira amputagdo da
capacidade de argumentagdo e fundamentagdo com
respeito a fung¢do social da escola impediu que os
professores fossem conscientes da importancia que
a selecdo e a organizagdo dos conteudos tem em sua
aplicacéo.

Além disso, no Ensino Médio, é muito comum a pratica
orientada pelo estudo dos autores (filosofos), e ndo pelos
problemas da filosofia. Essa pratica, geralmente é perpetrada
por professores sem preparo e que acabam por desestimular
os estudantes a tentarem resolver problemas autonomamente,
bitolando-os apenas a interpretacio do que disseram
os filosofos. O estudante de filosofia é continuamente
desestimulado a investigar os problemas filoséficos pelas
aulas apenas expositivas, sem propiciar o debate, as quais ndo
tem nenhum planejamento adequado pata tal. Lidia Maria
Rodrigo (2009, p. 11) enfatiza:

Do ponto de vista didatico, o grande desafio reside
em saber como ensinar ou tornar acessivel um saber
especializado para esse publico mais vasto e menos
qualificado. Responder a esse desafio ndo ¢é tarefa
simples, uma vez que implica rever certos aspectos de
uma tradicdo filoséfica que frequentemente enfatizou a
distancia existente entre a filosofia e o senso comum.

E importante observar que, ao ensinar filosofia, a priorizagio
de préaticas que favorecam a formagdo de jovens capazes de
desenvolver seu proprio pensamento e critica contribui para a
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formacgao de cidaddos capacitados para enfrentar as diversas
situagdes que poderao surgir em suas vidas. O Ensino Médio
¢ geralmente considerado pelos educadores como uma fase
de consolida¢do do estudante jovem, de sua personalidade
e seus desejos. A filosofia apresenta um papel importante e
fundamental no sentido de colabora¢do para essa etapa.

A docéncia em filosofia convoca os professores como
pensadores, mais do que como transmissores acriticos de
um saber que supostamente dominam, ou como técnicos
que aplicam estratégias didaticas em qualquer circunstancia.
Ensinar filosofia seria a atividade em que alguém transmite
ao outro determinado contetudo, neste caso, “de filosofia” ou
“filoséfico” ndo perdendo o foco de que aprender filosofia
¢ conhecer a sua histéria, adquirir uma série de habilidades
argumentativas ou cognitivas, desenvolver uma atitude diante
da realidade ou construir um olhar sobre o mundo. Teles
afirma (2010, p. 13):

Ja que somos possuidores de raciocinio, a Filosofia nao
consiste apenas em indagagdes, mas em pensar com logica.
E, pois, um ato de reflexio metodicamente controlado. Ela
busca respostas, mas ndo é uma conclusao a respeito de
nada, e sim, mais apropriadamente, uma coloca¢ao de
ideias, um verdadeiro debate.

O ensino de filosofia precisa estar em comum acordo com
a pratica do filosofar. E preciso que esse ensino seja filosdfico,
pois o que une os aprendizes a filosofia é o ato do filosofar. Sendo
assim, produzira atitude de problematizar as afirmagdes que sdo
tidas como naturais e 6bvias. Através do filosofar, os professores
levam o estudante a pensar. Ensinar filosofia é refletir saberes. A
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fungao da filosofia nas escolas é mostrar aos jovens que é preciso
questionar o mundo, para que assim possam transforma-lo.
Aspis e Gallo (2009, p. 30), assim expressam:

Passemos agora ao sentido politico da disciplina. Ela
constitui-se numa forma de organizar, de um impor
uma ordem. Podemos falar, assim, de uma disciplina
no pensamento, isto é, na imposicio de uma ordem

ao pensamento. E também cabe esta caracterizacdo a
filosofia.

O Planejamento para o ensino de filosofia deve considerar
atitudes e praticas que levem o estudante a filosofar, a buscar pelo
meio do pensamento construir um problema filoséfico e, por
conseguinte, tentar resolvé-lo.

Como ja dissemos anteriormente, a experiéncia
filoséfica que pretendemos oferecer aos estudantes
tem como objetivo criar uma disciplina, filoséfica,
no pensamento desses jovens e isso é util para que
eles possam pensar a si mesmos, de forma auténoma.
Pensamos em um determinado ensino que dé
instrumentos filosoficos para que o pensamento possa
se fundamentar em sua liberdade. O que nos leva
novamente a nossa ideia de criacdo de sub-versdes.
(ASPIS e GALLO, 2009, p. 23).

Saliente-se que o professor de filosofia trabalha os
argumentos filosoficos a partir da tradicao e da criatividade
dos educandos. A faculdade critica é, portanto, requerida
como capacidade de analise e de compreensao de argumentos
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classicos em filosofia e como aptidao para empreender
criativamente a fundamentagdo de posicionamentos sobre
os problemas e as solu¢des tradicionalmente disponiveis.
Como a tnica adesdo filosoficamente aceitavel é a racional,
a concepcao de argumentagdo a ser assumida deve se afastar
por completo das retéricas, das paixdes ideoldgicas, das
crengas religiosas, dos emotivismos e dos achismos, que
teimam em rondar as classes de filosofia por ma intencgao,
ma formagao ou ignorancia de professores, sendo esses os
perigos do filosofar nas aulas de filosofia.

Silvio Gallo (2012, p. 30) escreve sobre os efeitos que
pode produzir o ensino de filosofia e afirma:

Dizendo de outro modo, um ensino de filosofia vale
pelos efeitos que pode produzir. E certo que, no 4mbito
das grandes politicas, da educa¢do maior, planejam-se
efeitos para a filosofia: fazer de todos cidadaos, mesmo
que por cidaddos entendam-se os consumidores no
mercado global. Nao deixa de ser uma filosofia pratica,
alheia ao enciclopedismo. Mas, por outro lado, uma
filosofia criativa, voltada para os problemas vividos,
visando equaciond-los conceitualmente, pode ser
potencialmente revolucionaria. Pode ser uma arma de
produgao da autonomia, mesmo no contexto de uma
sociedade de controle.

Na verdade, o que se quer é que o estudante seja
progressivamente capaz de defender suas préprias ideias,
o que envolve uma compreensdo rigorosa e profunda dos
problemas que procura resolver, bem como uma capacidade
para elaborar teorias, por assim dizer, originais e para
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defendé-las com sé6lidos argumentos. Para tanto, é necessario
criatividade e criticidade. Criatividade para descobrir novas
ideias, novos argumentos, ou novos problemas, isto é,
argumentar inventando novos conceitos. E capacidade critica
para mostrar que sua teoria e seus argumentos sido bons
mediante a analise de conceitos tradicionalmente filosoficos.
E tarefa do professor de filosofia facilitar o desenvolvimento
de tais competéncias, bem como té-las em mira no posterior
processo avaliativo.

A presenca da Filosofia no curriculo escolar do ensino
médio traz a tona discussdes para os estudantes, que devem
direcionar-senumavisdo de mundo maisracional,abrangente
e equilibrada, como também na orientagdo para o resgate da
dimensdo ética do conhecimento e na formacgao de valores.
Em se tratando da questdo dos conteudos programaticos,
percebe-seumaincerteza e desorientacdo entre os professores
de filosofia no nivel médio. Essa discussdo é prioritaria com
relacdo ao ensino de filosofia, pois ha uma percepcio de
que ¢ necessario pensar uma identidade para a disciplina.
Para superar obstaculos que aparecem na organiza¢ido do
curriculo de filosofia, é preciso que o professor do ensino
médio saiba pesquisar, pois desenvolvera técnicas que, mais
tarde, lhe serdo uteis no trabalho de docéncia. Com relagao
a essa questao, Ghedin (2009, p. 170) escreve:

Nesse caso, ndo se trata tanto da producao de novos
conhecimentos, como se d4d na pds-graduagdo stricto
sensu, mas de uma mediagdo para a aquisi¢do de
saberes que possibilitardo a cada individuo enfrentar
a complexidade do cotidiano em que experimenta
sua existéncia. Afirma-se e assume-se que o0 processo
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de ensino de Filosofia e de outras disciplinas deve
desenvolver-se orientado pelos padrdes da pesquisa,
como horizonte de produgdo do conhecimento, e ndo
apenas pela transposi¢do didatica. Isso significa que o
conhecimento existe como resultado de uma légica de
producao, mais do que de uma légica de reprodugio.

Em virtude da falta de contato com a filosofia no ensino
fundamental, os estudantes manifestam desinteresse pela
disciplina. Em boa parte, o desinteresse pelas aulas de
filosofia deriva da falta de compreensao dos conteudos ou do
fato de que, muitas vezes, o estudante nao consegue encontrar
significa¢do nesses conhecimentos. O professor tem certa cota
de responsabilidade nisso. O interesse pela reflexao filosdfica,
assim como por qualquer outro assunto, sd devera ser
despertado se os contetudos se revelarem significativos para
os estudantes, por isso o cuidado de se planejar, ndo perdendo
de vista a realidade do nivel médio. O que nao falta é opgao de
escolha, basta que o professor tenha espirito de pesquisador
e busque o contetido programatico que seja significativo para
esse nivel. Pois,

Acontece que alguns adolescentes optam por negar
a realidade, ficando na sensa¢ao de onipoténcia que
lhes proporciona o fato de ter um mundo particular
e isolado. Estes adolescentes evitam pensar, esquivam
qualquer pergunta que se apresente, preferindo
adormecer no sonho televisivo ou na hipnose de um
videogame infindavel que devore o tempo e cubra suas
perguntas. Eles costumam dizer “para que vocé pensa
tanto assim? 7, “de que adianta? ”, ou seja, ndo admitem
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a possibilidade de sublimar suas pulsdes mediante
o didlogo e o pensamento criativo (BUSTAMANTE,
2009, p. 19).

A prética do ensino de filosofia é campo fértil para o
método filosoéfico da compreensao de textos, principalmente
dos grandes fildsofos. A leitura desses textos ¢ imprescindivel.
Certamente essa pratica exige uma organizagdo de analise do
texto, de tal forma que conduza ao debate. Como bem colocado
por Gallo e Kohan (2000, p. 123):

A leitura e analise de texto é outro procedimento
indispensavel a iniciagdo filoséfica. Bem sabemos
que af se encontra uma das dificuldades do professor,
diante da desvantajosa competicdio com os meios
de comunica¢ao de massa, ja que o trabalho para se
apropriar de um texto ndo exerce o mesmo fascinio da
imagem e estd muito distante da habitual “consciéncia
flutuante” do espectador de tevé. Um bom recurso é
comegar com textos mais acessiveis, de acordo com
o nivel de alunos, usando desde artigos de jornal,
poesia, crdnicas, intercalados com trechos de ensaios
filosoficos, até que estes possam predominar sobre os
primeiros.

Outro método ¢ aquele que organiza a disciplina
numa visdo sistematica, destinada a sua transmissdo.
Trata-se de expor o contetudo filoséfico para uma maior
compreensao, consistindo assim, na reten¢ao de informacgoes
terminoldgicas. Quanto a isso, Cortella (2009, p. 60)
assevera:
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Por isso, estamos sugerindo que o professor balize
seu trabalho no desenvolvimento de curso por um
principio orientador: fazer de cada unidade que se
complete, sem uma preocupagio desmesurada em
“cumprir” um programa. A realizagdo ou atingimento
do objetivo principal ja apontado pode ser obtida pelo
processamento pleno de qualquer uma das unidades,
demore-se o tempo que for preciso.

O modelo mais tradicional de curriculo para o ensino
de Filosofia é a abordagem historica centrada na Histéria da
Filosofia e consiste em apresentar uma sequéncia cronolégica
dos pensadores, numa abordagem que prescinde do contato
direto com o pensamento dos fildsofos, restringindo-se a
uma exposi¢do e sintese da vida, obra e principais ideias dos
filosofos.

Os periodos histéricos podem ser subdivididos em: A
Historia da Filosofia Antiga, subdividida em trés periodos:
pré-socratico, classico e helenistico; a Historia da Filosofia
Medieval, que pode, por exemplo, ser dividida em dois
periodos: Patristica e Escolastica; a Filosofia Moderna,
que, por sua vez, é geralmente demarcada por dareas:
Teoria do Conhecimento, Filosofia Politica, Metafisica
e, por vezes, por fendmenos como o Iluminismo. Quanto
a Histoéria da Filosofia contemporanea, em geral, ndo se a
divide em periodos, mas correntes ou escolas filoséficas,
como a fenomenologia e o existencialismo; o liberalismo
econdmico, o marxismo e outras, assim como acontece no
periodo helenistico o qual normalmente é estudado a partir
das “escolas”.
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E um tipo de contetido que veda a possibilidade de se
compreender os filéosofos na sua singularidade. Muitas
vezes as aulas de histdria da filosofia nao apresentam aos
alunos os textos originais dos filésofos, limitando-se as
exposicoes do professor, distanciando ainda mais o aluno
da filosofia. Por outro lado, se no curso, ensinar a ler os
textos filosdficos, estara aproximando o aluno do filosofar,
pois ensinara a recriar o pensamento de algum filésofo, é
importante salientar que deve-se ler filosofia como se 1é
poesia, revivendo-a, encarnando-a, emocionando-se com
ela, reinventando-a. Assim retratam Aspis e Gallo (2009, p.
55, grifo dos autores):

Dessa maneira, a problematica da historia da filosofia
no ensino da filosofia comeca a se apresentar de outra
forma. Lembrando Kant, o ensino de filosofia precisa
ser ativo, precisa ser processo, precisa estar para além
da mera reprodugdo e assimilagdo do que pensaram
os filésofos ao longo da histéria; por outro lado,
lembrando Hegel, ndo é possivel exercitar o ato de
filosofar sem o recurso aquilo que foi historicamente
produzido. Deleuze nos ajuda, por sua vez, a encontrar
na histdria da filosofia, como arte do retrato, uma
perspectiva de retomar criativamente aquilo que
foi pensado e repensado pela humanidade, a partir
disso criando novos conceitos para ressignificar os
problemas filoséficos que vivemos hoje.

Jo os temas filoséficos apresentam um aspecto
indisciplinar, ou seja, comunicam-se facilmente com outras
areas do conhecimento. Hoje, o ensino médio ja solicita
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dos professores que trabalhem de forma interdisciplinar,
que haja o didlogo entre as areas de conhecimento. No caso
da filosofia, ela precisa dialogar com outras disciplinas das
Ciéncias Humanas, e o estudo dos temas filosoficos facilita
esse tipo de comunicagao.

[...] pensamos que uma abordagem de natureza
temdatica é mais adequada ao ensino da filosofia,
se pretendemos um ensino ativo, que oportunize
experiéncias de pensamento. Através de temas
filosoficos, pensamos ser mais viavel sensibilizar os
estudantes para o pensamento. Um exemplo. Talvez
nio desperte tanto interesse do estudante, em um
primeiro contato, saber o que pensou um fildsofo
como Platao, que viveu hd dois mil e quinhentos anos
atrds. Mas o aluno podera estar muito mais aberto
para pensar sobre o amor, algo que faz parte de seu
cotidiano, de sua vida. E, através da tematizacdo
do amor, poderemos, por exemplo, ler o didlogo O
Banquete e Acompanhar a teorizagdo sobre o tema
produzida pelo mesmo Platdao (ASPIS e GALLO, 2009,
p. 51-52, grifo dos autores).

O planejamento que prioriza os temas da filosofia percorre
o pensamento de varios filésofos, nos diferentes periodos
histéricos. Dessa forma, a analise tende a ser superficial,
porém, permite ao estudante a comparacdo do pensamento
dos filésofos em torno de determinados temas. Muitas vezes,
comparam-se os pensamentos dos filésofos em cada periodo
histérico.
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Quando a abordagem por temas tiver como foco dois

ou mais filésofos em diferentes periodos histéricos, a
atividade tende a ser superficial, mas por outro lado permite
a comparacdo do pensamento dos filésofos em torno de
determinado tema. Por isso,

O ensino de Filosofia no espago escolar ndo consiste
em ensinar a ler e escrever no sentido restrito, mas em
usar as estratégias de leitura e de escrita como formas
para o desenvolvimento do pensamento critico. Para
isso, é necessario que tanto a leitura quanto a escrita do
aluno possam situar-se na criticidade como elemento
que possibilita a construgdo da cidadania. (GHEDIN,
2009, p. 160).

Ha uma exigéncia muito forte para o ensino de filosofia,

que trata da impossibilidade de dissociar a Histéria da
Filosofia dos Temas. Em qualquer eixo em torno do qual
estejam organizados os conteudos, haverd uma interagao
entre eles. Evidentemente, um ou outro sera priorizado, mas
nao é possivel excluir os outros. Quanto a isso,
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ou montar uma outra filosofia com as mesmas pecas
ou com parte delas (ASPIS e GALLO, 2009, p. 96, grifo
dos autores).

A organiza¢do dos conteidos é uma orientagdo para o
desenvolvimento das aulas. No entanto, o que determina a
aproximac¢do entre a reflexdo filoséfica e a experiéncia do
estudante é a abordagem didatica e o método que serdo
realizados pelo professor.

No entanto, Gallo e Kohan (2000, p. 195), de forma
muito coerente, salientam:

Pensamos que uma educa¢do para a autonomia, no
sentido da formagéo de individuos que possam escolher
por si mesmos em que mundo querem viver, s6 pode
ser tal se nela tiver lugar a filosofia. Pois apenas assim
o jovem podera ter acesso a aventura do pensamento
como experiéncia radicalmente critica e criativa,
descortinando-se para ele aquela multiplicidade de
elementos que ja trabalhamos aqui. E s6 assim nossos
jovens poderdo, de fato, assumir livremente a condi¢ao
de cidadédos. Para néo ficar no vazio da letra da lei, que
enuncia, mas nada garante, se ndo tivermos uma agao
efetiva no cotidiano de nossas lides educacionais.

A discussdo aqui implementada s6 fundamenta que
a insercdo da Filosofia no nivel médio, além de abrir um
espaco para o desenvolvimento intelectual dos estudantes,
estimula a discussdo de conceitos, dando oportunidades
de descobrir os ideais que norteardo as suas vidas e o fazer
educacional, onde deixa de ser o de memorizar “o contetido”
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e passa a ser de orientd-los na busca de suas necessidades
intelectuais, através do desenvolvimento do raciocinio, do
questionamento e da investigacdo. O estudo da Filosofia é
uma busca de formar uma geragdo mais atenta, critica e apta
a discutir, escolher e decidir por si mesma.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a amplitude das questdes colocadas
neste artigo, faz-se necessario ressaltar a importancia
e a necessidade da Filosofia nas escolas, isto porque
o papel da educagdo é levar o estudante a autonomia, a
independéncia e a capacidade de formular as proprias
opinides e a Filosofia propicia essa realidade através dos
seus conteidos que sao universais e instigantes, e ainda
possibilita o desenvolvimento de habilidades necessarias a
um pensar critico e reflexivo.

E preciso propiciar aos estudantes ler e se expressar
para que possam tentar modificar o seu entorno, a sua
realidade, mas para tal é preciso argumentar, é preciso
descobrir sobre “o que” argumentar.

O papel do professor passa a ser de muita importéncia
porque compete a ele desmitificar o conservadorismo
existente no ambiente escolar, principalmente com relagao
a essa disciplina, como também o “des” compromisso dos
estudantes com a Filosofia. E importante que ela passe a
ser vista com a devida importancia no curriculo, ja que é
obrigatdria a sua presenca no processo educacional.

Se por um lado, apresenta-se promissor o futuro
vinculado a reintroducgao da Filosofia no curriculo do Ensino
Médio; por outro, surge conjuntamente a necessidade da
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responsabilidade do profissional em questdo para que este
permaneca e seja proficuo. Para tanto, ndo é indispensavel
apenas o “assumir” o mercado de trabalho, mas também,
estar apto a desenvolver o ensino da disciplina na realidade
em que esta inserida.

Ao detectar profissionais de outras areas assumindo
a “cadeira” de Filosofia, s6 se confirmara que esses nao
sdo aptos para ministrar as aulas da referida matéria. E
transparente o prejuizo que isto causa para firmar-se o
ensino de Filosofia no contexto escolar e para a formacao
do estudante. Entretanto, este ndo é o inico empecilho para
a permanéncia da Filosofia no curriculo médio, ou seja, o da
falta de formacgao. Hé a questdo do mau profissional que, por
falta de compromisso ou mesmo descaso, ndo contribui para
um amadurecimento destas questdes e do ensino como um
todo. O futuro da Filosofia na Educagao Basica é incerto,
porém, a sua permanéncia no curriculo escolar dependera
mais do que nunca da pratica responsavel do docente, se
assim for, apresenta-se com um futuro promissor.

A sustentacdo da Filosofia no Ensino Médio depende
das experiéncias positivas dadas ao cotidiano escolar, pois
para ela ser oferecida nesse nivel de ensino, houve uma
histéria de luta que ndo pode ser desconsiderada. E preciso
que a sua presenc¢a no curriculo escolar atenda as demandas
sociais, principalmente a expectativa de ampliacdo de visao
de mundo e mudancas sociais.

Nesta atual sociedade, voltada a tecnologia, parar para
pensar é o mesmo que perder tempo. Assim, a tarefa da
Filosofia na educa¢do ndo é nada facil. E a de convidar o
estudante a uma superagdo das concepgdes superficiais da
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sociedade onde esta inserido, ensinando-o a pensar de forma
racional, abstrata e abrangente sobre a realidade. E estimular
o estudante a refletir sobre si mesmo para aprender a se
criticar e a também refletir sobre o mundo para compreendé-
lo e, depois disto, buscar saber qual o seu papel diante do
mundo que o cerca e diante do seu préximo.

Enfim, dada a longevidade histérica e a importancia
cultural da Filosofia para a civilizagdo ocidental, de uma
coisa ha certeza, como disciplina no Ensino Médio ela merece
ainda muita aten¢do por parte dos intelectuais, docentes
e pedagogos envolvidos com o processo educacional,
sobretudo no Brasil.

NOTAS

'Licenciada em Letras Vernaculas pela Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia — UESB. Licenciada em Filosofia pela UESB — Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educagdo Basica — PARFOR. Especialista em
Linguistica aplicada ao texto pela UESB. Especialista em Literatura Brasileira
pela Universidade Salgado Oliveira — UNIVERSO. Professora de Filosofia e
Lingua Portuguesa da Rede Estadual de Ensino do Estado da Bahia no Ensino
Médio. Professora de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de
Jequié. E-mail: linebrito68@yahoo.com.br.

?Especialista em Educa¢io e Relagdes Etnicorraciais — UESC. Mestre em
Educacdo pela UFBA (Universidade Federal da Bahia). Professor Substituto
de Filosofia na Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS. E-mail:
jaonofrecp@yahoo.com.br.

130



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

REFERENCIAS

ASPIS, Renata Lima; GALLO, Silvio. Ensinar Filosofia: um livro
para professores. Sdo Paulo: Alta Midia e Educagéo, 2009.

BRASIL. Lei n°9394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece
as diretrizes e bases da Educa¢do Nacional. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm Acesso
em: 30 mar. 2016.

BRASIL. Lei n° 11.684, de 02 de junho de 2008. Altera o art. 36
da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educa¢ao nacional, para incluir a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do ensino
médio. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
At02007-2010/2008/Lei/L11684.htm Acesso em: 30 mar. 2016.

BUSTAMANTE, Ani. Filosofando na escola. Petrépolis: Vozes,
20009.

CORTELLA, Mario Sérgio. Filosofia e ensino médio: certos
porqués, alguns sendes, uma proposta. Petrdpolis: Vozes,
2009.

GALLO, Silvio. Metodologia do ensino de filosofia: uma
didatica para o ensino médio. Campinas: Papirus, 2012.

GALLO, Silvio; KOHAN, Walter Omar (Orgs.). Filosofia no ensino
médio. Petrépolis: Vozes, 2000.

131



AFILOSOFIA COMO POSSIBILIDADE DA EXPERIENCIA FILOSOFICA...

GHEDIN, Evandro. Ensino de filosofia no ensino médio. Sao
Paulo: Cortez, 2009.

RODRIGO, Lidia Maria. Filosofia em sala de aula: teoria e
pratica para o ensino médio. Campinas: Autores Associados,

2009.

TELES, Maria Luiza Silveira. Filosofia para o ensino médio.
Petropolis: Vozes, 2010.

132



FILOSOFIA E ENSINO: QUESTOES E DESAFI0S
PARA O PROFESSOR DE FILOSOFIA
NO ENSINO MEDIO

Caio Leone de Almeira Moura Filho'

RESUMO: Durante alguns anos a filosofia foi excluida do
curriculo escolar. Depois de muito tempo, a disciplina
voltou a fazer parte dos parametros curriculares do ensino
médio. Verificamos que desde seu regresso, os professores
receberam a enorme tarefa de ensinar filosofia. Se depararam
com grandes desafios, pois ora deveriam educar o aluno
para ser cidaddo, ora para discutir e relacionar os saberes
filosoficos com as outras disciplinas e outras vezes aprender a
filosofar para ensinar a filosofar. Nosso objetivo consiste em
questionar esse carater instrumental da filosofia e apontar
para os principais desafios dos professores em salas de aula.
Concluimos que atualmente vivemos numa era tecnoldgica
onde tudo é muito rapido, pratico e util, e encontramos na
filosofia um universo lento, tedrico e inutil. Disso resulta
um desinteresse geral pelo habito da leitura, do pensamento
e da reflexao.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia; Ensino; Desafios.

ABSTRACT: Philosophy was banned from Brazilian schools
for some years. After a long time, the discipline came to be an
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elementary curricular component in the national curricular
parameters for secondary education. We have verified that
since his return, the teachers received the hard work of
teaching Philosophy. They faced great challenges because
actually they have both educate students to be good citizens
and to discuss and relate the philosophical knowledge to other
disciplines. Furthermore, they have learn how to philosophize
for teach his students to be able to philosophize. Our goal is
questioning this “instrumental use” of Philosophy and analyze
the key problems of Brazilian teachers in their classrooms.
We conclude that today we are living in a technological age
in which everything is very fast, practical and useful. But we
found in philosophical reflection a very slow, useless and
theoretical universe. This results in a general lack of interest
about reading habits, of thought and reflection.

KEYWORDS: Philosophy; Secondary Education; Challenges.
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A disciplina de filosofia apareceu no cenario contemporaneo
da educacgédo brasileira numa situagdo problema. Primeiro,
a maioria dos professores de filosofia no ensino médio
nao sio formados na drea. Segundo, os nossos jovens
estdo interessados em se preparar para o vestibular, cursos
técnicos profissionalizantes, concursos ou para o mercado
de trabalho. Diante dessa realidade, falta na formacgao desses
jovens a experiéncia do pensamento?. Coisa que s6 podemos
encontrar na filosofia. Diante dessa situa¢do problema, como
podemos repensar o ensino de filosofia na educagao basica?
Concebemos a filosofia pela negacdo de alguma coisa para
estimulo do pensar? Serda que a filosofia pode ser tomada
como o estimulo ao pensamento?

Entre o fim dos anos de 1960 e inicio dos anos de
1970 surgiram muitas polémicas em torno do ensino de
filosofia. Se por um lado, alguns defenderam o afastamento
da filosofia pela falta de seriedade e comprometimento
dos professores, por outro lado, outros defenderam que a
filosofia representava um perigo para os debates em torno
dos problemas politicos e sociais da época. Gragas ao golpe
do poder tecnocratico, afastaram o “perigo da filosofia”
dos curriculos da educagdo basica brasileira. Com isso, se
alojou nas escolas um pensamento dogmatico a fim de evitar
debates filosoficos, instalando-se ao invés de seu ensino
um moralismo nao-critico. O pensamento critico teodrico e
pratico passou a ser desvalorizado.

Com a desvalorizacdo da filosofia, pelas politicas
educacionais vigentes da época, poucos estudantes optaram
por cursar filosofia na graduagao, disso resultou um pequeno
numero de profissionais formados na area.
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Levando em consideragdo que no ensino médio, a
maioria dos professores de filosofia ndo sio formados na
area, podemos pensar que o ensino de filosofia em algum
momento deixou a desejar, tendo em vista a quantidade de
profissionais habilitados e graduados na area da educagao’.

Hoje o que se vé na escola é o desinteresse pela filosofia,
pela reflexdao e pelo pensamento. Os estudantes sentem
dificuldades para escrever ou expor seus pensamentos. Nao
desenvolveram a arte da argumentagdo. Essas sao algumas
dificuldades que o professor de filosofia encontra nas salas
de aula. Estudantes desinteressados pelo saber filosofico.
A preocupagao dos alunos consiste exclusivamente em
saber as respostas das atividades, na maioria das vezes
sdo apresentadas como questdes objetivas, de escolha
entre certo numero de respostas, quando na verdade
deveriam ser questdes descritivas e de desenvolvimento
argumentativo. Os estudantes do ensino médio querem
passar de ano, se preparar para o vestibular, fazer um curso
técnico profissionalizante, prestar concursos publicos ou
se preparar para o mercado de trabalho. Mas quando ao
tema de fazer um curso de filosofia a conversa toma um
outro caminho.

Sdo poucos os alunos interessados no exercicio do
pensamento, no aprofundamento e na busca por questdes
filosoficas. As questdes que ligam os varios momentos da
historia da filosofia aos problemas filoséficos na maioria das
vezes ndo aparecem nas discussdes em sala de aula. Entre o
senso comum e a verdade do discurso reside a concepg¢do da
maioria, a opinido alheia. O conhecimento permanece sendo
algo que nao desperta o interesse. O que acontece em sala de
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aula, entao, é o desprezo pela filosofia e pelo conhecimento.
Quando se trata da formacdo da cidadania ou do cidadédo e
do exercicio do filosofar, também percebemos desinteresse,
inclusive porque nos debates nao aparecem questdes ou
problemas, os alunos apenas se comprometem com as
atividades, sinalizam alguns pontos necessarios e persistem
na tentativa de falar das coisas de forma a reproduzir ou
reafirmar o senso comum.

Em todos esses aspectos, verificamos que sdo os
professores ndo formados na area os que carregam a enorme
tarefa de ensinar filosofia. Por tal fato, depararam-se com
grandes desafios, pois ora deveriam educar o aluno para ser
cidadao, ora para discutir e relacionar os saberes filosdficos
com as outras disciplinas e outras vezes aprender a filosofar
para ensinar a filosofar.

Permaneceu na cultura brasileira um vazio histérico
em relagdo a esse saber. Toda uma geracao foi
fortemente ferida e levada a aceitar uma cultura
tecnicista, cujos valores negaram o acesso ao saber
filoséfico. Nao raro, nos deparamos com dificuldades
trazidas por nossos alunos. Entre elas, podemos
apontar a dificuldade de comunicac¢do, leitura de
textos, interpretacdo e escrita, o que, obviamente, nao
tem apenas a ver com a inexisténcia do conhecimento
filosofico, mas, também, com o deficiente ensino de
ciéncias naturais e da lingua materna. (CARMINATI,
1997, p. 10).

O carater técnico da disciplina de filosofia reside na
discussdo em torno da transmissiao de conhecimentos. Na
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verdade, quando falamos em ensino de filosofia, de certa
forma falamos em transmissao de alguma coisa, porém
essa relacdo ndo é necessariamente assim. Entendemos por
conhecimento alguma coisa que ndo estd pronta e acabada,
mas que estd sempre em transformacdo. Se existe mais de
uma verdade, entdo dificilmente chegaremos ao consenso de
um dia afirmar e defender uma verdade pronta e acabada,
porém, com outras palavras e em contextos diferentes,
podemos muito bem falar das mesmas coisas, mas em
horizontes distintos.

A relagao entre professor e aluno se da em um contexto
que é distinto ao dos antigos gregos, certamente, mas que
por vezes permite certa similaridade. A filosofia nasceu com
os gregos na tentativa de resolver problemas. Como uma
dialética que transcende o senso comum para se chegar a
conclusao acerca de algum conceito. No ensino de filosofia,
defendemosumaverdade que ndo esta pronta. A interpretagao
do texto em si, permite aos envolvidos a experiéncia com o
pensamento de diferentes horizontes, a comegar pelo sujeito,
que pode ser o aluno e/ou o professor, e o didlogo entre
eles. Isso proporciona uma conclusao sobre a problematica
do texto que vai aparecendo ao longo da leitura, em outras
palavras, surgem as possiveis interrogagdes.

Na obra de Gilberto Cotrim (1999, p. 44), Fundamentos
da filosofia: ser, saber e fazer, um dos textos mais consagrados
pelos professores de filosofia no pais, o autor ja indica um
caminho para esse carater instrumental da filosofia a partir
da concepg¢do kantiana da filosofia critica.

Os riscos da violéncia, da alienacio e da soliddo ha
muitos séculos encontram um sério inimigo: o pensar
critico e racional. Aticando homens adormecidos no
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sono facil das ideias prontas (muitas vezes manipuladas
para fins egoistas), o pensamento critico teve (e ainda
tem) a filosofia como seu principal soldado. A palavra
¢ seu principal instrumento de combate. Nascida da
decepcio, do espanto, da angustia, enfim, como resultado
de uma situagao de tensdo e questionamento, a atitude
filosdfica é uma busca criativa de solu¢do aos problemas
interminaveis darealidade humana. Revelando osaspectos
mais ricos da cultura, o filésofo constréi argumentos ou
simplesmente reage ironicamente, oferecendo satiras ou
parddias, sem jamais interromper a conversagdo. Porque
ele sabe que o “amor a sabedoria” é nunca deixar de
conversar (COTRIM, G. 1999, p. 44).

Diante da bela fraseada e da parte introdutéria do
capitulo 3 do livro, com o titulo A consciéncia critica e
filosofia, nao tenho muito a fazer a ndo ser questionar
no ambito da propria criticidade o trecho introdutério
do autor. Ora, dado que, como o autor afirma, a filosofia
¢ aquela que pode servir de apoio para alguém despertar
do sono dogmatico, perguntamos se a filosofia mesma
enquanto atividade intelectual critica, deve permanecer
sempre direcionada ao ambito da razdo, ou seja, daquilo
que por sua vez faz parte da faculdade do sujeito. Com
isso ela ndo permaneceria como que restrita ao dominio da
racionalidade? Se assim for, entdo, podemos afirmar que
esta atitude critica, ndo é mais “critica”, e sim dogmatica,
pois pressupde que o sujeito é sempre apenas consciéncia de
alguma coisa. Quando um texto é tratado em sala de aula os
alunos geralmente ndo percebem as questdes envolvidas na
discussao devido a falta de leitura dos pensadores classicos,
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da histdria da filosofia e da experiéncia com o pensamento
em questdo. Se existe a necessidade da reflexdo filoséfica
para uma possivel abertura do sujeito, quando se trata de
usar a filosofia para despertar a consciéncia critica dos
alunos, entdo esta deveria ser a principal preocupa¢do dos
especialistas, quando na realidade se trata de outra coisa,
isto é, a simples razao de usar a filosofia para fazer alguma
coisa que nao seja a reflexdo filoséfica. O que demonstra a
incapacidade total de defesa para um carater instrumental
da filosofia. Diante das circunstancias, a necessidade de
repensar o ensino de filosofia aparece como a condi¢do de
possibilidade de rever os métodos utilizados na aplicagdo
dos textos em sala de aula.

Se a maioria das pessoas nao possui o habito da leitura,
entdo, se supde que valha mais a tentativa de fazer alguma
coisa que nao seja refletir acerca dos problemas filosoéficos.
Porexemplo, quando setratade pensar um conceitocomo o da
felicidade, procura-se desenvolvé-lo através da interpretagao
de um texto filosofico classico, porém, os alunos acabam por
voltar o pensamento para alguma discussdo acerca de um
estado de animo ou de um objetivo que pode ser ou nao
alcancado por eles no futuro.

Gostariamos de assinalar que, se a atitude filosoéfica,
como o autor coloca é: “uma busca criativa de solucao aos
problemas interminaveis da realidade humana que ao revelar
os aspectos mais ricos da cultura, torna possivel ao filésofo
construirargumentos ousimplesmente reagirironicamente®”.
O que observamos em sala de aula com a postura de alguns
professores ndo formados na area foi justamente o contrario.
Nao ha um tratamento adequado da questdo da verdade,
tampouco acessam uma proposta investigativa aprofundada
sobre ela, uma vez que os debates permanecem no dmbito
da opinido alheia. Na verdade, ndo existe uma preocupagao

140



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

com a investigacao filosofica. Existe sim, além de um sono,
um sonho interminavel, isto é, uma nao realidade no que diz
respeito ao acesso aos temas propriamente filosoéficos.

Diante dessa problematica, gostaria de citar um trecho
do artigo de Silvio Gallo intitulado, “Ensino de filosofia:
avaliagcdo e materiais diddticos”:

Na década de 1980, foram duas as principais
justificativas para defender o retorno da filosofia aos
curriculos do ensino médio. Por um lado dizia-se
que a presenc¢a da filosofia na educagdo dos jovens
justificava-sepelanecessidadedeumdesenvolvimento
da consciéncia critica dos estudantes... Por outro lado,
as vezes articulado com este primeiro aspecto, outras
vezes ndo, apareciaumasegundajustificacdo: o carater
interdisciplinar da filosofia. Ela seria o elemento
necessario para promover o didlogo e a integracdo
entre as diferentes disciplinas do curriculo... Em
ambos os casos, vejo um problema. Nenhum deles
afirma a filosofia por ela mesma, mas por um papel
que ela deve desempenhar... Em outras palavras,
ambas as justificativas impoem a filosofia um cardter
instrumental. Mas ha ainda um outro problema a ser
apontado. O papel da filosofia seria o de apontar aos
jovens certos conhecimentos filoséficos necessarios
ao pleno exercicio da cidadania. (GALLO, 2010, p.
160).

Portanto, torna-se problematico empregar esse carater
instrumental da filosofia no ensino médio, que se pauta na
afirmacdo da serventia da filosofia, isto é, pensar ela ndo por
ela mesma, mas como um meio para se atingir determinado
fim. Em outras palavras, a filosofia seria o meio para a
cidadania, outras vezes para a conscientiza¢do das pessoas e
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para despertar a criticidade dos jovens, ou ainda, para servir
como ponte de dialogo entre as demais disciplinas da grade
curricular.

Mas como pensar, entdo, a filosofia como um fim em si
mesma e ndo como meio ou instrumento para algo? Através
da negacao do carater util da filosofia o seu ensino pode
ser sinonimo de piada nas escolas de nivel médio. Ao tomar
como base a negacao daquilo que muitos pensadores de
esquerda costumam defender, acredito que chegar em uma
sala de aula e dizer que a filosofia ¢ inutil e, portanto, uma
atividade intelectual que nao serve para nada é ao mesmo
tempo dizer que se ela ndo tem um fim determinado, ou
seja, ela ndo é um meio, ela ndo tem um objetivo que va além
de si mesma. Por isso, poderiamos falar em uma negagio
total da sua utilidade, afirmando a negacdo da utilidade.
Segundo Maura Iglésias (1986, p. 16), “Filosofia ¢ saber pelo
saber. Nao sendo pois dirigida a nenhuma solu¢ao de ordem
pratica, ela é num certo sentido, o mais indtil de todos os
saberes”.

Porém, pensar a partir da negagdo da prdpria coisa,
isto é, dizendo que filosofia nao serve para nada significa
adentrar neste questionamento procurando tornar claro
que ela nao necessita desse papel instrumental porque ela
nao pertence a este género, nao pertence a filosofia exercer-
se enquanto algo util e isso ndo ¢ uma caréncia de sua
parte. Neste momento, o professor que tem a preocupagio
em defender a importancia do pensamento, da filosofia e
do filosofar como atividade fundamental para a formagido
dos estudantes fica bastante desconfortavel em afirmar tal
negagdo ja que ele proprio ndo vé nada além de sua forma
critica e interdisciplinar, na maioria dos casos.

Contudo, pensaremos a filosofia, como disse Silvio Gallo,
ao modo grego da antiguidade. Nao estamos preocupados em
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dizer se ela serve ou ndo serve, se ela tem de ser ou ndo ser.
Antes disso, é preciso pensar nela como um fim em si mesma
e no ensino de filosofia como uma experiéncia conceitual.
Assim, seria objetivo do professor despertar nossos jovens
para a experiéncia do pensamento em questdo, da filosofia
em si mesma, procurando ndo encontrar respostas, mas sim
criar interrogagoes.

Concluimosqueatualmentevivemosnumaeratecnoldgica
onde tudo ¢ muito rapido, pratico e util, e encontramos na
filosofia um universo lento, teérico e inutil. Disso resulta
um desinteresse geral pelo habito da leitura, do pensamento
e da reflexdo além de uma tendéncia tecnicista no ensino da
disciplina, principalmente para aqueles que tem um contato
nao aprofundado com a Filosofia e suas questdes.

NOTAS

'Graduando em Filosofia na Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS). Bolsista Pbic/Cnpq. E-mail: leone.micro@gmail.com.

Se, falta consciéncia critica na forma¢do de nossos jovens ndo ¢
exclusivamente por causa da filosofia. O desenvolvimento dessa competéncia
nao deve ser empregada somente no contexto filoséfico, mas também no
contexto de outras disciplinas, que também podem ajudar na critica do
conhecimento sistematizado.

*A constatagdo do nuimero insignificante de professores devidamente
habilitados para lecionar essa disciplina (5%) foi, em alguns momentos,
utilizada como argumento por aqueles que questionavam o seu retorno as
escolas do ensino médio.

‘Cf. COTRIM, G. Fundamentos da filosofia: ser, saber e fazer. 1999, pp.
44 — 55.

143



FILOSOFIA E ENSINO: QUESTOES E DESAFIOS PARA O PROFESSOR...

REFERENCIAS

ARANHA, Maria Lacia de Arruda. Filosofando: introdugdo a
filosofia. Sao Paulo: ed. Moderna, 4* edigao, 20009.

BUZZI, Arcangelo R. Filosofia para principiantes: a existéncia
humana no mundo. Sdo Paulo: ed. Vozes, 162 edi¢ao, 2000.

CARMINATI, C. J. O ensino de Filosofia no II grau: do seu
afastamento ao movimento pela sua reintrodugdo. Florianopolis:
SEAF, 1997.

CARVALHO, M; DANELON, M. Filosofia: Ensino médio. In:
Colegdo explorando o ensino, vol. 14. Brasilia: ed. Ministério da
Educacio, Secretaria de Educac¢ao Basica, 2010.

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia: set, saber e fazer.
Sao Paulo: ed. Saraiva, 142 edi¢ao, 1999.

GALLO, S. Ensino de filosofia: avaliagdo e materiais diddticos. In:
Colegao explorando o ensino, vol. 14. Brasilia: ed. Ministério da
Educacio, Secretaria de Educac¢ao Basica, 2010.

IGLESIAS, M. O que é filosofia e para que serve. In: REZENDE, A.
Curso de filosofia. Rio de Janeiro: Zahar editor, 1986, pp. 11-17.

MARCONDES, D. Iniciagido a histéria da filosofia: dos pré-
socrdticos a Wittgenstein. Rio de Janeiro: Zahar, 2¢ edi¢ao, 2007.

MARCONDES, D. Textos bdsicos de Etica: de Platdo & Foucault.
Rio de Janeiro: ed. Zahar, 2007.

144



POSSIVEIS ARTICULACOES DA FILOSOFIA
COM A EDUCACAO DO PENSAMENTO

Paulo Sérgio Dantas Vasconcelos'

RESUMO: Nossos estudos estdo voltados a discussao de
problemas gerados na praxis pedagégica do Ensinar Filosofia.
Toda andlise que envolve o ensino de filosofia, seja ele em
qualquer nivel, ndo pode desmerecer, antes de tudo, uma
acurada aten¢do aos problemas peculiares referentes a essa
atividade. Ensinar filosofia é um desafio permanente, que em
sua dimensao pratica articula-se com didaticas e metodologias
as mais diversas sem, contudo, merecerem estas a atencdo
de grande parte dos docentes. Desse modo, a formagdo em
filosofia em nossas instituicdes se constitui, em sua maioria,
por esse divorcio com a educagao, como se fosse possivel a
tilosofia negligenciar a sua dimensao educativa ou mesmo o
seu proposito de ensinar o homem a fazer-se homem enquanto
pensa, reflete e dialoga politicamente como ser agente e
transformador do real.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo; Ensino; Filosofia; Praxis
Pedagogica.

ABSTRACT: Our studies are focused on discussion of issues
raised in the pedagogical praxis of Teaching Philosophy. Any
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analysis that involves the teaching of philosophy, be it at
any level, can not disparage, above all, a careful attention
to the peculiar problems related to this activity. Teaching
philosophy is an ongoing challenge, which in its practical
dimension is linked with teaching methodologies and
the most diverse but without the attention they deserve a
large part of teachers. Thus, training in philosophy in our
institutions is mostly for that divorce education as if it were
possible to philosophy neglect its educational dimension
or even its purpose to teach a man to become a man while
think, reflect and dialogue as being politically transforming
agent and the real.

KEYWORDS: Education; Teaching; Philosophy; Educational
Praxis.
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1.INTRODUCAO

Julgamos que o ensinar filosofia nao nos permite, pela sua
propriarazao pratica, prescindir do carater pedagogico do qual
essa agao se reveste. Compreendemos serem nossas reflexdes
sobre esse exercicio indissociaveis daquilo que responde a
esséncia do filoséfico. Assim, ndo hd problema em filosofia
que nao absorva na mesma propor¢ao a questao da educacao,
uma vez que o problema/signo filoséfico é o que nos “ensina
a pensar” e, ensinando, promove nossa emancipagao.

De certo modo essa compreensdo da filosofia como
educacao do pensamento parece, antes de tudo, responder a
uma vocagdo que acompanha sua pratica desde os gregos e
que tdo-somente pretendemos aqui resgatd-la. Cremos que
a paideia que estava no nascimento da filosofia e atravessa
expressiva parte de sua histéria é ainda em nosso tempo o
horizonte a que se destina todo o ensinar da filosofia e que,
por sua vez, concede ao seu exercicio uma multiplicidade de
sentidos.

Filosofia como educa¢do do pensamento nao é para nos
um confisco circunstancial com o qual possamos preencher
lacunas entre contetdos programaticos aplicados ou um
dispositivo que venha satisfazer a auséncia da “matéria”
ensinada na escola ouainda um recurso que procure responder
tdo-somente as exigéncias de adequag¢do com as novissimas
propostas metodologicas, ¢ sim uma atitude que nos diz que
filosofia ndo se “da” porque nao se da pensamento a ninguém;
pensamento ndo se ensina como quem transmite o ja pensado
para outro que o retém.
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Filosofiacomoeducagdodopensamentoéantesarestituicao
do problematico a experiéncia filoséfica e, consequentemente,
a possibilidade de a filosofia fazer admirado, qual o escravo de
Menon, aquele que pensa e se apropria de si mesmo, espanta-
se por possuir aquilo que a escolarizacdo do pensar trata de
confiscar-lhe. Acreditamos que a pergunta/problema é que
¢ primeiro no pensamento e ndo ha quem a possa fazer por
nos, pois se queremos educar nosso pensar, devemos deixa-
lo encontrar-se com o problematico nas esquinas de nossas
experimentac¢des, propiciando o thauma inventivo que faz do
ensinar um deixar aprender e do pensar um poetar.

Conceber a filosofia como uma pratica educativa do
homem é propor uma legitima educabilidade filoséfica que
desde a antiguidade ja se manifesta no esfor¢o socratico de
realizagdo da maiéutica, mas que, sobretudo, atualiza-se em
todo o filosofar dialégico. Ou seja, toda atividade filosofante
que se digne traz em sua esséncia o proposito de emancipagao
daquele que, educando seu pensar, educa-se e colabora
sobremaneira para a educagdo de outrem.

Uma articulagao entre filosofia e educacao contribui para
entender que o ensino de filosofia, muito mais que questao de
ordem didatica, impde-se como problema de ordem filosdfica
e tdo-somente dessa maneira deve ser tratado. Quando se
faz filosofia do ensino de filosofia, devemos questionar:
estamos ensinando filosofia antes mesmo de ter aprendido
a pensar? Estamos afastando o ensino de filosofia daquilo
que efetivamente lhe interessa: a experiéncia do pensamento
livre?

Compreendemos, portanto, que se existe uma nitida
distingdo entre doutrinas e sistemas filosoficos por um lado
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e postura filoséfica por outro, a simples aprendizagem de
um conteudo (Histéria da Filosofia) nao garante por parte
do mestre a capacidade de filosofar. Para essa qualificagio,
cremos, € preciso a apropriacio do filosofar, pois a
ensinabilidade articula-se diretamente com esta numa relacao
de quase identidade. Assim, para ensinar filosofia, é preciso,
sobretudo, atitude filosofica.

Aristételes, em sua Etica (1094a), admite que toda arte
(téchne) tem em mira um bem qualquer; assim, a atitude
filosofica constitui-se como uma agao (pragma) poiética,
tabricadora de outras agdes. Agdo que gera agdes, atitude
que cria atitudes, a praxis filosofica é poiesis enquanto
fecunda mobiliza¢goes. Compreendida enquanto arte, a
atitude filoséfica nao se reduz, entretanto, a mimesis de
outras praxis na medida em que a experiéncia do pensar é,
em sua natureza, irredutivelmente solitaria, existencial. A
ideia de uma suposta transferéncia de conteudos filoséficos
ou filosofemas acabados que possam capacitar o aluno em
filosofia é a propria desconfiguracao da filosofia. A atitude
filoséfica ndo é contemplacdo, status absoluto, enteléquia,
forma pura, mas, sim, transformacao, perturbacao, privagao,
possibilidade, dynamis.

Castoriadis (1987) afirma ser a educagdo uma atividade
pratico-poética, pois nela aautonomia faz-se simultaneamente
meio, isto é, a razdo de ser propria da atividade, e fim, o
possivel produto a ser visado. Por essa interpreta¢do, uma
educacao filosofica reine o que a classificagdo aristotélica,
em seus principios, separa: a praxis da pofesis. O filosofar,
enquanto exercicio de pensamento, é também exercicio dessa
autonomia vibrante que atua concomitantemente tanto no
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tavorecimento do sujeito agente quanto no outro (no caso o
aluno) que, no préprio kinesis-dialético, move-se movendo.

Essa fenomenologia da educacgao filosofica propde
necessariamente a ruptura da dicotomia moderna sujeito-
objeto posto que a manutencdo das posi¢des professor-
aluno deve ser abolida na prépria praxis que, sendo
dialégica, alimenta-se dessa vertiginosa reconfiguragao
de status pedagdgico. Desse modo, a pratica filosofica
¢ atualidade de morfologias pedagdgicas instaveis que
redistribuem o espacgo-tempo didatico. Nao é da pratica
filosofica o sombreamento do pensar, no qual, por um
lado o aluno aliena-se no ja pensado; por outro, o mestre
aliena-se no seu préprio ja pensado. A ideia kantiana de
autonomia é assumida como pressuposto deste pensar
desobediente, inconformado, selvagem e que se arrisca nos
abismos de si mesmo. Amante do erro muito mais que da
evidéncia conduz a filosofia as arenas das eristicas, ao agon
das discussdes.

A dissolugdo da dicotomia sujeito-objeto ndo implica
por sua vez o desaparecimento da tensdo dialética:
compreender a filosofia como ato de filosofar requer a
instaurac¢do do conflito motivador do pensar. A imagem do
pensador ausente, ermitdo cartesiano enclausurado num
cogito,desvanece diante do aparecimento do Outro, antitese.
O filésofo é esse que, filosofando, langa-se definitivamente
no mundo por intermédio da consciéncia, dos afetos, do
corpo. A experiéncia filoséfica é, em sua natureza dialdgica,
a afirmacao desse comprometimento soluvel de uma razao
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apaixonada que se realiza tdo-somente nesse construir-
desconstruir, nesse rosto de faces contrarias que o didlogo
desenha.

A educagdo filosofica convida, portanto, a uma
aproximacdo de experiéncias de pensamento fecundada
no didlogo. Signo dessa abertura, o pensamento filosofico
¢ desejo (Eros) de conhecer, mas, sobretudo pertenca do
mundo humano compartilhado. O Eu que se funda na trama
dialégica ndo é o eu do pensamento puro, mas sim o eu de
Montaigne (1987), que é também metade do outro. A atitude
filosofica do professor de filosofia é poiesis quando deseja
a atitude filosofica do aluno, convida-o a atualizacdo de
suas proprias experiéncias de pensamento. O Eros filoséfico
¢ também elos que amarram ambos na teia do desejo. O
Eros filoséfico, enquanto procura, realiza-se nessa busca
incessante que faz do amor a sabedoria o proprio desejo de
nao a encontrar.

Situado neste mundo, o filésofo vive a experiéncia do
pensamento e por ela opera por meio de uma pedagogia
dialdgica a desconstrugdo dele préprio. E que a experiéncia
de pensamento constitui-se como um reaprendizado, uma
desconstrugao vertiginosa. Sendo ela mesma o inter-esse
do filosofar, ndo se compromete portanto com metas,
propositos, finalidades, mas sim com o proprio caminhar.
O espanto filoséfico ndo apenas inaugura, mas permanece
realimentando toda a experiéncia. E assim o filosofar, ndo
condicionado pelas chegadas, vai inventando caminhos,
criando e apagando pegadas verdadeiramente pedagdgicas.

Entendida a experiéncia do pensamento como uma
pratica do filésofo, a filosofia é também exercicio de
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uma phronesis, isto é, uma racionalidade que nos permite
conhecer e pensar o mundo dentro da experiéncia, da
vida, e ndo em nivel de um pensamento puro, abstrato. A
filosofia, se vista como substancia, coisa, pode ser ensinada
por transmissdao de conteddo, porém se tomada enquanto
filosofar, verbo, sera sempre construcao, fazer, fabricar.
Desse modo, a agdo filosofica pretende ser praxis, exercicio
de pensamento.

2. EDUCACAO FILOSOFICA E EDUCACAO DO PENSAMENTO

A educacio filosofica requer em sua dimensdo praxis esse
constante movimento do espirito, essa atividade incessante
em que ensino e aprendizagem encontram-se. E é somente
dentro dessa dinamica que se entende a elaboracao dos
mecanismos do exercicio poético, construtivo.

Nessa perspectiva, parece inevitavel a pergunta sobre
o sentido de filosofia que condiciona o préprio ensino
da filosofia. Ou seja, ndo ¢é possivel ensinar filosofia sem
efetivamente estarmos comprometidos com uma ideia ou
mesmo uma finalidade desse ensino. Em sintese, o modo
como entendemos ou valoramos a filosofia deve condicionar
0 seu ensino.

Assumir a filosofia como educagdo é entendé-la como
resultado de um exercicio de pensamento nio-submisso.
Pensamento que inaugura a prépria atualidade, que diz o
ser no presente. Desse modo, a historia da filosofia pode
se configurar como um poder negativo da propria filosofia
e mesmo dentro do pensamento, um saber coercitivo. Nao
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ha como conciliar atitude filosofica do professor que, ao
ensinar filosofia, constitui em sua praxis uma provocagao de
atitudes no aluno com a postura do professor que Deleuze
chama “plagiador”. O plagiador, ao submeter-se a autoridade
de um Platdo, Descartes ou Kant, submete por sua vez o
aluno a repetigdo, tiraniza o seu pensar, condena a Filosofia
a reproducdo exaustiva da analitica de textos.

As consequéncias politicas desse pensar submisso devem
ser também consideradas: quando submeto a reprodugao
uma disciplina que se vangloria de ser critica, reitero a
conservacao da filosofia nos canones, estimo unicamente
as questdes dos filosofos tradicionais e condeno por sua
vez a filosofia a um pensamento descontextualizado e,
consequentemente, despolitizado. Enquanto exercicio
dialético de pensamento, a filosofia, desde suas origens,
constitui-se como ag¢do politica, pois requer sua inscri¢cao
num universo demasiadamente humano, onde os problemas
discutidos sao extraidos das proprias experiéncias do pensar
e esse pensar estd necessariamente prenhe de valores.
Ou seja, nao ha filosofia que, sendo atividade, ndo esteja
comprometida com o presente. Portanto, a sala de aula é um
acontecimento, um fato, um organismo vivo, e sera sempre
importante a atualidade do pensar, que, por sua vez, torna
também atualizada nossa existéncia.

Na dialética voltamos ao principio: Socrates, antes que
qualquer outro, fez filosofia, ndo a reduziu a um soliléquio
darazdo. “Importa-me aqui o Sdcrates vivo, que ndo ensinava
filosofia, mas, filosofando, fazia filosofia” (LANGON, 2003,
p. 90). Fez filosofia quando dialogou, quando viu nos seus
interlocutores a possibilidade de tornar sua reflexdo (nao
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reflexdo “sobre” as coisas) parte de um reflexo provindo
do pensar do outro. Guillermo Obiols (2002, p. 109), de
certa forma, compartilha dessa ideia quando afirma que em
Socrates “ndo se pode distinguir o ato de filosofar do ato
de ensinar nem o de ensinar do de filosofar [...]". O didlogo
socratico, portanto, nos faz entender o quanto nosso pensar
“espelha” a alteridade e de que modo a aventura dialdgica
nos vai conduzindo por caminhos que previamente jamais
poderiamos desenhar. O filosofar dialégico expressa,
sobretudo, uma racionalidade compartilhada, uma jornada
que se inicia de um ponto (tese), mas que contém em sua
trajetoria a possibilidade de sua prépria negagdo (antitese).
Razao compartilhada, o didlogo valoriza o individuo em sua
singularidade prépria, mas uma singularidade que sé emerge
em relacdo com o outro. Enfim, no didlogo, caminhamos e
falamos conosco e com os outros. Caminho esse em que a
chegada (sintese) é também desejo de uma nova partida. So6
o filosofar dialdgico revitaliza o sentido radical da pedagogia
(agogé) enquanto reconstitui a alianca desta com a filosofia.
O didlogo fez surgir a filosofia como discussdo e, dessa
forma, reaproxima-la do seu primado pedagogico é também
reconduzi-la a sua mais auténtica expressao.

Quando tratamos de ensino, falamos consequentemente
de uma pratica que requer uma agdo transformadora do
aluno, mas, antes de tudo, transformadora do professor.
Educag¢do é condugdo simultdnea de ambos, pois nesta
atividade estd contido o desafio que se coloca em tudo o que
se diz fascinante. Se educagao ¢ algo fascinante, é porque
¢ desejo de descoberta, ato que preserva tdo-somente a
fecunda vontade de mudar.
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No caso do ensino de filosofia, a conservagdo da postura
professor-conteiido parece ser ainda mais grave: parece
inconcebivel que se possa construir uma aula de filosofia
sem efetivamente filosofar. A palavra, o texto filoséfico, nao
deve escravizar o espirito, ordenando-o dentro do cdnone
da tradigdo. Ler um Descartes é abertura para infinitas
possibilidades cartesianas, é encontro com o encanto do
texto. O professor que transmite filosofia nega a prépria
filosofia o direito de ser justamente aquilo que em sua
natureza ela é: admiracgéo.

O ensino de filosofia, quando se propde filoséfico, nao
deve submeter a atividade de pensar a autoridade de um
texto, condicionando esse pensar a uma regulamentacao.
Desse modo, a referéncia prévia a verdade antecipa-se ao
proprio exercicio do filosofar, conduzindo-o a supressiao do
inventivo, do artistico, do maravilhamento da descoberta. Se
a filosofia é producdo de conceito, produ¢do de pensamento,
disciplinar a racionalidade filoséfica por intermédio desse
mecanismo ¢é comprometé-la definitivamente nos limites
conformadores de verdades historicamente constituidas.
Nesse caso, a historia da filosofia contribuiria para o
trabalho antifilos6fico do pensamento, domesticando-o,
conduzindo-o a uma pratica indcua de legitimagdo do ja
pensado.

O que emerge da “filosofia pratica” é o pensar criativo,
que, ndo subordinado a razdo disciplinar, constitui em sua
praxis as feicoes de sua singularidade. O fazer filosé6fico
nio se prende as redes de enunciados que, de antemao,
estabelecem as possibilidades do pensar, ndo se submete a
ordem reificadora da tradi¢do, ndo se acovarda frente os
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paradigmas estandartizadores. O filosofar, quando dialético,
desautoriza em sua vigéncia os regimes epistemologicos de
construcdo de verdades estruturadas na ordem do discurso
autorizado e inaugura o interessante pensar posto por uma
ontologia movente, transgressora, na qual o problematizado
nao se confina no interior de um sistema circular, de uma
estrutura autoconfirmadora.

Quando se afirma a filosofia como uma atividade
do pensamento inventivo, criador, ndo se quer com isso
compreender como desnecessario o uso da sua Historia, mas
justificar a prética do didlogo com seus autores. Aristoteles,
Hume, Kant, Husserl, ndo devem pensar por nds, mas
pensar conosco. Ou seja, a histéria da filosofia ndao deve
prestar um desservico a propria filosofia, constituindo-
se como instrumento uUnico de sua validagdo. A liberdade
de pensamento, primado de qualquer filosofia merecedora
desse nome, efetivamente passa pelo método-caminho
dialogal e por ele também se restitui o papel social do filésofo
quando do compartilhamento com outros dos problemas
discutidos. Portanto, ao dialogar com a sua Histdria, a um
s6 tempo fazemos filosofia, e a reconduzimos as suas origens
tecundantes. Em Didlogos, Deleuze e Parnet dizem que

[...] a Histéria da Filosofia sempre foi um agente
de poder na filosofia, e mesmo no pensamento. Ela
desempenhou o papel de repressor: como vocé quer
pensar sem ter lido Platdo, Descartes, Kant e Heidegger,
e o livro de fulano ou sicrano sobre eles (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 21).
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Para os pensadores franceses, acima citados, a histéria
da filosofia tiraniza o pensar, determinando tanto o modo
quanto os requisitos do que se pode pensar. Nesse caso, a
historia da filosofia condiciona até mesmo o percurso do
pensar, direcionando-o as metas previamente estabelecidas
e configura-se unicamente como reprodugdo mimética das
ideias dos grandes fildsofos. Assim, a aula de filosofia ndo
teria outro fim sendo legitimar respeitosamente a tradigao,
abdicando por sua vez do exercicio do livre pensar.

Se a filosofia é entendida como educagdo do pensar,
essa educacdo ndo pode pretender-se formacdo do
pensamento, pois a razao filoséfica é antes de tudo aberta,
ela é transformacao do espirito. Esse filosofar manifesta-se
no aprendizado do seu préprio exercicio, que é tanto meio
quanto fim. Ou seja, a razdo filosdfica tendo sua ontologia
movente, caminhante, nado-domesticada, subverte a todo
momento os regimes de producdo da verdade, restituindo o
seu poder criativo, inaugural. Assim, nao havendo formagao
que restrinja a liberdade do pensar, todo problema filoséfico
supde a negacdo de qualquer limite e, muito mais que
buscar atender as exigéncias das capacidades exegéticas
conformadoras, as habilidades “técnicas” da boa leitura
do texto, cabe a auténtica filosofia justificar seu rigor na
observéancia do direito a sua prdpria liberdade.

E essa atividade liberta das imposicdes dos sistemas de
producdo de verdades reificadas que faz Sthéthane Douaillier
(2003) compreender que o ensino de filosofia ¢ uma espécie
de “poder de comego”, ou seja, todo o filosofar inaugura em
sua manifestacdo criadora o desejo de re-comegar a filosofia
a sua maneira. Desta forma, o itinerario tomado pelo
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filosofar é, em sua magnitude, a descolonizacdo do pensar
por meio da criatividade, da re-invengdo de si mesmo. Todo
o filosofar traz em seu bojo o poder de recriagdo da filosofia,
isto ¢, inaugura um percurso novo a ser iniciado do lugar
de cada experiéncia de pensamento, na singularidade de
cada vontade particular, na predilecdo de cada roteiro a
ser tomado. Portanto, por ndo haver um tdnico “caminho”
a ser seguido, a aventura filosofica é, acima de tudo, livre; é
desobediéncia fecundante de cada “espanto” original.

O “andarilho” filésofo ¢, como Nietzsche afirmou, aquele
que escolhe o “insdlito, assombroso, dificil, divino” (1987,
p. 17-18), e dessa forma ndo pode temer os seus possiveis
descaminhos. Como todo ato criador, o pensamento ¢é
atividade que deve ser saboreada (aqui é pertinente lembrar
aaproximacao das expressdes latinas sapere e sapore!) em seu
proprio momento de agdo, na identificagao do pensar que se
constitui como apropriagao do exercicio, isto é, apropriagao
do que chamamos arte de pensar.

O filosofar ndo pode perder em sua dimensao pedagdgica
esse sentido gustativo do aprender que o faz experiéncia
com “refinamento de gosto”; o aprender-ensinar filosofia
deve ser contaminado por esse inter-esse pelo agradavel que
o faz ser, além de uma atividade necessaria, uma “ginastica”
saborosa do espirito. E que o necessario do filosofar revela-
se primeiramente no prazer do pensar desejoso, na conquista
da autonomia, na posse da consciéncia critica que respalda a
propria nocgao de identidade, e esse necessario para o eu que
pensa irradia no outro o gosto de aprender. Assim, o filosofar
faz-se util, agradavel e mais soberanamente importante.

158



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

Desse modo, dentro de uma praxis pedagoégica do
professor de filosofia, a questdo fundamental que inaugura
privilegiadamente a discussdo estd muito mais localizada
numa educagio do filosofar que numa filosofia da educacao.
Isso porque o filosofar é autoconhecimento, ¢ busca de si
mesmo, é desvelamento. Se ha uma verdade em Filosofia,
ela estd nesse encontro consigo que se projeta no outro. O
filosofo, ao educar seu pensamento, educa a si mesmo e, nesse
sentido, requer em sua atividade contaminadora o desejo
socratico do “cuidar da alma”. Esse sentido terapéutico é o
mesmo que faz Nietzsche definir o filésofo como “o médico
da civilizacao” Neste sentido, filosofar significa interpretar
e diagnosticar os “males da civilizagdo”, encontrar remédios
para cura-la ou entao envenenar aquilo que a destrdi.

Acrescenta-se ainda que o vinculo da filosofia com a
educagdo faz-se também pela dimensao “praxis” que envolve
ambas. Uma educag¢do da filosofia recoloca nesta dltima o
seu proposito moral, politico, pedagogico; resgata o seu valor
humanistico na atengao aos problemas existenciais, reintegra
o filésofo no social, enfim, embeleza a racionalidade,
tornando-aviva, efetiva. “Aprender a pensar”, como Nietzsche
diz, ndo ¢ subjugar o pensamento as verdades cristalizadas.

[...] a historia erudita do passado jamais foi o afazer de
um verdadeiro filésofo [...] um professor de filosofia,
quando estd ocupado com um trabalho desse género,
deve se contentar com que se diga dele, no melhor
dos casos: "E um bom filélogo [...] um bom linguista,
um bom historiador” — mas nunca: “E um fil6sofo”.
(NIETZSCHE, 2003, p. 212)
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Portanto, faz-se necessario compreender a filosofia
como diagndstico do seu tempo, gravida do presente.
Devemos, pois, educar a filosofia na escuta das suas
reais questoes, fazé-la atual, pertinente. A filosofia deve
permanecer em contato com a fonte dos problemas que
requerem ser estudados e resolvidos, pois s6 assim consegue
responder a sua maior finalidade.

Assim como a educagdo, em seu fim pedagdgico, a
filosofia é, na concepgdo de Heidegger, um caminho sobre
o qual estamos a caminho (Cf. HEIDEGGER, 1989a, p.
14). Mas é caminho-chdo, nio renuncia a realidade, nio
abandona a existéncia, a ineréncia com o mundo e quanto
mais se faz dialética tanto mais se afeicoa ao inacabamento
mesmo que almeje a totalidade. Posta em didlogo, a filosofia
¢ expressdo de infinitas perspectivas que, no interior do
didlogo, se interagem como interlocutores iguais. Assim,
cada perspectiva entra no didlogo com a possibilidade de
ser alterada; isso quer dizer que se ampliam ainda mais
os caminhos a ser tomados pela razao dialética. Ou seja,
caminhos sempre se abrem no dialogo. Bréhier diz que “tudo
que é fechado em Filosofia, tudo que se da como solugdo e
sistema acabado [...], ndo tem valor filoséfico” (BREHIER
apud COELHO, p. 41). Seu caminhar é expressio de um
projeto permanentemente iniciado, vindo dai seu vigo, sua
novidade. O filosofar é atividade que ama nao o instituido,
mas o instituinte, que se rejuvenesce a cada momento-
dialégico, que avanca na temporalidade da discussdo, da
duvida, da crise, da contestacdo e, por esse movimento
transgressor, postula sua dimensdo educativa.
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O mais breve retorno as suas origens favorece também a
compreensao da dimensdo politica que envolve a articulagao
entre filosofia e educagdo: filosofia e paideia (a¢do de
educar) retinem-se na edificacido do espirito Atico. Filosofia
e educabilidade politica expressam o nexo de ligacao dos
problemas filoso6ficos com o existencial. Sendo a vida
humana uma con-vivéncia, todo pensar parece participar de
um tempo, uma lingua, uma cultura, sem, contudo, pertencer
inteiramente a nenhum deles. Se em seus primdrdios a
filosofia, educacao e politica constituiram conjuntamente o
homem, é porque a concep¢ao deste ndo poderia prescindir
desta unidade. O ideal da arete, que fazia a alma assemelhar-
se ao divino, tinha na educac¢ao o seu caminho e na politica
o seu fim. Portanto, esse status politico deve permanecer
sempre como horizonte de qualquer educacéo filosofica que
pretenda responder as aspiragdes do homem na posse de sua
soberania, na conquista de sua cidadania.

Filha da cidade, como diz Vernant (1984), a polis deve
retornar a filosofia. Esse enraizamento citadino, muitas vezes
esquecido,ddaexperiénciafiloséficaoseucomprometimento
ético, restituindo-lhe a sua herang¢a primordial. Se ha um
tempo para a filosofia enquanto atividade do espirito livre,
esse tempo € o presente.

Habituar a filosofia a tratar de “casos-pensamentos” é
deixar que o cotidiano se torne ‘caso’ que gera o pensar;
as provocacdes motivadoras do filosofar sdo extraidas ndo
somente do extra-ordinario, mas do lugar da experiéncia
de cada um. O “poder de comego” conferido ao ensino de
filosofia constitui-se pelo exercicio do pensamento livre
que inaugura todo momento uma superagdo do préprio
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mestre. Em outros termos, a jornada de cada pensador
faz-se justamente quando ele “mata” seu mestre e constroi
seu proprio roteiro intelectual. Portanto, este recomeco
parece dizer justamente de uma necessidade constante de
fazer do pensamento um processo ligado a experiéncia
de cada um. O contexto, de onde brota o problema, pode
suscitar uma questao filoséfica. Desse modo, o pensamento
permanece ligado as sensibilizagdes do dia a dia e, de
alguma forma, comprometido com problemas vividos.
Nesse sentido, é possivel falar de uma razdo sensivel, isto é,
de um pensamento conectado com o presente, contaminado
de afetividade que nao passa ao largo da vida, ndo é sobre
as coisas, mas, fundamentalmente, na coisa. Portanto, se
por um lado, essa ligagdo com o presente faz do ensino de
filosofia uma pratica politica, vé-lo como atualizacao do
espirito criativo, sensibilizado, é considera-lo também como
atividade poética.

Destarte, essa imanéncia do pensamento as questdes
da vida, comprometido com as coisas do mundo, destina o
filosofaraosentidoéticodessaatividade. E que,enquanto trata
de problemas da existéncia, a filosofia parece corresponder
ao propodsito maior de sua pratica. Atendendo as exigéncias
de sua temporalidade, o filosofar nao deve abandonar as
questdes do homem e, mais que isso, responder a pergunta:
o que pode a filosofia fazer pelo homem neste mundo?

Qualquer resposta dada a essa questdo abissal
necessariamente remete a experiéncia filosofica as
dimensoes ética e pedagdgica, pois a colaboragdo filosoéfica,
neste caso, vincula-se absolutamente com o problema da
formacdo humanistica dada pela filosofia. Uma educac¢ido
filoséfica é sempre constituida pelo desejo de superagdo e/
ou transformagdo do humano e assim, enquanto as ciéncias
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procuram dizer como a vida é — vida psiquica, social,
politica, econdmica, etc. —, ndo prescrevem uma conduta
moral, ndo dizem como devemos conduzir nossas vidas.
Por outro lado, quando o filosofar se liga a vida, vé-se
atravessado por um sentido de preocupacgao existencial que
procura permanentemente responder aos interesses de uma
vida que valha a pena.

Contudo, a valoracdo da vida é uma constru¢do, uma
elaboragdo, um esfor¢o de aprendizagem; é consequéncia
de uma paideia. Esse processo de formac¢do é inicialmente
um cuidar de si, pois supde uma educag¢do moral elaborada
no ambito da experiéncia, da vivéncia subjetiva. Esse
sujeito ético, enquanto individuo submetido aos valores, as
significagdes da vida, fundamenta sua pratica (no caso em
questdo, o ensino) como responsabilidade consigo mesmo,
como privilégio de sua autenticidade. E que quando fazemos
filosofia extraindo os problemas da carnalidade do real, ndo
podemos abandonar esse compromisso com a vida, com
essa pessoa que somos, com nossos sentidos, sentimentos,
sensagdes. Portanto, o ensino de filosofia, quando prioriza
a questao da significagao da vida humana, privilegia,
sobretudo, o cuidado que o professor tem com sua prépria
vida e, por extensdo, com a vida do outro.

Todo ensino de filosofia parece mostrar em sua pratica
um modo de dizer como viver a vida, pois, se o filosofar
nao se submete ao discurso ideoldgico, a tirania da tradigao,
as crengas e preconceitos, o filosofar ¢ livre, e sob o signo
dessa liberdade se expressa o valor de uma pratica de ensino
que é ela mesma ensino de uma pratica, isto é, o filosofar
verdadeiramente ensina a filosofar. Esse talvez seja o grande
equivoco do professor: julgar que bem transmite contetdos
quando, na verdade, comunica muito mais atitudes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O melhor desdobramento dessas questdes requer que
facamos primeiramente algumas distin¢des, a fim de melhor
compreendé-las: quando se fala em ensino de filosofia
como exercicio de pensamento que é expressio de uma
vida filoséfica, é preciso distingui-lo do ensino de filosofia
que pretende ser unica e exclusivamente exegese de textos.
Essa tradicao academicista parece ter feito Wittgenstein,
ja no seu tempo de professor de Cambridge, manifestar a
dificuldade de “ensinar filosofia honestamente” Quando o
ensinar filosofia exprime “significagdo da existéncia’, ele se
compromete intimamente com o ético porque ndo abandona
em nenhum momento as motivagdes morais, o alimento
da vida. O que se identifica nas palavras de Wittgenstein
é, sobretudo, a dificuldade de ensinar filosofia quando esta
nao se reduz a pratica narcisista de transmissdo do contetdo
histdrico da filosofia, ao “tecnicismo” da leitura profissional
do texto filos6fico ou mesmo ao propdsito mesquinho de
reduzir a filosofia a uma hermenéutica vazia. O dilema
do autor do Tractatus coloca-se a partir da compreensao
da exigéncia ética incondicional que envolve a filosofia e
as dificuldades préprias de ensina-la. “Nds sentimos que,
mesmo quando todas as questdes cientificas possiveis
fossem resolvidas, nossos problemas de vida nao seriam
sequer tocados”. (WITTGENSTEIN apud PRADO JR., 2008,
p. 66). E que, se por um lado essa exigéncia motiva a pratica
do ensino de filosofia, por outro, parecem ser os problemas
éticos irredutiveis a linguagem cognitiva e significante
e, portanto, inexprimiveis. Em outras palavras, o sentido
ético, por se achar fora do mundo, néo ¢ dizivel, ndo pode
ser ciéncia. Por se tratar de valor, “ele deve se achar fora
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de todo acontecimento e de todo ser-assim” (TRACTATUS,
6:41 apud PRADO JR. p. 66). Essas palavras nos remetem de
subito a constatacdo de um paradoxo: o que é ético deve ser
ensinado; entretanto, ndo pode ser ensinado.

Esse paradoxo impde um valoroso desafio ao professor
de filosofia na medida em que emergem dele questdes
fundamentais como: qual a razdo do ensino da filosofia?
Qual o interesse real da filosofia na vida das pessoas? Por
que deveria ensinar filosofia? Respostas a essas questdes
irdo requerer especial atencao, pois elas inevitavelmente
condicionam a pratica do ensino de filosofia.

Os problemas levantados por Wittgenstein referentes
ao ensino de filosofia na faculdade inglesa de sua época
parecem hoje muito mais importantes de serem tratados.
Entédo, nao se pode desconsiderar que o fundamento maior
de uma atividade profissional, seja ela qual for, é o ético. Ou
seja, quando damos sentido as nossas praticas é que visamos
finalidades, metas, e, dessa forma, comprometemos toda a
humanidade por nossas escolhas. Assim, ensinar filosofia
nao ¢ filosofar alhures, mas, sim, no mundo; é dialogar
consigo e com o outro, é comunicar sentimentos, hesitagdes,
entusiasmos, desgostos, enfim, compartilhar vidas.

Recoloquemos a questdo em outros termos: se ensinar
filosofia ndo ¢ reduzi-la a resolugdes de algumas questdes
técnicas, é porque a filosofia ndo pode caracterizar-se
tdo-somente como uma pratica “capaz de se exprimir com
alguma plausibilidade certas questdes de légica abstrusas,
etc” (WITTGENSTEIN apud PRADO Jr.,, 2008) Logo, ndo
ha como descolar a filosofia e o seu ensino dos problemas
da vida e por essa mesma razido devemos aceitar o dilema
de Wittgenstein como o desafio de todo aquele que com a
filosofia trabalha.
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Mas o que se extrai dessas dificuldades apresentadas
¢ que, primeiramente, ndo podemos negligencia-las sob
pena de estarmos em nosso exercicio de professores de
filosofia fazendo a “antifilosofia”, isto ¢, indo de encontro
aos proprios anseios da verdadeira filosofia e, do mesmo
modo, é preciso entender que s6 podemos verdadeiramente
enfrentar esses desafios na arena das nossas atividades. Ou
seja, quando ensinamos filosofia, ndo como um conteudo
sedimentado, mas como uma atividade do espirito livre
que vai dialeticamente construindo conceitos, quando
a compreendemos como um permanente movimento de
ideias em processo de construgdo e nao como um corpo
de doutrinas, sabemos que estamos mais proximos daquilo
que a maxima kantiana nos diz, a saber, ndo se pode ensinar
filosofia, mas podemos ensinar a filosofar.

Nasce dai um “saboroso” desafio que se apresenta a cada
momento que escolhemos ensinar filosofia sem ao menos
termos ainda respondido o que ela é. Esse radioso problema
nao tem resposta definitiva, pois ndo ha modo mais auténtico
de dizer o que é filosofia sendo o préprio fazer filosdfico e
essa procura amorosa (eis o sentido da erdtica platonical)
alimenta a praxis filosdfica pelos caminhos sinuosos do
didlogo. O que hd de filoséfico no ensino de filosofia é,
sobretudo, o sentido que ilumina toda a pratica. Em sintese,
a resposta que damos a questdo: “Para que serve a filosofia?”,
damos necessariamente em nossa praxis mesmo quando
a negligenciamos, pois nao hd conduta humana que nao
contenha em seu bojo um modo de ensinar a fazer, e nessa
atividade ensinante a filosofia vai dizendo todo momento
o que ela é. A pergunta “O que ¢ filosofia?” ¢ filosdfica
justamente por encontrar sua melhor resposta na propria
atitude filosofante. Os caminhos do filosofar dialético
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constroem a filosofia como uma investigacao prenhe de
riscos, percursos de percal¢os, duvidas, mas, sobretudo,
inventividade, isso porque o filosofar é sempre possibilidade
de reinven¢do do mundo, vontade de principio. E essa
inspiragao atuante do pensamento faz do ensino de filosofia
uma atividade artistica; no sentido de arte como ideia do que
pode vir-a-ser, arte como proje¢do fecundante do homem no
mundo, arte como renascimento do ser, invenc¢do da vida.
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CONTRIBUICOES POSSIVEIS DE
PIERRE HADOT AO ENSINO DE FILOSOFIA

Gabriel Rodrigues Rocha’

RESUMO: O artigo propde demonstrar o quanto é possivel
pensar o ensino de filosofia como problema filos6fico. A
partir da utilizagdo de conceitos cruciais que, embora nédo
fossem pensados em sua originalidade na relagdo com ensino
de filosofia, possibilitaram desenvolver e reflexionar sobre
novas perspectivas para problematizara questao fundamental
do ensinar e aprender filosofia nas salas de aula. Os estudos
de Pierre Hadot sobre filosofia antiga fundamentam-se
em dois principios fundamentais: “a filosofia como modo
de vida” e “exercicios espirituais”. Neste viés interpretativo
utilizou-se lhe de tais conceitos ou principios, aos quais
fundamentam o cardter comum da filosofia antiga, ao longo
dos séculos que a cobrem, para se lhe utilizarem como
possivel caminho interpretativo as questdes que envolvem
o ensino e o aprendizado de filosofia. Neste proposito,
contribuiu-se a esta elaboracdo hermenéutica, servindo-
se de alguns postulados sugeridos pela filésofa e Madre,
Montserrat del Ponzo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Exercicios Espirituais; Filosofia;
Modo de Vida.



CONTRIBUIGOES POSSIVEIS DE PIERRE HADOT AO ENSINO DE FILOSOFIA

ABSTRACT: The article aims to show how it is possible
to think the teaching of philosophy as a philosophical
problem. From the use of key concepts that, although they
were not thought in its originality in relation to teaching
philosophy, made it possible to develop and reflect on
new perspectives to discuss the fundamental question of
philosophy teaching and learning in classrooms. Pierre
Hadot studies on ancient philosophy are based on two
fundamental principles: “the philosophy and way of
life” and “spiritual exercises” In this interpretive bias we
used him such concepts or principles which underlie the
common character of the ancient philosophy, over the
centuries that cover, to use him as a possible interpretative
path to issues involving teaching and philosophy Learning
. In this way, contributed to this hermeneutic preparation,
serving up some postulates suggested by philosopher and
Mother, Montserrat del Ponzo.

KEYWORDS: Lifestyle; Philosophy; Spiritual Exercises;
Teaching.
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0 ENSINO DE FILOSOFIA
E A FILOSOFIA COMO MODO DE VIDA

Embora a temdtica de ensino de filosofia seja ampla, isto
é, passivel a diferentes formas de analise e compreensao,
bem como, submetida a multiplos e, por vezes, antagdnicas
posi¢des tedrico-praticas quanto a investigagdo do tema,
considera-se que o ensino de filosofia é area fundamental
aos estudos e a pesquisa em filosofia.

Cré-se que, desde a originalidade filoséfica grega, a
filosofia (philosophia) como saber especifico que a constitui
mediante problematizacbes que lhe sdo caracteristicas,
aproxima-se do que poder-se-ia considerar de ensino
filosofico. Isto é, o ser filésofo é sempre equivaléncia de ser
educador, no sentido de que o filésofo sempre propos em
suas questdes, novas formas de analise e compreensao do
que compode o mundo e o homem.

Entrementes, é sobretudo a partir do filésofo Sdcrates
e de seu principal discipulo, Platdo, que o homem tornado
objeto de analise e de investigacao filoséfica que a filosofia
se tornara o saber fundamental a educacdo (paideia) do
homem. Mas, diferentemente de nossa contemporaneidade
a educacao relacionava-se mais com a formagao do carater
e dos caracteres que formam a conduta humana, do que
simplesmente com a instrucao intelectual.

Conforme Jaeger (2003, p.7): “A ideia de educagao
representava para ele [o Homem grego] o sentido de todo o
esforco humano. Era a justificagdo altima da comunidade e
individualidade humanas”.
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Neste sentido a proposito da ponderagdo de Jaeger,
encontra-se em Platdo e Aristoteles, assim como nas filosofias
helenisticas e do periodo imperial romano, a filosofia
como o saber que objetiva formar individualidades a partir
de principios éticos de virtude, em que o aprimoramento
intelectual jamais encontra-se desvinculado dos problemas
que perpassam a vida pratica. Assim, o sentido ou a teleologia
do saber filosofico é a agao humana®.

Para Pierre Hadot (2009, p.39-14), em sua proposta
interpretativa da filosofia antiga, assere que esta “seria
possuidora de duas dimensdes discursivas, aquela que
propde ensinar uma doutrina, ensinar a raciocinar e, outra
mais profunda, que busca uma ‘transformacgao de si”.

Quer-se demonstrar que é possivel utilizar-se destas
duas dimensdes discursivas que comporiam a filosofia
antiga, para entdo, pensa-la como metodologia possivel e,
contribuidora ao ensino de filosofia.

A dimensdo que se propde ao ensino, diga-se, ao
ensino formal e teodrico, abrange ou deveria abranger,
qualquer pratica docente em filosofia, seja em viés mais
profundamente tematico ou de cunho mais historico. Assim,
os temas e os problemas filosoficos em seus respectivos
conceitos formulados ao longo de uma tradigao, remonta a
séculos de histéria do pensamento, e sdo objetos de leitura e
interpretacao, de analise e escrita, de resumos e exercicios,
comumente a comporem o trabalho filoséfico em salas de
aula.

Do que se segue que a pratica filoséfica compreendida
como ensino e como aprendizagem, desenvolvem habilidades
especificas, tais como, a interpretacdo e compreensao textual,
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a abstracdo discursiva, o raciocinio légico, a oralizagio,
a sensibilidade estética e moral, a criticidade politica e a
cidadania, bem como a quaisquer produgdes escritas e orais
que visem a exposi¢do coerente de argumentos que se quer
apresentar, desenvolver e concluir de forma exitosa’.

A inovagdo, na possibilidade hipotética de contribuir
com o ensino de filosofia, encontra-se, como referendado,
ao que Hadot caracteriza como a “segunda dimensao
discursiva” da filosofia antiga, isto é, a dimensdao que
promoveria uma “transformacao de si”. Mas antes de se tratar
do discurso, primeiramente pergunta-se: O que significa
esta transformacdo de si? Para o éxito compreensivo a este
questionamento, ora primordial a proposta deste artigo,
deve-se ponderar sobre o que significa a proposicao: a
filosofia como modo de vida.

Conceito fundamental em Hadot, a filosofia como modo
de vida é o elemento comum e primordial, caracteristico
a filosofia na Antiguidade. Portanto, embora houvessem
diferentes escolas filosoficas, dentro deste periodo historico-
filoséfico do que se denomina filosofia antiga, cada qual
com as suas especificidades, o modo de vida seria, segundo
Hadot (2004, p. 249): “A elei¢do de uma vida filosé6fica em
oposi¢do a uma vida nao filoséfica. ”

Assim, por exemplo, como esclarece Hadot (2004, p.
257) “na escola platonica o dialogo seria parte integrante
do modo de vida filoséfico, enquanto a escolha de vida
aristotélica ¢ ‘viver segundo o Intelecto) isto é, encontrar o
sentido de sua vida e seu prazer na investigagao”.

Do que se segue que a filosofia como modo de vida é
uma escolha, uma deliberagdo racional que, ao eleger uma

173



CONTRIBUICOES POSSIVEIS DE PIERRE HADOT AO ENSINO DE FILOSOFIA

maneira de conduzir-se na existéncia, tem-se a conjugagao
entre pensamento e a¢do, cren¢as e conduta. Seria esta a
proposta de transformacgdo de si: a de conduzir-se na vida
filosoficamente, ou seja, onde a dimensdo teérica implica de
forma absoluta na vida pratica.

E nesta eleigdo de vida filos6fica que ambiciona propor,
a conducdo existencial de si mesmo, mediante o melhor uso
da razdo e do discurso (logos) sem jamais eximir-se da busca
do bem, do justo e da verdade, que a filosofia se propde
como formadora de condutas, constituindo-se em si mesma,
a sua tarefa educativa as individualidades.

Do exposto precedente, é possivel inferir o quanto torna-
se primordial a questao do discurso filoséfico, alids, é neste
sentido em que a filosofia sempre representa uma ruptura
com os sofistas, pois estes articulam seus discursos com a
aparéncia e ndo com a realidade®. Ou, em outros termos,
enquanto os sofistas se preocupam em ensinar técnicas
de persuasdo e de produgdo de argumentos com vistas a
escapar sempre de refutacgoes, o fildsofo relaciona o discurso
com a questao do valor do discurso, ou seja, qual a relagao
existente entre pensamento, palavra e acdo, e nisto esta a
associacgao direta entre discurso e verdade, teoria e pratica,
racionalidade e eticidade.

Por conseguinte, o ensino de filosofia para ser
caracterizado como tal, ndo pode prescindir desta fungao
essencialmente formadora e, por isso, educadora das
individualidades que lhe sao atingiveis pelo seu discurso.
Nisto, portanto, ha de se recusar uma dimensao puramente
tedrica e abstrata da filosofia.

Esta dimensdo tornou-se tao forte que parece ser senso
comum na sociedade e entre os alunos, sejam estes do
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ensino médio ou superior que identificam a filosofia como
atividade que ou darea que trata de questdes insoliveis ou
de temas que escapam a qualquer empiricidade, ou o que é
ainda pior, concebem a filosofia como simples retérica em
que tudo pode ser relativizado conforme crencas individuais
e exclusivamente subjetivas.

Muito disto se deve, conforme apresenta Hadot (2006,
p. 57), “a historiadores contemporaneos do pensamento
antigo que em geral sdo prisioneiros de uma antiga
concep¢do puramente tedrica e abstrata da filosofia”. Para
Hadot (idem, 57): “Seria gragas a Nietzsche, Bérgson e ao
existencialismo que a filosofia voltaria a se redescobrir de
maneira consciente uma forma de viver e perceber o mundo,
uma atitude concreta”.

Nesta necessaria simbiose entre o discurso tedrico da
filosofia e a praticidade ordinaria da vida, enumeram-se
trés caracteristicas fundamentais desta relagcao®, para em
seguida, relaciona-las com o ensino de filosofia.

I. O discurso filosdfico justifica teoricamente a escolha
de vida.

II. O discurso é um meio privilegiado gragas ao qual o
filésofo pode agir sobre si mesmo e sobre os outros, pois,
se ele é a expressdo de uma op¢ao existencial daquele que o
sustenta, sempre tem, direta ou indiretamente, uma func¢ao
formadora, educadora, psicagogica e terapéutica.

III. O discurso filoséfico é uma das formas do exercicio
do modo de vida filoséfico.

De forma genérica poder-se-ia deduzir a partir dos
pontos acima enumerados, que a filosofia tem no discurso a
expressao de si mesma.
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O primeiro ponto (I) destaca a fun¢do de justificagdo que
a filosofia possui. Assim o discurso filos6fico demonstra as
razdes de escolha do modo de vida. Ha, portanto, o vinculo
entre a teoria e a vida pratica, as duas dimensdes do theorein,
como destaca Reale®.

Em sequéncia (II) trata-se da relagdo entre o discurso,
manifestacdo do filésofo nio somente como fruto de
teorizagdo, mas, enquanto expressdo do proprio modo de
viver. Neste processo o discurso atua sobre os outros, de
diferentes formas, de formacgao, de educagao, de condugao
(psicagdgica) e terapéutica, de cuidado e conhecimento de
si. Assim, tem-se o discurso externo e o discurso interno de
elucidag¢do de si mesmo sobre si mesmo.

O dltimo ponto (III) real¢a a propria fungdo discursiva
como exercicio, isto é, atividade que integra o modo de vida
filosofico.

Relaciona-se, pois, estas cruciais caracteristicas
discursivas da filosofia antiga, a exporem o estreito vinculo
da relacdo entre teoria e pratica filoséfica, mediante
a perspectiva de ensino de filosofia, nesta perspectiva
inovadora a luz dos postulados de Hadot’.

No trabalho docente pode parecer vaga abstragdo propor
que a filosofia justifique a escolha do modo de viver (I).
Porém, acredita-se ser possivel sua realiza¢do. Por exemplo:
¢ comum a nossa época diferente manifestacoes em relagao
ao que se pensa do mundo, ou como se compreende o mundo
no qual vivamos.

Dentro de uma inevitavel perspectiva sociocultural na
qual todos estamos envolvidos, é possivel pensar sobre o que
¢ comum ou 0 que possa ser proposto como caracteristica
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geral a compor certos comportamentos sociais e certas
escolhas individuais. Pode-se sugerir, mediante a reflexao
do que se impde como modo de vida predominante pensar
diferenciacdes a este modo de existéncia. Assim, quando
se tem uma sociedade de consumo, com certos valores e
tendéncias habituais a formarem certos costumes, pode-se
sugerir questdes, tais como: E possivel haver outras escolhas
que ndo as socialmente ou culturalmente predominantes?
Existe a possibilidade de escolha? Até que ponto e em que
medida somos determinados a certos comportamentos,
habitos e crencas pela influéncia da midia? E do sistema
economico? E o modo de vida da familia a qual se pertenca,
corresponde a minhas tendéncias ou gostos pessoais? E as
inovagdes tecnologicas, até que ponto formam e determinam
0 que somos?

Evidente, pois, que destas problematizagdes surgem
inumeras outras, bem como, torna-se possivel maneiras
multiplas detrabalhar conteidosformaisdefilosofianasareas
que a compdem como estética, ética, politica, epistemologia.
Além de propiciar um amplo trabalho interdisciplinar com
disciplinas como a literatura, a fisica, a histdria, a biologia e
a sociologia.

O modo de vida, portanto, na procura de justificagao
filosoéfica, ou seja, em busca das razdes que nos fazem aderir
ou recusar tendéncias, crengas e comportamentos pode ser
o ponto inicial a inimeras possibilidades para o ensino e a
aprendizagem da filosofia.

Em sequéncia ao que se encontra no segundo ponto (II),
surgem outras tantas possibilidades de constru¢do didatica
da filosofia.
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Seria falso negar que o professor de filosofia nao possua
em seu discurso tragos especificos de certas teorizagodes.
Afinal, o professor e o pesquisador profissional em filosofia
também possuem seu conjunto de crengas, uma certa situagao
econdmica e social, integra também uma comunidade,
possui uma histoéria.

Neste sentido, sempre ha alguma influéncia das opgoes
e do conhecimento tedrico sobre o que se é. E isto em
pontos, talvez de suma importancia, no que vem a formar a
identidade do professor como pessoa. Porém, todo professor
honesto, sabera que a filosofia, embora tenha seus sistemas e
principais filésofos a influenciarem toda a tradi¢ao filosoéfica,
nao pode querer propor um ensino dogmatico e fechado
em si mesmo, aos alunos que se encontrarem em processo
formativo geral, seja na escola ou no curso de graduagao.

Entdo, considera-se, mesmo que hipoteticamente, que
nao exista este dogmatismo filoséfico professoral. Assim, o
professor com esta imensa tradigdo filosofica de séculos de
pensamento ird apresentar e problematizar o mais possivel
de acordo com uma perspectiva ampla de entendimento e
compreensao, para que neste processo gradual de ensino e
aprendizagem, os alunos de forma critica e coerente gerem
em si mesmos as condi¢des de escolher aqueles grandes
filosofos que mais se adequam a sua perspectiva, ao seu
horizonte de mundo.

O professor que assim agir estara exercitando aquela
condigdo psicagdgica do discurso, a de conduzir os seus
ouvintes a pensarem em si mesmos como agentes de escolha,
como sujeitos histéricos e morais que estdo a todo instante,
a cada dia, a cada hora, construindo certo caminho que
somente é percorrido por aquele que o percorre.
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Esta dimensao de preparagdo a vida tdo primordial aos
filésofos antigos, precisa ser retomada pelos professores
de filosofia, porque a filosofia trata da existéncia humana,
é, portanto, imprescindivel problematiza-la, para assim
construir novas possibilidades de escolha quanto ao que se
quer viver ao que se deseja ser.

Propde-se que nesta possibilidade havera mais espago e
racionalidade no uso do tempo para formar geragdes mais
conscientes de si, logo, mais conscientes também do outro
que lhe comunga e compartilha a existéncia.

A preservacdo do meio ambiente natural, a busca de
uma sociedade mais justa e pacifica, a escolha de melhores
valores, serao escolhidos e cultivados de forma consciencial.
Lograremos assim, vencer a insistente barbarie?

Se ha alguma provavel possibilidade, ndo haverd de ser
outro o caminho que de uma formacao realmente educadora.
E isto pressupde romper com pedagogias massificantes,
pressupde inaugurar certa dimensao de crise para instaurar
novas ideias e crengas, novos costumes e valores que se
coadunem a eticidade do modo de ser filoséfico.

Quanto ao discurso como exercicio do modo de vida
filoséfico (III) este se volta a formacdo do individuo sem
jamais prescindir do comum, isto é, do espago publico
de atuagdo politica que modifica as massas. Mas este agir
publico e politico ndo corresponde a politica partidarista, a
facgoes ideologicizantes. Ao contrario, o filésofo sugestiona,
aconselha, legisla e, muitas vezes é o comum da politica que
o discurso da filosofia claramente se opde.

Neste ponto tem-se a Sdcrates como o modelo, ao que
serviria a filosofia enquanto preocupada com o politico,
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sem, no entanto, aderi-lo a si mesma. Porquanto a politica
nao deve gerir a filosofia, mas o oposto se lhe apresenta
como verdadeiro.

Neste caso, o de Socrates, e a interface entre filosofia e
politica, assere Reale (2005, p. 405):

Sécrates [...] renunciou a politica entendida como
praxis militante cotidiana, mas compreendeu
perfeitamente e proclamou que o seu filosofar
constituia uma espécie de atividade superior, a
medida que ela era formadora de consciéncias morais
enquanto desvelava os verdadeiros valores.

Em Socrates o discurso é dialdgico, é mediante esta
caracteristica do filosofar que Socrates desvela com o outro
o que verdadeiramente tem valor ao homem e a comunidade
politica. Porque claramente sabia na negagdo prdpria de
seu proprio saber, que é conforme as nossas intengdes e
conforme os objetos de nossos desejos que as agdes irdo
direcionar-se.

Ha, pois, a clara inten¢do de educar a consciéncia, para
que nesta, haja um saber que saiba sobretudo de si, porque
¢ através deste autoconhecimento formado no discurso
filoséfico interior que é formado a eticidade da conduta e a
racionalidade do pensamento.

Do que segue que o sentido de filosofia na antiguidade
¢ sempre também comunitdrio, é atividade a ser realizada
em comum, é exercicio de pensamento direcionado a acdo.
A abstracao, pois, da filosofia enquanto discurso tedrico
objetiva sempre a formagao da eticidade do agir humano.
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Hadot nos fala de um principio, expresso no termo
grego symphilosophein, que o autor traduz por “filosofia
em comum’ e torna-se contributivo a compreensido dos
argumentos precedentes.

O symphilosophein representa, Hadot (2009, p. 94), “ao
contrario de nossos dias, o aspecto pessoal e comunitario da
filosofia”

Tal significado, expressa claramente aquela dupla
dimensao do theorein grego. Assim, o modo de vida filoséfico
é sempre a expressao de uma dupla formagao, tedrica de um
lado e moral de outro, nisto encontram-se as duas dimensoes
discursivas da filosofia antiga, conforme propde Hadot, e
aqui apresenta-se como essenciais ao ensino de filosofia.

A transformacgédo de si é a formac¢do pessoal consoante
ao aprimoramento da propria condi¢do humana, expressa,
tanto na racionalidade do pensamento como na virtude da
acao. Logo, toda a modificagdo pessoal é sempre abertura de
mudanca as sociedades as quais pertengamos.

Em suma, pode-se conceber como provavel contribuicao
do modo de vida filos6fico ao ensino de filosofia a formacgao
educativa de consciéncias sabedoras de si mesmas que, nestas
condi¢des, propiciardo ao futuro geragdes essencialmente
éticas e, por esta condigdo mesma, cuidadoras de si mesmas
e do meio natural e material a que pertengam.

E mais, ter-se-a educado para a autonomia do
pensamento que escapa ao egoismo, pois a raiz deste
pensamento autonomo estara o principio que todos somos
uma individualidade sempre em comum porque nunca
sozinhos ou nunca isolados na manifestacdo de si, pois
¢ na integragao politica e publica de nds mesmos que
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encontramos o principal sentido da existéncia humana, o
“Outro” que ndo é o “Eu” mesmo, mas tem si a identidade
comum ao nos identificarmos, reciprocamente, como
humanos.

EXERCICIOS ESPIRITUAIS
COMO FORMACAO DE UMA EDUCACAO CIVICA E MORAL

No ultimo didlogo de Platdo, Leis (643e-644a), tem-se
claro a diferenciacdo que o filésofo apresenta entre uma
formagao técnica, direcionada ao exercicio de uma profissdo
e, ao que o fildsofo denomina educacio.

[...] educagdo para a virtude, que vem desde a infancia
e nos desperta o anelo e o gosto de nos tornarmos
cidadaos perfeitos, tdo capazes de comandar como de
obedecer [...] essa é a unica modalidade de educacio
que tentamos definir, a Gnica, segundo o meu modo
de pensar, que merece ser assim denominada. A que
tem por finalidade a aquisicio de riquezas ou de
qualquer modo de for¢a ou habilidade que néo leve
em consideragao a sabedoria e a justiga, é vulgar e
nada nobre e ndo merece absolutamente o nome de
educacio.

E evidente a relacdo entre educar-se e tornar-se cidadao.
Neste aspecto hd duas virtudes consideradas indispensaveis,
a sabedoria (sophia) e a justica (diké). E claro pois, que o que
se deve chamar de educacdo difere-se de instrugao, e é neste
sentido que o ensino puramente formal e procedimental nao
pode constituir-se como a tnica op¢ao de ensino.
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Se somente assim o for, corre-se o risco de formar
geragdes desprovidas de senso de humanidade e de
consciéncia civica, e sdo exatamente estas as qualidades que
modicam e aprimoram as sociedades, fundamentalmente,
sociedades imensamente desiguais e injustas, no qual a
sociedade brasileira acaba por servir de exemplo.

Todavia, esta questdo ndo é apenas social, mas é também
profundamente moral. Mas, antes de se tratar deste quesito,
caro a educagdo filosofica, apresenta-se os seguintes
argumentos.

E evidente que o que se denomina de ensino formal,
base das relagdes entre professores, alunos e conteudos a
desenvolverem-se em escolas ou universidades, prevé o
conhecimento de saberes especificos paraa compreensdo do
mundo, do trabalho, da natureza, das relagoes econdmicas
e sociais na ampla complexidade que compdem a vida
humana ao longo da Histdria.

Quando se trabalha contetidos de matemdtica, este
estudo ambiciona ndo somente o saber indispensavel desta
area a vida humana, mas também, o desenvolvimento do
raciocinio que predispde e possibilita aprender o préoprio
saber matematico. Assim, tem-se uma dupla dimensao
de ensino: a de instruir, ou seja, tornar o aprendiz capaz
de calcular, fazer operagdes e utilizar-se de formulas
para determinado fim, e, de outra parte, a dimensdo
que corresponde ao trabalho do préprio pensamento na
aprendizagem da matematica.

E a este pensamento que pensa a si préprio na
aprendizagem, seja da matemadtica ou em quimica que
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mais se vincula a educac¢do. E por qué? Porque opera uma
transforma¢do no individuo. Quem aprende algo nao
retorna ao ponto inicial e, este aprendizado realmente
pertencente ao individuo, também ird compor o que o
individuo é.

Quando Platao postula que a educagao é educagao para
a virtude, tem-se esta dimensdo do ensino que ultrapassa
a técnica para o desempenho de determinada funcao
ou atividade humana. Platdo pensa, portanto, é neste
aprendizado que ira integrar o individuo durante toda a
sua existéncia, expressando o que se é na conduta. Tem-
se assim uma educagdo direcionada ao carater, aquilo que
transcende a técnica por ser o fundamento do préprio ser da
pessoa. Este é o fim dos exercicios espirituais que integram
a filosofia como modo de vida, por isso, sdo exercicios que
verdadeiramente educam.

Se fosse-nos autorizado modificar os termos, a filosofia
como modo de vida, carrega consigo uma profunda proposta
de reforma de mentalidade cultural. A mentalidade cultural
¢ dependente, do que historiadores chamam de tempo de
longa duragdo, conceito historiografico introduzido pelo
historiador francés Fernand Braudel. Escreve Vainfas (1997,
p-134): “a concep¢do de mentalidades, é concebida como
estruturas de crengas e comportamentos que mudam muito
lentamente, tendendo por vezes a inércia e a estagnagao”®.

Do que segue que o modo de vida filoséfico seria
uma pratica que ambiciona modificar certos caracteres
predominantes a caracterizar, de forma geral, os individuos
e as sociedades, em aspectos que predominam por muito
tempo, longamente, nas culturas e civilizagdes.
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Para propiciar ou acelerar a modificagao destes lagos
de mentalidade cultural, entram em cena os exercicios
espirituais que Pierre Hadot (2009, p. 137) conceitua da
seguinte forma: “Prdatica voluntdria, pessoal destinada a
operarumatransformagaodoindividuo,umatransformacao
de si [...] Os exercicios espirituais se realizam no discurso
interior que orientam a nossa a¢ao”.

E possivel perceber a relagio entre este discurso interior
que transforma e o que Platdo chamou de educagdo. Assim,
os exercicios espirituais pertencem aquela dimensao
do discurso filoso6fico que ambiciona a transformacgéao/
configura¢do de novas maneiras de ser e de proceder.

Neste intuito, o resultado que se prevé é o da
transformac¢do moral. Logo, mediante os argumentos aqui
apresentados, o individuo educado ndo se utilizara da
instru¢do juridica para obter beneficios pessoais, e nem
fara como fim da instru¢do quimica, a produ¢do de armas
quimicas ou de bombas.

Os exercicios espirituais em sua relagdao com a educagao
humana, sao “praticas de si” que objetivam formar para a
civilidade, para uma formagao realmente humanistica que
demonstra conhecer a responsabilidade adquirida com o
conhecimento. O que se quer alcancar com tal atividade é
uma disposi¢do, ou seja, formar uma tendéncia interna a
principios morais fundamentais®.

Passa-se a andlise do seguinte exemplo de exercicio
espiritual'’, conforme os preceitos do estoicismo romano'’,
na certeza de contribuir a reflexdo conjunta a problematica
do ensino de filosofia.
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Em todos os teus atos, ditos e pensamentos, procede
como se houvesses de deixar a vida dentro de pouco.
Desempenha cada a¢do de tua vida como se fosse
a tltima isenta de toda leviandade. E da perfeicdo
moral passar cada dia como se fosse o ultimo, sem
comogdes, nem torpores, nem fingimento. Que a
morte esteja diante de teus olhos a cada dia e jamais
terds algum pensamento baixo ou algum desejo
excessivo'?,

Esta exortacdo de Marco Aurélio revela o exercicio
espiritual platonico de filosofia como preparagdo para
a morte"”. No estoicismo, conforme Hadot (2004, p.
277), revela “um exercicio de aten¢do a si mesmo e de
vigilancia”. E complementa (idem, p. 277): O pensamento
da possibilidade da morte confere seu valor e sua gravidade
em todo momento e em toda agao da vida”.

A ideia de finitude existencial do homem, contribui,
conforme a tradicdo estdica, ao aprimoramento moral.
Deve-se preocupar e eleger como centro de nossas ideias
e agdes 0 que realmente importa a vida humana. Assim, o
valor das agdes encontra-se na virtude em que a propria
acao pode manifestar e produzir. O telos da vida é vive-
la virtuosamente, procurando o justo, o bom, a verdade, e
afastando-se das paixdes que escravizam.

A ética antiga funciona como uma terapia do cuidado
de si que almeja vencer as tendéncias internas que somente
buscam satisfazer o individuo, quanto aos seus desejos,
prazeres e ambi¢Oes materiais.

Nota-se a proximidade, contra qualquer ideia de
anacronismo, dos postulados estdicos e sua correlagdo a
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presente contemporaneidade, época manifesta do excesso e
do culto egoistico de si. Portanto, o exercicio espiritual que
propde pensar na brevidade da vida carrega consigo esta
consciéncia moral da responsabilidade que se tem sobre
o presente, sobre as agdes praticadas e sobre o legado que
sera deixado ha futuras geragdes.

A profundidade desta reflexdo filosdfica contribui
a formacao educativa a todos que a ela se dispdem, e
fogem do ensino procedimental promovido na maioria
das institui¢des de ensino, presa ao formalismo e as regras
determinantes e determinadoras de muitos postulados
pedagdgicos que somente objetivam instruir para servir ao
mercado, mas ndo para educar para a autonomia, para a
critica e para a eticidade.

Os exercicios espirituais sdao multiplos, pertencentes
a muitas e diferentes escolas filoséficas da Antiguidade.
Citamo-lo somente um exemplo, para servirademonstragao
de que muito tem-se excluido do ensino de filosofia.
Porquanto quer-se extrair desta, o profundo valor trazido
de sua originalidade antiga que é o autoconhecimento, o
exame de si, a consciéncia que devemos adquirir para ser
possivel, saber que é possivel, pensar e almejar um mundo
realmente melhor.

NOVAS POSSIBILIDADES E ALGUNS VELHOS PROBLEMAS™

Em entrevista a Revista Epoca (2016, p. 68-69), a
Madre Montserrat del Pozo', freira espanhola que recebeu

a missao do Vaticano de investigar o que era feito de mais
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eficaz em educagdo do mundo, chega a algumas conclusdes
consideradas cruciais ao ponderar-se sobre a atividade de
ensino e a educagdo. Reproduz-se aqui algumas de suas
conclusdes mais relevantes a investigagao proposta.

Na seguinte pergunta: “Como se desenvolve o
pensamento critico do aluno?” Ao que responde a Madre
(idem, p. 68): “E preciso uma mudanga sistémica no colégio,
que vise instaurar a reflexdo critica em todo os niveis da
escola, da gestdo ao aluno. Para isso, existe uma série de
protocolos. O resultado sao instrumentos que transformam
as aulas numa aula de pensamento”.

A partir do referido argumento é possivel asserir que
“a aula pensamento” nao se restringe a aulas de filosofia. O
pensamento que pensa sobre si mesmo no ato de aprender
¢ capaz de criar significados para o aprendizado realizado.
Interliga-se contetido e pratica, teoria e experiéncia
ordinaria.

Criar significados a si mesmo do aprendido gera
sentido a aprendizagem tanto quanto ao ensino. Porque
aprender é maior que ensinar no sentido de que o aprender
é constitutivo a prépria condi¢do humana. Como postulava
Aristoteles no inicio de sua Metafisica, A 1: “Todos os
homens tém, por natureza, desejo de conhecer”.

Esta proposi¢do de Aristoteles é fundamental. Porque
se deve unir em sala de aula este principio natural da
natureza humana ao conhecimento, e associa-lo ao
processo de aprendizagem. E como é possivel fazer esta
transposicao entre teoria e pratica? Cré-se que a hipotese
proposta pela Madre é um caminho de exceléncia para tal
fim. Mas, para isso, é necessario repensar a ocupag¢ao dos
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espacos oferecidos a cada disciplina do curriculo escolar
obrigatério, bem como, as avalia¢des a serem aplicadas.

Neste sentido nao se pode querer uniformizar as aulas
e as avaliacdes, sejam estas ultimas, realizadas tendo em
vista avaliagdes internas para que o aluno avance nos anos
escolares ou em relagdo a avaliagdes externas que objetivam
as universidades. Deve-se pensar, fundamentalmente
no caso do ensino médio, o que este é ou deve ser em si
mesmo, e ndo em relagao a continuidade ou nao dos estudos
formais.

O mundo contemporaneo gerou uma mentalidade
particularmente voltada a um unico centro, que se
constitui no que se chama “mercado” Neste sentido a
propria educagao se mercantilizou. O valor do individuo
e da cidadania passou a ser o correspondente do lugar em
que se ocupa nos meios de produgéo.

Sem duvida, o sistema capitalista, a partir de sua
formagdo nos séculos XI e XII e consequente consolidagao
e hegemonizagdo nos séculos seguintes, trouxera avango as
sociedades, mas também propiciara a diminui¢do do valor
individuo como pessoa em sua dignidade humana.

Em consequéncia, grande parcela da juventude cultiva
e compartilha de certos habitos, crengas e costumes que
sdo meros resultantes da grande influéncia externa que
recebem, a todo instante, em meios fisicos e virtuais
de grandes marcas, companhias e multinacionais e de
corporagdes, anula-se, em grande medida, o individuo
pensante que pense em outras possibilidades de ser em
outros modos de vida.
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Existe uma certa for¢a vinculada ao grande capital que
teme e procura evitar aqueles que destoam do uniforme. E
claro, nisto se inclui certas instituicdes e escolas tedricas que
consideram prejudicial a educagdo para a autonomia e para
a criticidade da cultura e do pensamento. Mas prejudicial
a quem? Como bem pondera o professor e antropélogo
Juvenal Arduini, (2002, p. 22):

Procura-se adaptar as pessoas as normas existentes
e leva-las a reproduzir-se como cépias da situagdo
predominante. Enquadra-se o rebanho humano
no co6digo uniformista. Impde-se a populagio o
paradigma oficial. Em quem diverge do ‘consenso’ é
condenado como herege. Assim, o mundo continua a
ser o mesmo, dominado pelos mesmos, usado pelos
mesmos, usurpado pelos mesmos.

Neste sentido, ndao se pode exigir por exemplo, no
tocante as avaliagdes, que as disciplinas tenham o mesmo
propdsito avaliativo ou, o que é ainda pior, tenham as
suas avaliacdes marcadas no calendario de forma externa,
isto é, com datas marcadas pela, comumente é assim
realizado — nas salas de coordenagao pedagdgica — pois
isto revela, no fundo, uma superficialidade no processo de
ensino e aprendizagem, pois trata os conteudos de maneira
puramente formal e impossibilita grandemente “a aula
pensamento’, proposta pela Madre Montserrat e, da mesma
forma, portanto, atividades que pensem o conhecimento
no processo do aprender para a compreensdo e atuagiao no
mundo e na sociedade.
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O trabalho da Madre Montserrat (2016, p. 68) realizado
por décadas, demonstra a seguinte conclusao geral: “Em
escolas muito distintas, encontrou um problema comum:
elas ndo formavam pessoas capazes de lidar com o mundo
de forma auténoma. Aos adolescentes que saiam da
escola, faltava capacidade de analise. Faltava autoestima e
autoconhecimento”.

Nestas pondera¢des, nota-se o quanto a proposta de
Hadot em relagdo aos aspectos gerais e fundamentais que
caracterizam a filosofia antiga podem contribuir ao ensino
de filosofia e ao ensino em geral.

Primeiramente, a questdo da autonomia'®. A autonomia
¢ um saber necessdrio para a vida pratica e as relagdes
humanas, sejam estas na familia, entre amigos, ou nas
relagdes sociais em geral. Ser autoénomo significa saber
conduzir-se na vida de maneira responsavel e coerente.

Ao jovem, significa criar em si mesmo condigdes
racionais, morais e emocionais para libertar-se sadiamente
e, de forma gradual, aos que lhe sdo responsaveis,
transferindo a responsabilidade do outro para si. Promove-
se assim a consequente maturidade adulta, e abstrai-se a
dependéncia excessiva que parece prevalecer nas sociedades
contemporaneas.

Quanto a questdo da auséncia de capacidade de analise
referida pela Madre, considera-se que esta é dependente,
desta falta que a Madre revela haver de autoestima e
autoconhecimento. Pois, a dificuldade cognitiva para
analisar objetos exteriores vincula-se a auséncia do
exercicio de analisar a si proprio.
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Aquele que ndo ¢ iniciado no autoconhecimento, isto é,
no preceito socratico do exame de si, ndo cria condi¢des de
analise ao que se lhe apresenta como exterior a si mesmo. E
esta auséncia que se propde a sanar na “aula pensamento”.
Porquanto, quando ha o que poder-se-ia denominar-se de
educagdo para o pensar cria-se condi¢oes de analise sobre
si proprio e sobre objetos exteriores que se apresentem
para andlise, sejam estes pertencentes as aulas de quimica
ou biologia, histdria ou literatura.

Neste intuito cria-se um “espago comum” ao redor
do conhecimento. Em consequéncia, o aprender nao sera
automatizado como saber que visa sempre e somente a
algum fim, seja este, a aprovag¢do final no ano escolar ou ao
éxito em exames esternos para a continuidade dos estudos
em outro nivel.

Considera-se que a dimensdo discursiva da filosofia
que almeja a transformacgao de si, cria, em sua pratica de
exercicio espiritual, novas perspectivas e possibilidades
quanto a escolhado modo de vida, refor¢a assim, a conquista
da autonomia, do autoconhecimento e, em consequéncia,
aumenta a autoestima porquanto possibilita ao sujeito
conhecer-se a si mesmo e indagar-se quanto a coeréncia ou
nado de seu proprio conduzir existencial.

CONCLUSAO

O artigo propds demonstrar o quanto é possivel
pensar o ensino de filosofia como problema filoséfico,
a partir da utilizagdo de conceitos cruciais que, embora
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ndo fossem pensados em sua originalidade ao ensino de
filosofia, possibilitaram desenvolver novas perspectivas
para problematizar a questao fundamental do ensinar e
aprender filosofia.

Os estudos de Pierre Hadot sobre filosofia antiga
fundamentam-se em dois principios fundamentais como
fora demonstrado: “a filosofia como modo de vida” e os
“exercicios espirituais”

A partir deste viés interpretativo utilizou-se lhe de tais
conceitos ou principios, aos quais fundamentam o carater
comum da filosofia antiga, ao longo dos séculos que a
cobrem, para se lhe utilizarem como possivel caminho
interpretativo as questdes que envolvem o ensino e o
aprendizado de filosofia.

Neste propoésito, contribuiu-se a esta elaboragao
hermenéutica, servindo-se de alguns postulados sugeridos
pela filésofa e Madre espanhola, Montserrat del Ponzo.

Como resultado da precedente elaboragao deste artigo,
algumas conclusdes tornam-se possiveis, tais como:

O ensino de filosofia perpassa a atividade do filésofo
desde suas origens historicas na Antiguidade grega. O
filésofo antes mesmo de ser ou tornar-se um professor é
um educador. Pois um dos objetos mais caros ao saber em
que se ocupa tem na educagdo do homem e das sociedades
uma expressdo direta de seus propdsitos e indagagdes.

Portanto, a filosofia, tal como existiu e fora praticada
na Antiguidade, em suas principais dimensdes discursivas
que expressa o bindomio grego de theorein pode e deve ser
utilizado para o aprendizado e o ensino de filosofia. E isto
em relagdo a diferentes contetdos filoséficos. Porquanto o
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fundamento é um s6: interpretar e compreender o mundo
para tornar-se possivel a sua transformagao.

Contudoe, cré-sehaverdemonstrado,ndo hd modificagao
nas sociedades, nos costumes e na mentalidade cultural sem,
no entanto, haver previamente construido a transformacgéo
do homem em si mesmo.

E, esta transformacdao profunda no pensamento e
no comportamento humano que almeja a eticidade nas
relagdes, a autonomia e a criticidade, tornam-se possiveis
na atividade constante de certos exercicios que, por sua
vez, promovam o indispensavel saber de si.

Indagar-se sobre qual o ensino e qual a educagao que se
deve construir é questionar-se sobre a propria vida humana,
sobre os modos de existéncia que estdo sendo praticados
na vida pessoal e na vida coletiva na contemporaneidade
de nosso tempo.

Acredita-se, com convicg¢ao, que a filosofia pode ainda
mais contribuir a formag¢do de condutas que reflitam o
melhor do ser humano em cada individualidade humana.
Afinal, como viver, sem indagar-se pelo sentido da prépria
vivéncia? Por que estudar se nao haver o saber que indaga
sobre o proprio aprender? Quais os motivos a tanto e
variado conhecimento se as inteng¢des sdo de sustentar a
ignorancia?

“Uma vida sem exame ndo é [serd] digna de ser

vivida!””.
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NOTAS

'Doutor em Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul (PUC-RS). E-mail: gabiphilo78@gmail.com.

?Como bem pondera Reale (2005, p. 404): “Podemos, em suma, dizer que
a constante da filosofia grega ¢ o theorein, ora acentuado na sua valéncia
especulativa, ora na sua valéncia moral, mas sempre de modo tal, que as
duas valéncias se implicam reciprocamente de maneira estrutural [...]
os gregos consideraram sempre como verdadeiro fildsofo, apenas aquele
que demonstrou saber realizar uma coeréncia de pensamento e de vida e,
portanto, aquele que soube ser mestre ndo s6 de pensamento, mas também
de vida” [Italico no original].

3Sobre estas e outras habilidades e competéncias concernentes ao ensino e
aprendizagem de filosofia, consultar Orienta¢des Curriculares para o Ensino
Médio: ciéncias humanas e suas tecnologias, v. 3, 2006. (pp 29-34). Mediante
este documento governamental, produzido pelo Ministério da Educa¢ao
(Secretaria de Educagéo Basica), revela-se o quanto a tematica deste artigo
pode ser inovadora e contribuidora a novas praticas de ensino de filosofia,
sem excluir-se o que ja se encontra oficialmente proposto.

‘Como assere Aristoteles (165a 20): “Ora, para certa gente é mais proveitoso
parecer que sdo sabios do que sé-lo realmente sem o parecer (pois a arte
sofistica é o simulacro da sabedoria sem a realidade, e o sofista é aquele que
faz comércio de uma sabedoria aparente, mas irreal)”.

*Em sintese ao apresentado por Pierre Hadot (2004, pp. 253-258).
SConsoante a nota 1 deste trabalho.

70O proéprio trabalho de desenvolvimento e argumentagao desenvolvido para
este artigo, é exemplo de atividade filosofica, isto ¢, de conceitos utilizados
para a compreensdo de determinada subdrea da filosofia, reutiliza-se tais
conceitos para servir de contribuicdo e reflexdo a outra subarea filoséfica.
O trabalho de atualizagdo e reutilizacédo de conceitos, pois, integra a pratica
teodrica da filosofia. Considera-se tal pratica como util a docéncia de filosofia,
na medida em que contribui ndo somente a sua compreensdo tedrica, mas
também a sua correlata efetivagdo pratica.

fAfirma Ginzburg (1988, p. 16): “Insistindo nos elementos comuns,
homogéneos, da mentalidade de um certo periodo, somos inevitavelmente
induzidos a negligenciar as divergéncias e os contrastes entre as mentalidades
das vérias classes, dos vdarios grupos sociais, mergulhando tudo numa
mentalidade coletiva indiferenciada e interclassista. ”
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*Assere Hadot (2009, p. 99): “As obras filosoficas da Antiguidade nao se
compdem para expor um sistema, sendo para produzir um efeito de formacao.
Criar nos leitores e auditores uma disposi¢do determinada. ”

A palavra ‘espiritual’ permite compreender com maior facilidade que
exercicios como estes sdo produto ndo somente do pensamento, mas também
de uma totalidade psiquica do individuo que, em especial, revela o auténtico
alcance de tais praticas: gracas a elas o individuo ascende ao circulo do espirito
objetivo, que significa que volta a situar-se na perspectiva do todo”. (Hadot,
2006, p. 24).

"Conforme Hadot (2004, p.187): “A escola estdica, fundada por Zendo no
fim do século IV a. C, ganha novo impulso por volta da metade do século
111, sob a dire¢do de Crisipo [...] O discurso filosofico estéico comporta trés
partes, a fisica, a l6gica e a ética [...] E certo que, até o século 11 d.C., a doutrina
estdica era ainda florescente no Império romano: basta citar Séneca, Musonio,
Epicteto e Marco Aurélio. ”

2Marco Aurélio, Meditagdes, 11, 11; 11, 5, 2; VII, 69. Citado em Hadot (2004,
p- 277).

“Encontra-se no didlogo platonico Fédon (64a): “Os homens ignoram que os
verdadeiros filosofos trabalham durante toda sua vida na preparagiao de sua
morte. ”

"Neste subtema o objetivo ¢ direcionar algumas reflexdes para a pratica
docente. Toma-se como ponto de referéncia a propria experiéncia docente no
magistério de educagdo basica do autor deste artigo.

*Madre Montserrat del Pozo é filésofa pela Universidade da Pensilvania e
mestre em psicologia pela Universidade de Massachusetts, ambas nos Estados
Unidos.

!“Para o professor e especialista em ensino de filosofia e filosofia da educagio,
Walter Omar Kohan (2009, p.70): “O ensino de filosofia — ou de maneira
mais ampla, uma educagio filoséfica — exige autonomia por todas as partes:
autonomia da propria filosofia diante de outros saberes e poderes, autonomia
do professor ante os marcos institucionais que o regulam; autonomia de quem
aprende ante a quem ensina e os outros aprendizes. As exigéncias de autonomia
sao diversas, multiplas”

"Platdo (38a). Entre colchete é acréscimo do autor deste artigo.
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ASPECTOS FILOSOFICOS DA EDUCACAO
NO PERIODO CLASSICO GREGO

Sudelmar Dias Fernandes'

RESUMO: Esse estudo buscou realizar uma reflexdo
problematizada de algumas questdes do pensamento filoséfico
do periodo classico sobre a educacgdo, discutidas a partir das
ideias dos filoésofos; Sécrates, Platdo e Aristdteles. Contempla
a importancia de seus pressupostos no processo de criagao
da prépria filosofia, sua condi¢ao racional na perspectiva
do logos, e da formagao do povo grego. O presente trabalho
contextualiza a discussdo inicialmente através do modelo
educativo mitico formulado segundo os contos de Homero.
Este texto foi desenvolvido por meio de um estudo tedrico
descritivo através de revisdo bibliografica do tipo narrativa,
possibilitando inferir problematicas investigativas sobre a
tematica da educac¢do, discutidas a partir das ideias dos trés
principais filésofos da era classica da filosofia.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio; Filosofia; Formagéo; Classico.

ABSTRACT: This study sought to make a problematized reflection
of some questions to the philosophical thought of the classic period
about the education, discussed from the philosophers’ ideas;
Socrates, Plato and Aristotle. It contemplates the importance
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of its presuppositions in the process of creation of the own
philosophy, its rational condition in the perspective of logos,
and the formation of the Greek people. The present work
contextualizes the discussion initially through the mythical
educational model formulated according to the tales of
Homer. This text was developed through a descriptive
theoretical study through a bibliographical revision of the
narrative type, making it possible to infer investigative
problems on the subject of education, discussed from the
ideas of the three main philosophers of philosophy’s classic
era.

KEYWORDS: Education; Philosophy; Formation; Classic.
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O periodo antigo da filosofia ocidental fica caracterizado
de forma decisiva pelas diversas tentativas em produzir
explicagdes sobre a realidade do mundo, a relagao do homem
consigo mesmo e sua agdo na polis. Estas especulagdes
estavam de certa forma associadas as vontades e desejos de
deuses e mitos. Tais narrativas eram trazidas principalmente
pelos contos e poemas dos dois maiores escritores da época,
Homero e Hesiodo (700 a.C.). Por consequente, a partir dos
conhecimentos advindos destes contos dar-se-a a constru¢ao
de um saber mitico, de uma cultura centrada nas historias
divinizadas. Tornando-se, portanto, a mais importante fonte
de educagdo da Grécia antiga.

Nesta perspectiva, tem-se nas figuras de seus dois maiores
idolos, Aquiles, na Iliada, e Odisseu, na Odisseia (século VII
a.C.),herodise modelos do protétipo civilizatorio aristocratico
grego. Prontamente, Homero tornou-se a principal referéncia
para a educag¢do de toda a sociedade helénica. Segundo
JAEGER (1995), Homero teve a capacidade de expressar
através de seus poemas e contos uma visao ética e estética
dentro de uma proposta cultural e educacional. Além disso,
esta concep¢ao homérica foi capaz de sobreviver as proprias
condi¢des que a motivaram. Assim, completa Jaeger:

Homero ¢ o representante da cultura grega primitiva.
Ja apreciamos o seu valor como “fonte” do nosso
conhecimento histérico da sociedade grega mais antiga.
Mas a sua descri¢ao imortal do mundo cavalheiresco ¢ algo
mais do que um reflexo involuntario da realidade na arte.
Este mundo de grandes tradigdes e exigéncias é a esfera
mais elevada da vida, na qual a poesia homérica triunfou e
da qual se nutriu. O Pathos do sublime heroico do homem
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lutador é o sopro espiritual da Iliada. O ethos da cultura
e da moral aristocratica encontra na Odisséia o poema
da sua vida. A sociedade que produziu aquela forma
de vida desapareceu sem deixar qualquer testemunho
para o conhecimento histdrico, mas a sua representagao
ideal, incorporada na cultura homérica, converteu-se no
fundamento vivo de toda a cultura helénica (JAEGER,
1995, p. 66).

Em resposta ao modelo educativo homérico de perceber
a realidade posta no mundo, o periodo classico da filosofia
direciona suas investigacdes para novas formas especulativas
na tentativa de buscar conhecer as coisas. Volta-se para o
homem e suas relagdes com o mundo. Com isso, a filosofia
inaugura outras perspectivas de reflexdo sobre a realidade
do mundo, contidas nele mesmo.

Nesta continuidade, por volta de VI e V a.C. surgem
os primeiros pensadores, que mais tarde passam a ser
reconhecidos pela histéria da filosofia como “pré-
socraticos” (ARANHA, 2003). Inicia-se com eles uma série
de questionamentos sobre a legitimidade do conhecimento
e da educacdo assentada tio somente nas informacgdes
extraidas dos contos miticos. Os pensadores pré-socraticos
iram perceber que as explica¢des dadas para os fendomenos
da experiéncia humana deveriam ser encontradas na prépria
natureza das coisas. Ou seja, passam a concentrar suas
investigagdes no proprio universo. De modo que, destas
especulagdes, surgem diversas concepgdes sobre o principio
que rege o mundo — o arché. Com isso, a interpretagao
destes fendmenos deveria passar necessariamente pelo
exame sistematico da razdo humana.
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Ja podemos observar a diferenca entre pensamento
mitico e filosofia nascente: os filésofos divergem entre
si e a filosofia se distingue da tradigdo mitica oferecendo
uma pluralidade de explicacdes possiveis, uma atitude
caracteristica do filésofo (ARANHA, 2003, p. 84).

Corroborando a este principio, ja no periodo classico
da filosofia para os seus trés maiores expoentes: Socrates
(469-399 a.C.), Platao (427-347 a.C.) e Aristoteles (384-
322 a.C.), o primeiro grande exercicio do conhecimento
humano é o compromisso com a verdade. Para tanto, deve o
pensamento preservar a causa e a mesma forma, ou seja, como
o conhecimento verdadeiro se apresenta ao homem em seu
processo de investigacdo pelo exercicio da pratica racional.

Deste modo, a filosofia grega busca a prépria superagdo
da mitica educacional, afirmando a condi¢do do homem
como centrada em uma esséncia imutavel e eterna, perfeita
em si mesma, mas comprometida e vinculada com a agdo
direta dos fenomenos causais. Todo o esfor¢co da filosofia,
além de investigar os objetos do mundo, sera também buscar
conhecer a natureza humana, sua ontologia, igualmente
presente no mundo. E precisamente a partir desta natureza
humana que a filosofia busca investigar a dire¢do de sua agao,
de sua natureza.

O interesse dos filésofos gira, de preferéncia, ndo em
torno danatureza, mas em torno do homem e do espirito;
da metafisica passa-se a gnosiologia e a moral. Dai ser
dado a esse segundo periodo do pensamento grego
também o nome de antropolédgico, pela importancia
e o lugar central destinado ao homem e ao espirito
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no sistema do mundo, até entdo limitado a natureza
exterior (PADOVANI, 1974, p. 107).

Em vista disso, a filosofia que nasce na Grécia como
possibilidade de explicar racionalmente todos os aspectos
da realidade no universo, assim como a realidade das ac¢oes
humanas presentes no mundo, surge também simultaneamente
como uma proposta de educagao para o individuo. A educagao
constitui deste modo, uma problematica com a qual o homem
se confronta na transmissdo do conhecimento mitico para
o racional. Neste sentido, os gregos, reconhecidos como
os fundadores da educagao ocidental, buscavam através do
esfor¢o individual na polis uma educagdo pautada narealidade
posta no mundo.

Por outro lado, se pode inferir que o nascimento da
filosofia,na Grécia, tem como consequénciaodesenvolvimento
de uma pedagogia, ou seja, o ideal pratico problematizado na
capacidade de conhecer a realidade como forma de educagao
do homem durante sua existéncia. Esta experiéncia educativa,
¢ assim dominado de paideia: uma formacao geral que tem
por tarefa construir o homem como homem e como cidadao.
Platdo, segundo Jaeger, define paideia da seguinte forma:
“[...] a esséncia de toda a verdadeira educac¢iao ou paideia é a
que da ao homem o desejo e a ansia de se tornar um cidadao
perfeito e o ensina a mandar e a obedecer, tendo a justica
como fundamento” (JAEGER, 1995, p. 147).

Do conceito inicial dado ao termo “paideia” (paidos -
crianga), que significava simplesmente “criacdo de meninos”,
este se alarga e toma um sentido muito mais abrangente,
consolida-se como a concretizagdo idealizada de um padrao
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educativo na Grécia antiga, como afirma JAEGER (1995).
Mas, como esclarece o autor, o entendimento das atividades
educativas da paideia sé sera estruturado a partir do século V
a.C. e vai se assentar em praticas educativas bastante antigas:
“Nao se pode utilizar a histéria da palavra paideia como fio
condutor para estudar a origem da educagdo grega, porque
esta palavra sé aparece no século V” (JAEGER, 1995, p. 25).

Por consequéncia, a crescente abrangéncia nas agdes e
praticas educativas idealizadas pela concep¢do da paideia
passa a incorporar também a continuidade do processo
educativo durante toda a vida do homem grego, estendendo-
se, por conseguinte, para além dos periodos apenas escolares.
Por isso, a paideia adquire um significado maior:

[...] cultura entendida no sentido perfectivo que a palavra
tem hoje entre nos: o estado de um espirito plenamente
desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas
virtualidades, o do homem tornado verdadeiramente
homem (MARROU, 1966, p. 158).

Ademais, entre os fildsofos pré-socraticos, os sofistas
terao o mérito de reconhecer a importancia do sujeito
humano, ja que, para eles, “0 homem é a medida de todas
as coisas” (COTRIM, 2010, pg 184), e vao radicalizar este
conceito para defender a ideia de que os homens deveriam,
tdo somente, buscar a realidade daquilo que conseguem
perceber.

Etimologicamente, a palavra sofista tem origem grega e
quer dizer “sabio” (COTRIM, 2010). Estes mestres andarilhos
se deslocavam entre as cidades gregas ensinando aqueles
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que podiam lhes remunerar. Conheciam diversos saberes:
matematica, filosofia, dialética, eristica, retorica, oratoria,
entre outros. Contudo, nao se prendiam apenas a ensinar,
buscavam também questionar o estilo autoritario das leis,
dos valores, das crencas e das ideias dominantes. Esta
forma de pensar e de agir dos chamados filésofos sofistas
sera decisiva para desencadear algumas transformagdes na
civilizacdo helénica. Como resultado, isso, levaria a Grécia a
repensar o modelo de educagao vigente (JAEGER, 1995).

E precisamente nesta conjuntura de especulagdes que os
sofistas estdo inseridos, e onde suas atividades educativas
atingem o apogeu. Eai que surge também, concomitantemente
a todo este processo, a figura do filésofo Socrates (c. 470-399
a.C.), cujo pensamento se desloca para outras maneiras de
investigar as questdes especulativas da finalidade pratica da
realidade proposta pelas sofistas. Discordando, frontalmente
das ideias defendidas por estes filosofos, Socrates volta-se
nao para o homem empirico do conhecimento vulgar, das
experiéncias vividas e praticadas através das tentativas e
erros com interesses egoistas, como defendiam os sofistas.
De outra forma, vai compreender o homem a partir de sua
esséncia, da natureza que lhe é peculiar, isto ¢, das finalidades
morais deste homem.

Assim como os sofistas, Socrates comecga criticando o
conhecimento empirico, vulgar, comum, entretanto ele vai
mais além, ndo restringindo suas especulagdes filosoficas
a uma critica pura e simplesmente cética. Mas, transcende
o saber sensivel, individual e mutavel na busca do logos
racional, um saber que tenha possibilidades universais, de
caracteristicas imutaveis.
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A sua filosofia assume, portanto, condi¢des e finalidades
praticas morais, agora sob uma unica condi¢do, deve ser
orientada pela razdo. Deste modo, Sdcrates recoloca a
problematica da educagao (paideia) humana, agora sob novas
e revoluciondrias perspectivas, centrada na virtude (areté).
Propde uma reforma intelectual e moral propugnando outras
bases no educar dos cidaddos gregos, na expectativa de que
as acdes exercidas lhe dessem as condi¢des necessarias para
um olhar reflexivo das praticas em suas proprias vidas.

A Socrates interessam o homem e suas agoes,
exatamente aquelas tidas como virtuosas, numa época
em que ser virtuoso é quase sinonimo de ser cidadao e
tudo se justifica em nome da virtude — até mesmo as
injusticas. Ele o que é a sabedoria, a beleza, a coragem,
a justica porque procura, a partir desses diversos
aspectos da virtude, chegar a questdo das questdes: o
que € a virtude?

Conhecé-la torna-se, assim, o principal objetivo do
verdadeiro conhecimento — sé pratica o mal quem
ignora o que seja a virtude, e quem tem o verdadeiro
conhecimento sé pode agir bem. Desse modo,
conhecimento e virtude tornam-se sinénimos. Com
Socrates as questdes morais deixam de ser tratadas
como conveng¢des baseadas nos costumes, as quais se
modificam conforme as circunstancias e os interesses,
para se tornarem problemas que exigem do pensamento
um elucida¢io racional (COLECAO OS PENSADORES,
HISTORIA DA FILOSOFIA, 2004, p. 44-45).

Socrates (471/470-399 a.C.), portanto, se apresenta para
o logos de forma inovadora, tanto na especulagdo filosofica
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quanto para a educagédo, de tal forma que seu pensamento
fornece condigdes para se fazer inferéncias pertinentes entre
filosofia e educagao forjada na mesma finalidade, qual seja:
a reflexao racional e pratica da vida. Deste modo, Sécrates
¢ considerado ndo apenas um dos principais modelos
de filésofo, também o é na qualidade de um dos grandes
educadores da humanidade.

Por conseguinte, reconhecer a possibilidade de uma
educacgdo socratica advém principalmente do seu método
peculiar de investigagdo. MONDOLFO (1971) partilha o
método socratico como um didlogo critico (dialética) que
se desenvolve em dois momentos: a refutacdo ou ironia e a
maiéutica.

As duas etapas do método, a refutacdo e a maiéutica,
podem ser compreendidas a partir do seguinte processo:
a primeira etapa, denominada de refutagdo ou ironia,
caracteriza o momento em que SOcrates procura mostrar a
seus interlocutores suas incertezas, suas contradigdes, a sua
insuficiéncia ao defender posi¢oes sobre algo que acreditava
ser o conhecimento verdadeiro. E nesta etapa que surge
a possibilidade de emergir a verdade. E 0 momento que
possibilita o surgimento da verdade pela supressdo do erro,
confirmada pela seguinte passagem:

Ele forgava a definir o assunto em torno do qual versava
a pesquisa; depois aprofundava-se de varios modos
na defini¢do: explicitava as falhas, as contradigdes as
quais levava; convidava em seguida a tentar uma nova
definicao e, com o mesmo procedimento, confutava-a, e
assim por diante, até o momento em que o interlocutor
reconhecia-se ignorante (REALE, 1993, p. 310).
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Em seguida, logo apos a etapa da refutagdo, Socrates
apresenta a seus interlocutores uma série de novas questoes.
Através de perguntas metodicamente elaboradas com a intengéao
de fazer emergir a luz o verdadeiro logos, do qual, pelo didlogo,
seu interlocutor estard apto a conhecer, por ja possuir o saber
interior, necessitando apenas de alguém que o ajude a encontra-
lo mediante um processo analogo a arte da parteira, ilustrado
nesta citacao:

Dissemos que, para Sdcrates, a alma s6 pode alcancar
a verdade “se dela estd gravida”; ele, de fato, como
vimos, professava-se ignorante e, portanto, negava
decididamente ser capaz de comunicar aos outros
um saber, ou, pelo menos, um saber constituido de
determinados contetidos. Mas, como a mulher que esta
gravida no corpo tem necessidade do obstetra para dar a
luz, assim o discipulo que tem a alma gravida da verdade
tem necessidade de uma espécie de obstetra espiritual
que ajude esta verdade a vir a luz, e esta é, justamente, a
maiéutica socratica (REALE, 1993, p. 312).

Esta é, portanto, a base filosofica e educativa de Socrates.
Ao utilizar seu método, que de forma apropriada refuta o
conhecimento demonstrado. Por consequente, a presun¢do
do saber, desloca este mesmo conhecimento presente no
sujeito para aquilo que pretende saber em esséncia, ndo em
aparéncia. Somente assim se poderia estar seguro de oferecer
ao individuo uma educa¢ao que o faga reconhecer a beleza
e a bondade, tanto a bondade e beleza em si mesmo quanto
na polis.

Para HADOT (1999), a questdo central do método
socratico ¢ a tomada de consciéncia por parte do sujeito de
suas contradi¢des e incertezas em relacao a um suposto saber.

209



ASPECTOS FILOSOFICOS DA EDUCACAQ NO PERIODO CLASSICO GREGO

Ainda segundo o autor, agindo deste modo o individuo se
distancia em parte de si mesmo para se identificar, agora,
com Sdcrates, em um movimento dialégico dialético. Neste
instante ha a retomada da consciéncia de si, pondo-se a
si mesmo no cerne do problema. Consequentemente, a
verdadeira problematica educativa socratica ndo esta em se
buscar o conhecimento verdadeiro, mas, a natureza do saber
racional de si, e como este saber deve promover o cuidado
do homem.

Platao (427-347 a.C.), o segundo filésofo do periodo
classico, foi discipulo de Socrates e se torna um dos maiores
filésofos de todos os tempos, mudando radicalmente o
cenario do pensamento ocidental, introduzindo novas
concep¢des na histdria da filosofia. Platao ira versar sobre
praticamente todos os grandes temas da filosofia e suas
investigacoes e discussdes se tornaram referéncia inesgotavel
e presentes até hoje para as reflexdes filosoficas.

[...] a forca dessa sintese é tal que, em pleno século
XX, o filésofo inglés Alfred N. Whitehead dird que
a historia da filosofia ndo passa de uma sucessdo de
notas de rodapé da obra de Platdo. Ou, como afirmara
o francés Francois Chételet, somos todos discipulos de
Platio (COLECAO OS

PENSADORES, HISTORIA DA FILOSOFIA, 2004, p.
46).

Mesmo entendendo como excessivos esses comentdrios,
o certo é que Platdo constr6i uma das maiores obras do
pensamento filosofico.
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Possivelmente, por receber em sua formacgao intensa
influéncia do pensamento socratico, marcando profundamente
sua educagdo e sua obra, alguns historiadores da filosofia
identificardo em muitas passagens dos Didlogos de Platdo
(1995) forte aproximacdo com seu mestre. Contudo, este
fato nado diminui em nenhum momento a originalidade ou
personalidade encontrada em toda extensao de sua produgao
filosofica.

Por conseguinte, devido a esta proximidade intelectual do
seu mestre, Platdo inicialmente inquieta-se com sua prépria
formacao aristocratica, bases que modelaram sua educagdo
e pelas quais esta subjugado. Segundo GHIRALDELLI
(2009), a partir desse momento Platdo passa a problematizar
de forma contundente como a elite dirigente, condutora da
politica em seu tempo. Tornando-se, portanto, critico e
opositor da forma injusta de se fazer e de se pensar a politica
a sua época.

Na sua obra A Repiiblica (2014), Platdo em seus didlogos
explicita, entre outras coisas, sua percep¢ao de como seria
uma sociedade justa. Sua ideia de justica é delineada através
do sistema metafisico no Didlogo de Timeu, em que ele
elabora a teoria, segundo a qual o mundo surge por vontade
de um criador, o Demiurgo, atribuindo a cada coisa uma
dada finalidade. Assim, Platdo entende o universo de forma
dualista: o mundo inteligivel (kosmos noetds) de onde
derivam todas as ideias, modelos, formas, que sdo sempre as
mesmas, imutaveis, e de onde nascem todas as ideias de bem
e o mundo sensivel (kdsmos horatds), onde se encontram as
ideias pelas quais percebemos as coisas, como elas surgem
e desaparecem aos sentidos, ou seja, mutéveis (CHAUI,
2009).
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Ja no Dialogo de Fédon, na mesma obra, Platao estabelece
sua teoria das almas. Para ele, a alma tem a fun¢ao mediadora
entre o universo sensivel e o universo inteligivel. Platdo
distingue trés partes da alma: alma racional (razdo),formada
pela alma superior, destina-se ao conhecimento das ideias e
localiza-se na parte superior, tem como atributo principal a
sabedoria. A alma irascivel, esta associada a vontade, dando
ao homem o animo necessario para enfrentar os problemas e
os conflitos, localiza-se no peito e tem como atributo primario
a forga. Ja a alma concupiscente, a mais inferior de todas, se
constitui pelos desejos e necessidades basicas. Localiza-se
no ventre e tem como atributo a moderacdo. Por acharem-
se hierarquizadas as varias estruturas que compdem a alma
tém na alma racional a papel de buscar educar as outras duas
almas no sentido das ideias de bem, justica, a felicidade.

A “irascivel”, por sua natureza, encontra-se
predominantemente do lado da razdao, mas pode
aliar-se também aparte mais baixa da alma, caso
seja corrompida por ma educagao. Existe, portanto,
correspondéncia perfeita entre as virtudes da
Cidade e as virtudes do individuo. O individuo é
“temperante” quando as partes inferiores da alma se
harmonizam com a parte superior e a ela obedecem;
¢é “forte” ou “corajoso” quando a parte “irascivel” da
alma sabe manter com firmeza os ditames da razao
em meio a todas as adversidades; é’sabio” quando a
parte “racional” da alma possui a verdadeira ciéncia
daquilo que é util a todas as partes (ciéncia do
bem). E a “justica” sera aquela disposicdo da alma
pela qual cada uma de suas partes realiza aquilo
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que deve e do modo como deve realizar (REALE,
2003, p. 160).

Este principio educativo presente na teoria platdnica das
almas esta baseado na visdo de um homem virtuoso. Com
isso, Platdo constrdi algo que vai além de possiveis entraves
psicoldgicos que a teoria da alma possa suscitar e propde um
modelo no qual os valores éticos sejam compreendidos pela
educagdo e pela filosofia universalmente livres de qualquer
questionamento, mas guiadas sempre pela razao.

Com isso, Platao pretende explicar a forma como a alma
busca superar as paixdes e os desejos origindrios do corpo
e como o homem deve adquirir a justa virtude denominada
de temperanca. Neste sentido, nao sujeitar a alma racional
as suas camadas inferiores sera fundamental para que o
individuo se torne um ser virtuoso. Sendo que esta virtude
consistira a base do caminho para o autoconhecimento.
Deste modo, o surgimento do homem justo, defende Platao,
nasce naquele que consegue dominar as paixdes da matéria,
a colera, os apetites e desejos da alma pelo aprimoramento
do uso da razdo.

Consequentemente, segundo Platdo, a percepgdo de
virtude no homem passaria necessariamente pelo respeito
aos elementos que constituem a natureza primaria da
realidade humana que atuariam em uma sociedade justa. E,
para tal, ele vai advogar uma profunda mudancga na cultura
e na educagdo, de modo que se construa a justa paideia.
Assim, reafirmando a verdadeira ideia de justica. Com isso,
ele pretende se distanciar definitivamente do modelo mitico
e épico de conceber a educagdo para pensd-la em novas
bases, sob a primazia da razao e em busca do logos.
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Para tanto, estas novas bases educacionais estardo
diretamente ligadas a capacidade que o homem terd em
assimilar os valores morais aos valores do conhecimento.
Por conseguinte, sua preocupagdo maior se volta para
uma educagao em que o homem priorize a justi¢a, mesmo
reconhecendo que esta forma de educador, necessariamente
ndo assegure sua intengdo — ja que, o homem pode se
desviar deste caminho. Neste sentido, procura, por um lado,
desenvolver meios educativos que garantam a formagdo da
almavirtuosae, por outro, pensa nos processos de degenerescéncia
inerentes as modalidades do estado. Nesse sentido, segundo

JAEGER:

Platéo tira imediatamente daqui outra consequéncia:
se sO existe uma forma de justica, existem, em
contrapartida, muitas formas de degenerescéncia
dela, com o que desperta de novo em nos a recordagdo
da medicina e da satde. E assim, em face do Estado
“natural” da justica e da alma que a ele corresponde
aparece uma pluralidade de formas degeneradas de
Estado e de alma. A missdo da educagdo, que até
aqui, parecia limitar-se a formagdo do tipo normal
e “natural” da alma sa, é, assim ampliada de chofre
para abranger uma esfera nova: a do conhecimento
das modalidades anormais do Estado e das formas
de degenerescéncia da cultura do individuo que
lhes correspondem. A unido de ambas as partes, a
filosofia da educac¢do, condicionada essencialmente
a composicio do Estado platénico e s6 pode
compreender-se e justificar-se tomando por modelo
a ciéncia médica (JAEGER, 1995, p. 812).
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Por conseguinte, a tese da paideia postulada por Platdao
incorpora ideias reparadoras para alma, suficientemente
forte no combate a degenerescéncia do estado. Com isso,
Platao pretende, em suas ideias um poder livre de sinais
egoistas e ilogicos, um poder apenas e tdo somente voltado
para a vontade pura, que em esséncia visa o bem.

Ainda em A Republica (2014), Platdo, sugere o que seria
a educagdo do povo em uma sociedade justa. Uma formagao
especial e distinta, filosofica para aqueles que terdo a missao
de governar. Ele expde sua compreensao do que é o processo
pedagdgico filosdfico através da “alegoria da caverna’,
método pensado e desenvolvido pelo filésofo ao assumir o
governo.

Conta, entdo, a historieta que havia alguns prisioneiros
em uma caverna, presos e acorrentados numa situagao de
sO0 poder olhar para sua frente, no fundo da caverna. Estes
prisioneirosjamais poderiam sair desta caverna. Deste modo,
eles nunca conheceriam o mundo real, a parte exterior da
caverna. Entre os prisioneiros e o muro hd uma fogueira
que queima constantemente. O fogo ilumina imagens de
bonecos que estdo colocados sobre o murro, produzindo
efeitos de sombras projetadas na parede do fundo da caverna.
Entdo, tudo o que os prisioneiros veem sdo os movimentos
provocados pelo efeito do fogo sobre os bonecos, resultando
nas sombras avistadas por eles.

Em funcgéo disto, os prisioneiros passam a acreditar que as
sombras existentes fazem parte darealidade, efetivamente sao
seres reais. Em determinado momento um dos prisioneiros
consegue fugir da caverna e ao chegar do lado de fora, ao se
deparar com sol (a luz), inicialmente ndo consegue enxergar
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e por alguns instantes quase o cega. Mas, logo volta a
enxergar e a perceber o mundo exterior, a caverna, com seus
contornos, formas variadas e cores multiplas. Ele logo passa
a atribuir a esta nova visdo de realidade um grau maior do
que sua visdo anterior, ou seja, das sombras projetadas na
caverna. Com isso, o prisioneiro, agora livre das amarras,
percebe que as sombras sdo as verdadeiras ilusdes e nao sdao
seres reais a se movimentarem, e sim, vultos dos bonecos
projetados na parede.

Platdo recoloca a questdo refletindo na hipotese do
prisioneiro liberto em algum momento, se dispds em voltar a
caverna, relatando aos que permaneceram acorrentados sua
facanha, que ele, de fato, agora, enxergou a realidade daquilo
que pensara ser ilusdo, fatalmente eles ndo acreditariam em
seu feito, bem como, o castigaria furiosos por terem sidos
acusados de nao enxergarem a realidade.

Neste sentido, para GHIRALDELLI (2009):

O que estd em jogo sdo as distingdes entre o mundo
inteligivel, que no limite ¢ banhado pelo Sol, que faz
o papel do bem, e o mundo sensivel e ilusério, que é o
mundo representado, na alegoria, pelas sombras. Todos os
homens estio, é claro, no mundo sensivel. Andam, comem,
dormem — assim vivem no mundo que é continuamente
mutavel, do fluxo de alternancia, que Heraclito viu como
sendo o mundo real. Ora, ¢ um mundo existente, porém
imperfeito. O mundo imutavel, o que se pode chamar
de real, ndo é uma realidade perfeita; no entanto, neste
mundo, com o os pés no chdo, pode-se captar a que esta
na realidade ndo sensivel, no mundo real daquilo que nao
muda: o lugar das formas. Todas as formas estdo ali, reais,
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e 0 ambiente é alimentado e mantido por uma das formas,
a forma do bem — que, na alegoria da Caverna, E o Sol
(GHIRALDELLI, 2009, p. 79).

Com efeito, se pode inferir, nesta direcdo, que a ideia
de educacdo platonica estd voltada para impulsionar a
juventude na dire¢do dos universais, aprendido como real,
mas, tendo consciéncia que o universo sensivel, mesmo que
exista, é ilusdrio.

Retomando a discussao da ideia de paideia justa,
defendida por Platao em A Republica, sera indispensavel
a educac¢do caminhar no sentido da virtude humana,
numa convergéncia para o estado justo. Esta formagdo
esta diretamente ligada ao desenvolvimento das condigdes
virtuosas e verdadeiras conduzidas pelas ideias de bem. Isso
seria possivel a medida que as paixdes e desejos da alma se
tornassem subordinadas as virtudes do bem, como também
a partir da emancipa¢do humana do universo sensivel.

Em sintese, que fosse possivel guiar a visdo do pensamento
em dire¢do ao mundo inteligivel, das ideias imutaveis. Mais
ainda, uma educa¢do com énfase na cultura, préoxima dos
atributos superiores da alma, formando-a para exercer a
supremacia sobre as faculdades inferiores, as coisas mutaveis,
temporais e corruptiveis.

Assim, entende Platdo que a paideia é a base da formacao
do homem grego, numa perspectiva do estado governado
pela justa razdo, suplantando as camadas inferiores da
alma humana. Estariam, entdo, a partir destas inferéncias,
colocados os objetivos e condicdo para a efetivagdo da
cidade justa, onde o povo buscaria sua formacgao, sempre
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em conformidade com sua propria condigdo de classe, se
adequando as leis do estado justo.

Estdo postas, desta maneira, a funcdo da filosofia
defendida por Platdo, sendo o filésofo seu condutor. Tendo
como premissa, se afastar das coisas do mundo sensivel,
ou seja, das coisas mutaveis, temporais e corruptiveis, nao
se deixando levar pelas paixdes e desejos. De posse destes
atributos o filésofo estaria preparado para governar, mas,
especialmente educar os cidadaos para a justica e para a
verdade. Conforme argumenta JAEGER:

[...] para Platdo, a tese do reinado dos filosofos nasce
da consciéncia de que é a Filosofia a for¢a construtiva
deste novo mundo em gestagdo, isto é, precisamente
aquele espirito que o Estado pretende destruir na
pessoa de Socrates. S6 ela, a forga que criou o Estado
perfeito no mundo do pensamento, é capaz de coloca-
lo em pratica, se lhe derem o poder necessario para o
fazer (JAEGER, 1995, p. 839).

Ainda segundo o autor, Platao advoga que, por seus
atributos, os filésofos devem ser os verdadeiros mestres,
ensinado os cidaddos no estado, por serem naturalmente
reconhecidos como referéncias de sabedoria e justica,
podendo ser seguidos e copiados com facilidade. Isso em
fungdo das qualidades adquiridas por suas almas, agora,
instruidas pela razao.

A percepgao da sabedoria que norteia o deslocamento
do mestre fildsofo do universo sensivel em dire¢do ao
mundo inteligivel das ideias, do bem, por intermédio do
uso da razdo e da dialética, indica o modelo, o espelho a
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ser seguido pelo cidaddo comum na polis. Esta imagem
introjetada do mestre filésofo como protétipo e exemplo de
conhecimento e virtude implica a condi¢ao de uma pratica
filosofica em oposi¢do aos prazeres mundanos — ascetismo,
neutralizando qualquer tendéncia em contrario advinda do
mundo corruptivel.

Por conseguinte, os saberes, que serdo praticados e estardo
a servico do ensino exercido pelo mestre filésofo, sdo os
valores do conhecimento, do qual lhe é préprio e legitimado
pela concepgdo do modelo educacional de um ideal de estado
justo e pela divindade. Assim Jaeger comenta:

Converter-se-a em ‘demiurgo’ e trocara a unica tarefa
criadora que nas circunstancias atuais lhe é dada
realizar, a sua propria formagdo, pela formagio de
caracteres humanos, tanto no campo da vida privada
como no do servigo publico. Converter-se-a assim
no grande pintor que estruturard a imagem da polis
auténtica a luz do modelo divino que traz dentro de si
(JAEGER, 1995, p. 861).

Tal poder lhe ¢ outorgado primeiramente pelos
saberes que lhe sdo prdprios, bem como pelo estado, e
referendado pelos ideais divinos que possui, restando ao
povo ama-lo enquanto sabio e seguir seus ensinamentos,
apresentando-se a servi¢o do estado justo, buscando sua
formacao de cidadao.

Tanto essa teoria pedagdgica quanto o ideal politico
em que se fundamenta-se enraizaram profundamente no
pensamento e na cultura ocidental. Por elas, a educagdo
tornou-se sinénimo de cultura do espirito, sendo pensada
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como um meio de livrar o homem de sua natureza corpdrea
e mundana, na qual estaria aprisionado. Assim, o paradoxo
entre a educagdo como um livre desenvolvimento das
faculdades naturais e a educagio como um processo de
restri¢do dessa mesma liberdade parece se desfazer na obra
de Platdo na medida em que postula uma restricao imediata
da liberdade, tendo em vista o seu verdadeiro conceito; o
sumo bem a serem realizados plenamente apenas na cidade
justa.

Aristoteles (384 a.C.-322 a.C.) nasceu em Estagira, na
Calcidia, era professor e criou sua propria escola, o Liceu.
Nao escreve uma teoria especifica sobre educagao, mas, ao se
estudar sua obra, principalmente Etica a Nicoémacos (2009)
e A Politica (2006), se encontra ambiente suficientemente
consistente para que se possam identificar elementos
tedricos voltados para a educagdo. Nesta perspectiva, de
uma forma geral, se pode pensar que as teses defendidas
nestes dois textos permitem a este estudo falar em uma
pedagogia aristotélica direcionada para a virtude e para a
politica, enquanto processo educativo do cidadao inserido na
polis. Desta forma, estas duas obras oferecem os elementos
pedagdgicos de uma educagdo para o bem viver.

Contudo, o modelo pedagdgico aristotélico, neste estudo,
estard muito préoximo da pedagogia platénica no sentido da
paideia, descrito a partir do século V a.C. Esta definigao
propde aos gregos um modelo de educagdo fortemente
vinculado a formagao integral do cidadao, tornando-o um
homem de bem e virtuoso (JEAGER, 1995).

Mesmo reconhecendo a discussdo semantica da palavra
Paidéia, esta sera tratada neste trabalho como um processo
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educativo para cultivo das virtudes superiores do homem em
si mesmo, e do homem na polis pela agdo e atitude do bem.
Por este conceito hermenéutico, este estudo busca fazer uma
interface com a expectativa grega do ideal educativo.

Neste sentido, a educagdo proposta por Aristoteles
pretende construir um conjunto de situagdes concretas que
leve o homem a buscar aquilo que lhe é préprio por natureza,
em poténcia, ou seja, a capacidade de tornar-se naquilo que
esta subjacente: ser racional, ser social, um ser que pertence
ao estado.

Por conseguinte, a teoria das quatro causas que tenta
dar conta da questio do movimento, coloca e estabelece
as condi¢bes para que este estudo possa especular a
compreensao das potencialidades naturais aristotélicas no
campo pedagogico; causa material: aquilo que constitui as
coisas, causa formal: natureza particula que determina a
matéria, causa eficiente: ac¢do que produz o movimento e
atua na transformac¢do, dando forma a matéria e, por tltimo,
a causa final: trata-se da intencao, objetivo ou finalidade que
uma determinada coisa se constitui.

Aristoteles compreende que a causa finalista estd contida
também e expressa no processo da vida animal e vegetal em
sua propria esséncia. Neste sentido, se busca inferir a idéia
de uma maior importancia atribuida por ele a “causa final”.
Esta ilacao parece ficar claro através do pensamento de S.
Tomas de Aquino na obra Suma Teoldgica. (2003) vol. III,
pg. 150: “E como todo agente age em vista de um fim”. Mas
também, através do exemplo demonstrado pelo préprio
Aristételes em que descreve um escultor que esculpi a estatua
do saldado ateniense com a finalidade de exaltar o heroismo

grego.
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E, portanto, através do deslocamento dos mesmos efeitos
especulativos das causas finais aristotélicas que este estudo
pretendem reconhecer o conhecimento enquanto finalidade
da educa¢do, formando o individuo para o bem viver na
sociedade. E, para tal, necessita de uma a¢do pedagdgica
que contemple a maxima de que o cidaddo estd contido no
estado.

Como nao hd sendo um fim comum a todo o Estado, s6
deve haver uma mesma educagdo para todos os suditos.
Ela deve ser feita ndo em particular, como hoje, quando
cada um cuida de seus filhos, que educa segundo a
sua fantasia e conforme lhe agrada; ela deve ser feita
em publico. Tudo o que é comum deve ter exercicios
comuns. E preciso, ademais, que todo cidaddo se
convenca de que ninguém ¢é de si mesmo, mas todos
pertencem ao Estado, de que cada um é parte e que,
portanto, o governo de cada parte deve naturalmente
ter como modelo o governo do todo (ARISTOTELES,
2006, p. 78).

Neste contexto, encontramos duas afirmacdes
imprescindiveis para uma boa ag¢do pedagdgica.
Primeira: somos partes de um todo. A segunda; o governo
do todo deve dirigir o governo das partes. Unindo as duas
afirmac¢oes podemos inferir que a educagio deve formar o
individuo para se tornar cidadao e este deve harmonizar-
se com o todo. Como cada individuo ¢ parte viva do todo,
deve receber uma educagdo que seja publica, isto é, a
mesma para todos, pois somente pela educagdo publica o
individuo tornar-se-a um bom cidadao.
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Em conclusdo, fica demonstrado neste estudo que a
filosofia ocidental na forma como ela se consolida em nossa
formagdo foi inaugurada com a perspectiva de encontrar
a realidade do mundo nela mesma e ndo mais no divino,
no mito. Procura questionar, desta forma, a validade do
conhecimento mitico. Neste sentido, o texto traz as teses
dos trés grandes filosofos classicos como primeiro grande
exercicio do conhecimento, além do compromisso com a
verdade. Verdade esta, percebida tal qual ela se apresenta ao
homem que aplica a razdo na sua descoberta. Assim, para
os trés fildsofos gregos as explicagdes dadas aos fendomenos
da nossa experiéncia deveriam ser encontradas na prépria
natureza das coisas.

Como resultado deste processo especulativo destaca-se
a figura de Socrates — Considerado o grande educador da
Grécia antiga, ele busca através do seu método de ensino,
estimular a procura da verdade, ou seja, despertar no homem
o conhecimento de contido em si préprio. Acredita em um
saber interior verdadeiro.

A pedagogia socrdtica consistia em convidar seus
discipulos para o desapego dos conhecimentos postos. Em
seus ensinamentos publicos nas pragas, conduzia os jovens
a refutarem os contetidos prontos de maneira irédnica. Com
isso, Socrates cria seu método pedagodgico a maiéutica, pelo
qual ele interrogava seus discipulos, ajudando-os a parir,
trazer a luz as ideias e os esclarecimentos apresentados para
os fendmenos da realidade da natureza das coisas.

Em sintese, a tarefa essencial da educagdo socratica é
fazer com que o homem emerja do mundo das aparéncias,
enxergando a luz do “verdadeiro ser”.
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A filosofia platénica ird procurar em seu modelo
educativo (paideia) ser capaz, de contestar aquilo que
fora produzido nas teses defendidas pelos sofistas. Suas
ideias pretendiam reestruturar as coisas que denominava
como prejudicial aos cidadaos gregos, posto pelos sofistas,
colocando-os no caminho reto. Para tal, a filosofia platonica
pretende educar o homem sob a primazia da razdo, e essa,
deveria se sobrepor as esferas inferiores da alma humanas, a
temperanca, fazendo-a abandonar as paixdes e os desejos.

Estesseriam, portanto,os predicadosessencias, prescritos
por Platao para a constru¢do do estado justo no qual o povo
deveria ser educado em conformidade com aquilo que lhe
¢ proprio por natureza evocando do estado justo, suas leis
justas. Estdo, portando, a partir destas inferéncias dadas as
bases contidas na educagao idealizada por Platdo que visava
conduzir o homem através de suas pré-disposi¢des racionais,
orientado pelas leis de um estado justo, bem edificadas num
estado ideal.

E possivel concluir que Aristételes o tltimo dos filésofos
da triade classica, nao era idealista como seu mestre
Platao. Defendia praticas mais racionais. Pensava que as
ideias estavam nas coisas, ou seja, na propria esséncia. Sua
proposta educacional estaria assentada em trés principais
vertentes que por sua vez seriam fruto do desenvolvimento
virtuoso do homem: sua potencialidade inata, seu habito e a
sua educacao. Ele acreditava que o homem poderia vir a ser
uma criatura de valores mais elevados pela pratica da agdo
nobre. Onde se educava na propria pratica, no proprio habito
da agdo virtuosa realizada. Assim, segundo Aristételes,
aprende-se fazendo, e se educa ao tornar-se mais justos, isto
é, agindo justamente.

224



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

Em suma, este estudo procurou delinear alguns
aspectos filosoficos imbricados com a tematica da educacao
a partir de um olhar voltado para o pensamento dos trés
maiores representes do periodo classico: Socrates, Platao e
Aristoteles.

NOTA

'Professor do IF Baiano (Instituto Federal de Educagéo, Ciéncias e Tecnologia
Baiano), Campus Governador Mangabeira/Bahia. Doutor em Ciéncias
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A RITMANALISE DA EDUCACAO:
A IMAGEM DA CRIANCA EM BACHELARD

Gabriel Kafure da Rocha'

RESUMO: O presente artigo pretende tratar a funcao
metodolégica da ritmanalise como caminho para ir
além na capacidade criativa de produzir e transmitir o
conhecimento. Para isso, utilizaremos de Gaston Bachelard
sua a imagem primordial da crianga no desvelamento
do instante e da problematiza¢do da intui¢do. Com isso,
abordaremos o didlogo entre obras como A filosofia do
ndo (1974), A intuicdo do instante (2007) e A Dialética da
Duragdo (1994).

PALAVRAS-CHAVE: Bachelard; Infancia; Instante; Duracao;
Ritmo.

ABSTRACT: This article aims to address the methodological
function of ritmandlise as a way to go beyond in the creativity
capacity to produce and transmit knowledge. To achieve this
objective, Bachelard’s primordial image of the child in the
unveiling of the moment and the problematics of intuition.
With that, we will cover the dialogue between Works as The
philosophy of no, The intuition of the instant and The Dialectic
of Duration.



A RITMANALISE DA EDUCACAO: A IMAGEM DA CRIANCA EM BACHELARD

KEYWORDS: Bachelard; Childhood; Instant; Duration;
Rythm.

230



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

|. CONSIDERACOES INICIAIS

Se fizéssemos isso, haveria uma pedagogia do tempo,
uma pedagogia da educagio. [...] o ritmo da escola é um
ritmo que ndo é estudado. N6s ndo fazemos os programas
passando pela psicologia, e ndo vimos, especificamente,
[...] a atividade vibratéria da crianca. (BACHELARD,
1937, p. 30).

O presente artigo consiste numa aproximagao ao pensamento
de Gaston Bachelard (1884-1962) junto a proposta da
ritmanalise ou ritmo-analise empreendida pelo fildsofo,
ideia que, colocada em certo momento de sua obra, consistiu
em um ponto de intersec¢do entre os conceitos temporais
de duracao e instante®. Por esse motivo, é possivel dizer que
tal categorizacdo pode ser considerada como método na
estratégia de formacao e deformagdo de imagens em ritmos.
Nesse caminho, serd necessario primeiro desdobrar a questao
do tempo como dura¢do, que consiste nio somente como
um obstaculo epistemoldgico’, mas também como um erro
propedéutico, diante dos fatos que delineardo o ensino das
ciéncias, em geral, e diante da imagem entre crianga-adulto,
professor-aprendiz.

Bachelard entende que nédo existe somente uma forma
deseapresentararacionalidade doreal, paraele,arealidade
¢ um conjunto de confrontos e contradi¢des que por sua
vez, no curso da histéria, se dao como rupturas, ou seja,
elas ndo duram, mas se apresentam num instante como
verdade e atomizag¢do do tempo. O instante seria como o
prisma da nog¢do da descontinuidade, de modo que é nessa
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atomizacdo que estd a chave da unidade do conhecimento
como uma realidade “entre dois nadas”, ou seja, tomando
o nada como uma ideia da clareza que possibilita o inicio,
valor e intensidade da instancia presente.

Assim, ao adentrar no instante como possibilidade
e intensidade da formagao do conhecimento, a presente
investigacdo comega entdo com a seguinte hipdtese dentro
do processo da propedéutica da aprendizagem: se, para
Bachelard, os piores alunos siao os melhores cientistas, é
possivel contemplar também que os melhores professores
podem ter sido entdo os piores alunos*. O juizo de valor
que a sociedade traga perante a educacdo acaba por ser
abarcado na filosofia bachelardiana como uma relagao
entre a ciéncia e o ensino, de modo que é preciso estar
atento a premissa ligada principalmente ao erro. Visto
que o posicionamento diante dele precisa superar a sua
representacdo enquanto obstaculo a ser descartado, para
entdo desconstruir a imagem prépria do erro em diregao
a uma dimensao em que nele estd um dos aspectos mais
valiosos do processo do conhecimento.

Urge entdo esclarecer primeiramente a questdo: qual
¢ a imagem que Bachelard desenha sobre o professor
e o aluno e o que ha de obstaculos e/ou rupturas entre
tais? Primeiramente, o professor pode ser visto como
o facilitador do incentivo ao aluno pelas perguntas do
conhecimento. O professor/filésofo devera sempre se
renovar com suas formas de perguntar e questionar, ele
deve mostrar ao aluno qual é a melhor forma de entender
e delinear a pergunta na busca pela qual o aluno encontre
seu motivo inventivo a pesquisa. O professor nega a
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aparéncia das convic¢des rapidas e funda a incerteza como
estratégia de aproximacgao da realidade, essa, pelo menos,
¢ uma das interpretagdes possiveis da relagdo educagao e
ciéncia presentes justamente na Filosofia do ndo (1974).

Para ensinar o aluno a inventar, o professor deve
primeiramente mostrar-lhe a capacidade de descobrir o
que ja foi descoberto. Reconstruir o que ja foi inventado e,
depois, dialeticamente negar o conhecimento prévio para
inventar o novo.

No caminho da dualidade ciéncia-poesia, natureza e
artificialidade, a caracteristica fundamental dos binomios
conceituais é a sua complementariedade. A unidade dessa
oposi¢do tem como ponto de encontro o ritmo, que em
suas pontua¢des e instantes, aproximam ou distanciam
esses bindomios da prépria relagdo professor-aluno, ensino
(ciéncia) e aprendizagem (poética, ou melhor, estética,
visto que ¢ instante em que deve se iniciar o gosto pelo
conhecimento).

Tal relagao abre espaco para uma discussao que gira
em torno da relagdo da metafisica no processo intuitivo
em que o erro e a retificacdo sdo fundamentais para a
manuten¢do e inova¢do da dualidade do conhecimento.

Em um primeiro eixo, no qual a perspectiva da
intui¢do da infancia, aliada ao psiquismo do instante e da
epistemologia do erro pode revelar uma nova perspectiva
de uma ontologia propedéutica em Bachelard, demonstra
que o ritmo do aprendiz-professor é metabolico e
educativo na medida que a sua prépria imagem da crianga
¢ um desdobramento da sua formag¢do quando adulto.
Logo, o gosto pelo conhecimento deve ser fundamento e
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estimulado diante das delineagdes mais pedagdgicas’, o que
geraria uma grande reflexdo sobre varias caracteristicas da
histéria da educagdo e como podem ter tido consequéncias
erradas ou pelo menos em desacordo com suas prdprias
teorias.

Levando em conta que os proprios erros se configuram
numa valorizacdo de novas possibilidades do processo
educativo, o segundo eixo que nos debrugaremos na
presente investigacdo, no qual a metafisica tem uma
influéncia na no¢ao de intuicdo como duragdo, nos leva
a algo mais problematico. Na fase diurna, Bachelard
tece varias criticas a no¢do de intuicdo como obstaculo
epistemoldgico, contudo, a partir da Dialética da durag¢do
(1994)%, comega a ocorrer uma virada nessa nog¢do. A
obra, apesar de pender ainda para o lado mais diurno
do filésofo, acaba por ser, junto com a Intui¢do do
instante (2007), uma das obras que emergem a nogao de
descontinuidade’. Logo, a prépria intui¢do atende uma
descontinuidade, posto que se a durac¢do s6 pode ser
apreendida intuitivamente, a descontinuidade do instante
passa entdo a relagdo intuitiva do que é sentido (duragao)
e observado temporalidade.

Pode afirmar-se desta que é uma analise de fend6menos
ritmicos as escalas da matéria (desde a radiacdo), da
vida e do espirito, consoante o conceito criado pelo
filésofo bracarense Lucio Alberto Pinheiro dos Santos
(1889-1950) e divulgado por Gaston Bachelard em
La Dialectique de la Durée (1936). Mas esta definicao
devera parecer insuficiente a luz de uma interpretagao
magnificatéoria que mostre, por um lado, que a
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ritmanadlise é uma filosofia criacionista do movimento
ritmico universal e por outro, que ela corresponde a
um novo paradigma de conhecimento. (CUNHA, 2008,
p- 165)

O que Rodrigo Cunha pretende é estabelecer a génese do
conceito de ritmanalise em Portugal, esclarecendo que antes de
Bachelard, ja havia um profundo didlogo entre dois filosofos
portugueses, Leonardo Coimbra e Lucio Pinheiro dos Santos,
contudo, essa questdo ndo é o objetivo do presente artigo. E
interessante que nessa linha de pensamento, Bachelard realiza
uma ontogénese do ser e do individuo na perspectiva da
ritmanalise. Nesse sentido, pretendemos introduzir, com essa
ontogénese do instante, um paradigma para a temporalidade
perante ao conhecimento realizado pela crianca.

II. A PROPEDEUTICA DO RITMO

No periodo em que Bachelard escreve A dialética da
dura¢do, momento das obras em que se evidencia uma
chamada “tentagdo bergsoniana”, ¢ dito que o resultado dos
estudos que aliavam a Intui¢do do Instante e da Dialética
da Duragdo se constituiram numa “dialética autdgena”
que tenta equilibrar o bergsonismo entre as polaridades
da continuidade e descontinuidade. A dita propedéutica
dessa fase, no ambito dessa tendéncia, foi o germe de
uma epistemologia que subjaz tanto ao poeta quanto a
ciéncia. Logo, por algum motivo era preciso uma forma de
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psicologia que fizesse voltar a pré-condigao da filosofia, e
essa devia ser sempre a motiva¢do das zonas do instante.

O que é fundamental na critica ao impulso da continuidade
bergsoniana é que ela impediu a ideia do nada, a dita primeira
ideia clara que emerge da metafisica. Segundo Gagey, em
seu livro sobre a conversio do imaginario, “O saber do
tempo nao é devido a pobreza desta intuicao que dura, ou a
memoria de um tempo passado e armazenado.” Esse saber em
questdo, dentro da perspectiva do esclarecimento da ciéncia
do tempo como instante, é a constatagdo do nada justamente
como a evidéncia de que tudo precisa ser construido a todo
momento.

A questio do instante, para Bachelard, é o proprio
problema da intuicdo da duragdo. O fildsofo coloca-se de
um ponto de vista diferente da intuicao do cogito, pois, por
meio do instante é possivel adentrar nos vazios da historia
como totalidade e com isso retirar desses vazios algo novo. A
intuicao, de fato, é uma fonte de acesso a esses conhecimentos
e o instante é a realidade da intensidade que se preenche e se
esvazia da contraposi¢do das realidades dessa totalidade. Ele,
o instante, é o 4&tomo do tempo.®

Ritmo e palavra fazem vivenciar a intui¢ao da realidade e
a Unica realidade temporal é o instante suspenso por nadas (o
nada do passado e o nada do futuro entre o eterno e presente
agora). E dai que surge a onda ritmica do universo, das
deformagdes que o instante provoca no espago-tempo como
ondas ritmicas. Meditar sobre a presenca s6 acontece no
instante e dele, com suas multiplicidades, surge a memoria,
como a repeticdo do instante ou da orbita da rotina. Dai que
a propria crianga irrompe sua cognicdo, posto que até certa
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fase, a crianga so tem a memdria do que é mais proximo dela
e ainda assim precisa de uma fase de repeti¢oes para que se
habitue e memorize certas imagens e acontecimentos.

O instante como ruptura do ser se faz necessario nesse
processo construtivo da memdria, pois é disso que irrompe
as novidades propedéuticas, fruto muitas vezes dos proprios
aprendizados dolorosos. Os momentos em que a crianc¢a teve
suas primeiras quedas ao aprender a andar sdo marcos da
memoria, em que as palavras antes e depois comecam a fazer
sentido a partir dos pontos de referéncia. Tais pontos que se
ndo tiverem dimensdo sdo como instantes sem duragdo que
nos levam a nogéo do tempo.

E interessante lembrar como o tempo e espaco se dispoe
em dimensdes, que na fisica, “os autores afirmam que o
tempo compartilha com o espaco a propriedade de ser
um ‘lugar’ (aspecto da segunda dimensdao do espaco
ontoldgico), porém tem uma natureza mais ‘dindmica’
(primeira dimensdo). Apresenta as caracteristicas de
‘causa’ (quarta dimensdo), sendo uma espécie de ‘lugar
que pode efetuar mudancas)’. [Isto é,] a0 mesmo tempo
discreto e continuo (terceira dimensido). (MARTINS,
2004, p. 100)

E a dimensio da experimentacio dos atos como
continuidade, que dd a tentativa de conexdo entre o ritmo
do nosso ser e do cosmos encontrando uma sincronia dos
fendomenos, que podem nos levar até mesmo além das
dimensdes continuas. E como um ajustamento entre o devir
e a acdo do individuo que faz com que a crianga se aproprie
e domine seus movimentos num instante atemporal, pois
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nela ainda nao hd consciéncia da meméria subjetiva. Essa
¢ justamente a possibilidade uma ontologia da percepgao
de si, do préprio conhecimento que se desenvolve a partir
da consciéncia do vir-a-ser da crianga como conhecimento
dela mesma ao se tornar um individuo.

Entendendo que as constru¢des dessas nogoes
substituem a duracdo pela ideia da memoria do ritmo, essa
¢ a descri¢do da energia do crescimento do universo dentro
da crianga. Por esse processo, a crianga vai expandindo seu
mundo dentro de um universo como um todo, ela vai se
apercebendo de que o mundo nao gira ao redor de si, mas
da complexidade de como as pessoas se tornam eixos umas
das outras.

A melhor metafora que Bachelard utiliza para essa
descoberta é a mausica, isto é, o habito da noc¢do de
continuidade. Ele demonstra, contudo, numa imagem
harmoénica que é pela ruptura do arco contra o violino
que se desenvolve o som. Da mesma maneira que os
habitos de um musico demonstram como a clareza de
captar a esséncia de uma sintese se da nos instantes, ainda
sobre esse habito, no geral, o seu cardter “estd inscrito
no ser. A nosso ver, seria melhor dizer, empregando a
linguagem dos gedmetras, que o habito esta exscristo ao
ser”. (BACHELARD, 2007, p. 69)

A exscricdo dos habitos seria uma oposi¢do ao
realismo abstrato na medida em que a complexidade
deles correspondesse a simultaneidade de sensa¢des como
qualidade, harmonia e ritmo. Por isso, nessa medida, a
matéria ¢ um proprio habito do ser que quando sustenta
um ritmo, no ato da repeticio do instante, isso é visto
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como um ato psicolégico ou o habito-ritmo. “Bachelard vai
mostrar que a duragdo nada mais é do que uma reconstrugdo
psicolégica que nasce da repeticao de ritmos. O ritmo é que
da a continuidade da duragao, pois o passado é um habito
presente, e o futuro, um ritmo antecipado”. (BULCAO,
2009, p. 187)

O entendimento do individuo como soma de
acidentes ou instantes, ou mesmo de ultrapassagem de
obstaculos que o fazem vir-a-ser, é a constatacao de que
o ser é velar e desvelar na medida em que é ele mesmo
descontinuo. Ha uma profundidade meta-imagética,
metalinguistica da realidade do instante como uma
espécie de ser espelho do espelho, reflexo do reflexo.
“A concepgao do individuo como somatdrio integral
dos ritmos é, talvez, suscetivel de uma interpretagao
cada vez menos substancialista, cada vez mais longe da
matéria e mais perto do pensamento”. (BACHELARD,
2007, p. 73). Nessa proximidade ou distanciamento
da matéria para o pensamento, o habito se representa
na ideia do progresso, no entanto, isso se contrapde
também ao grau técnico de progresso cientifico e
mesmo propedéutico que estamos buscando nessa
investigagdo. Entdo, enquanto o instante adiciona a
novidade temporal ao progresso, essa renovagao é uma
reinven¢ao em que interagem interior e exterior, aqui e
agora, numa reinven¢ao dos horizontes do mundo.

“Subitamente, a achatada horizontalidade, e o tempo
deixa de correr, passando a jorrar como a eterna fonte da
juventude de Silée”. (BULCAO, 2009, p. 192). E importante
ressaltar que duragdo, habito e o prdprio ritmo sio
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fenomenos que decorrem do instante e a importancia
que esses fendmenos revelam, se deu a partir da leitura
de Bachelard da obra Siloé de Gaston Roupnel (1871-
1946), vista como uma chave da compreensao do universo
mitico e até o cientifico demonstram como essa teorizagao
tem um peso e um valor muito grande para a filosofia
bachelardiana. Contudo, essa compreensdo exige um
processo de desconstru¢do da realidade extremamente
arduo, que é paradoxalmente natural na crianca e no
poeta.

A poesia que mais se aproxima do que pode se
concretizar como unidade do ser e do objeto é que “o
poeta é, entdo, o guia natural do metafisico que quer
compreender todas as poténcias de ligagdes instantaneas,
o impeto do sacrificio, sem se deixar dividir pela dualidade
filoséfica grosseira do sujeito e do objeto”. (BACHELARD,
2007, p. 107)

III. A POETICA E 0S OBSTACULOS NA INFANCIA

“A infancia é fonte de nossos ritmos. E na infincia que os
ritmos sdo criadores e formadores. E preciso ritmanalisar o
adulto para devolvé-lo a disciplina da atividade ritmica a qual
ele deve o florescimento de sua juventude” (BACHELARD,
1994, p. 134). Para falar da infancia em Bachelard, é essencial
compreender que ela dura a vida inteira, ou seja, ela tem sim
uma efetividade de uma duragao instantdnea que anima o
desencanto da vida adulta. Nisso se mostra que a crian¢a que
fomos é a chave para a criacdo de conceitos e devaneios. A
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infancia, em termos propedéuticos, tem como caracteristica
uma indu¢ao, pois tudo o que a crianga aprende é fazendo, ela
investiga o mundo de uma maneira essencialmente cientifica.

Ser crianga é poder ser tudo, pintor, escultor, cagador,
musico, médico, etc. A maneira como a crianca forma e
deforma sua visdo da matéria aponta que os jogos infantis
de fic¢do e construgdo, de armazenamento das imagens serdo
fundamentais para as atividades que ira exercer quando adulto.
A crianga consegue ver o que o adulto ja perdeu de vista,
por isso é um desafio para o adulto resgatar e ressignificar a
crianga que ha em si. Significa tirar a univocidade de sentidos
que a realidade tende a substancializar na mente dos adultos.
Esse processo é fundamental na medida em que o encanto
pela novidade, pelas primeiras cores’ guardadas na memdria
que podem voltar a renascer no adulto.

A memoria funciona como animus, face da consciéncia
que revela a histéria, ja a imaginacdo é representado pelo
animus, face da consciéncia que revela os valores intimos
do ser. Ora, essa complementariedade entre memoria e
imaginacgdo, animus é o que da sentido a dialética de Bachelard
como relagdo entre o grande e pequeno, horizontal e vertical,
de dentro e de fora ou mesmo da crianga e do adulto. A
disposi¢ao em que as criangas vivem entre o mundo real e o
imagindrio, por serem espontaneamente curiosas e criticas do
mundo, lhes faz descabidas de preconceitos, ora, o que num
sentido fenomenoldgico, para Bachelard, é que a crianca ¢é a
propria imagem da miniatura.'

De tal modo que, para a crianga, o fascinio pelo grande vai
dando lugar ao adulto com o fascinio pelo pequeno. Nota-se,
por exemplo, que um grande urso de peltcia toma lugar do
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valor do fantastico por uma pérola, por exemplo, para alguém
na fase adulta. E aqui que ¢ importante ressaltar que Bachelard
ndo quer uma visdo da crianga como miniatura do adulto. E o
que na tese de André Martins, entra em questdo justamente no
ponto em que o tempo intuitivo, das a¢des da propria crianca
evoluem numa direcio da homogeneidade. E ai que as analises
da infancia, nos experimentos de Piaget, mostram como as
perspectivas dos movimentos e velocidades do tempo como
objeto-tempo fisico e sujeito-tempo psicologico descentram a
intuicdo.

Talvez seja essa deformagdo da intuigdo que Bachelard
quisesse empreender ao criticar a intui¢do bergsoniana e que

Piaget analisa [como] o ‘tempo vivido'[...]. Em oposi¢ao
a hipodtese de uma ‘intui¢do imediata do tempo, Piaget
procura mostrar como a constituicio de um tempo
psicolégico também passa por uma coordenagdo de
movimentos, mas agora de movimentos do sujeito, e nao
de objetos do mundo exterior. (MARTINS, 2004, p. 94)

Haveria de ser visto, entdo, num segmento da presente
reflexdo, em que medida Piaget corrobora ou rompe com a
propria nogao de Bergson. E possivel afirmar que realmente
Piaget teve uma influéncia bergsoniana, como o préprio
Bachelard teve também e a tomou como perspectiva de
embate. Contudo, o essencial desse contexto é perceber que
em comum a propedéutica do ritmo em Bachelard, ha que se
convir, que hd uma adequagdo com a teoria piagetiana. Logo,
da mesma maneira que hd uma evolugao da ideia do tempo
intuitivo por meio dos conceitos comuns de obstaculos e
conquistas, assim também ha a importancia que
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Piaget, assim como Bachelard antes dele, teria usado o
conceito de obstaculo através do termo representagao.
Mas no caso de Piaget, havia a inten¢do de descrever as
concep¢oes erroneas das criangas. (EICHLER, 2014, p.
77)

Ha com isso, em alguns estudos, uma aproximag¢do bem
consolidada no campo pedagégico entre ambos os pensadores,
tentando demonstrar a espontaneidade da racionalidade infantil,
assim como também uma certa noc¢ao de obstaculos. No entanto,
para Piaget, os obstaculos eram vistos como algo negativo e por
Bachelard como essencialmente positivos e necessarios. Isso se
deu talvez porque Piaget considerou a possibilidade de obstaculos
gerarem um conflito cognitivo, ja para Bachelard, os obstaculos
acompanham o desenvolvimento da crianga até o adulto
eternamente pelas rupturas das proprias fases do crescimento de
um individuo.

IV. A QUESTAO DO NAO

Seumadas primeiras coisas queascriangasaprendemadizer
¢ 0 ndo, entdo isso é fruto da socializagdo cognitiva da propria
sociedade. A crianga representa de certa forma, o espirito pré-
cientifico, na medida em que o erro nele se desvela nelas a partir
de suas proprias negagdes. Ou seja, essa tendéncia pelo nao,
caso seja negada, torna-se a propria negagao do erro do espirito
cientifico da sociedade em relacdo a educacdo das criancas.
Algumas tendéncias pedagdgicas querem afirmar que é melhor
evitar o proprio ensino do ‘ndo’ para a crianga, mas de fato,
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ontologicamente, a dualidade entre sim e nao ¢ inseparavel.
A aceitagdo do ndo é uma espécie de fundamentagao para
superacdo de obstaculos. Ora, essa é a primeira dialética do
conhecimento do mestre e do aprendiz na medida em que o
aprendiz aprende a dizer ndo ao proprio mestre, quando ele
é capaz de ter o espirito critico da construgdo do seu proprio
conhecimento. “Bachelard vai ressaltar que o erro tem uma
funcao positiva na génese do saber, e é exatamente isso que
explica a dialética que caracteriza o pensamento cientifico da
atualidade”. (BULCAO, 2009, p. 198).

Uma reflexao que se desvela da proposta bachelardiana é
uma recorréncia ao que vai se desvelando na materialidade dos
os fenomenos da ciéncia, assim como eles vao sendo descobertos
pela curiosidade do pesquisador, o 4nimo que parte da sua
interioridade ¢ justamente o sentimento curioso infantil. Ora, é
o encantamento desses fendmenos que em um momento dizem
nao a opinido da infancia eterna.

Quando Bachelard fez a referéncia a psicanalise em La
dialetique de la durée, ndo estava especialmente atento
a obra de Freud. O seu interesse em nessa altura, residia
nos trabalhos de um filésofo portugués Licio Pinheiro
dos Santos que tera escrito o livro La rythmanalyse, onde
se opde Leonardo da Vinci ao contrapor a criatividade
deste génio, ndo a uma visao do passado traumatico, mas
a uma ‘infincia eterna’ que seria tida como a fonte dos
ritmos criadores no adulto. (GASPAR, 2010, p. 70)

Logo, para Bachelard, a maneira como a crianga conhece
os fendmenos é um desapego da acao mesma do fazer. Toda
a indu¢do da crianga ¢ interagdo entre observacdo (instante)
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e sentimento (duragdo). A multiplicidade criativa da crianca
mostra a natureza plural do conhecimento, assim como os
primeiros cientistas tinham uma polivaléncia de conhecimentos
(Leonardo Da Vinci, por exemplo, era pintor, escultor,
engenheiro, etc). Todos nds, quando “criangas, éramos pintor,
modelador, botanico, escultor, arquiteto, cagador, explorador.
E o que aconteceu com tudo isso?” (BACHELARD, 1994, p.
76)

Esse conhecimento indutivo que inventa, destréi e
reconstroi é justamente o tornar-se do processo, o devir do
conhecimento pelos diferentes esfor¢cos de dor e de prazer na
crian¢a ou mesmo no adulto. S6 que a maneira como a crianca
comecava a lidar com a informagdo e deformar a realidade
ludicamente nos faz questionar, o que leva ao esquecimento
que obstaculizaria tudo isso?

Ai que entra o papel do professor, esse cientista que ja
foi crianga e que por isso conhece e tem dominio dos gestos
investigativos, é ele que, de maneira intuitiva, agora tera que
sintetizar o seu momento pedagdgico com a perspectiva
criadora em que o aluno sinta-se encontrado na sala de aula,
como um espago intimo da sua capacidade de criar. Nesse
sentido, é 1dgico que se torna facil entrar no discurso de que
essa é uma bela teoria, mas que na pratica a realidade da
educagdo é muito mais complicada, visto que, no ideal da
complexidade da teoria é preciso que o aluno tenha direito
e acesso as ferramentas e técnicas de ponta, em laboratdrios
tenha um acesso livre. Contudo, sabe-se que isso esta muito
longe de acontecer por medidas burocraticas ou mesmo de
segurancga e preservagdo do patriménio.

245



A RITMANALISE DA EDUCACAO: A IMAGEM DA CRIANCA EM BACHELARD

Sem contar que a maioria das escolas sequer tem a
disposi¢do os aparatos técnicos que perfagam a possibilidade
dessa exercitagdo. Mesmo com isso, ndo se pode deixar
esquecer que a representacdo do mundo comece a perder o
sabor, na medida em que o apetite pelo conhecimento vai se
perdendo é como a valor em um adulto em que as prdprias
cores do mundo vao se acinzentando. E o gosto pela ciéncia
perde lugar pela religiao ou televisao.

Ora, mas ¢ ai que entra o aspecto peripatético origindrio
e espacial do conhecimento. E ai que mora a esperanca em
que o professor, assim como o aluno, deve deixar literalmente
a escola em nome da ciéncia. A pedagogia de Bachelard ¢
vertical, pois seu eixo esta situado no desejo de grandeza, na
atualizagdo dapoténcia e davontade. Por meio dasimplicidade,
ele, Bachelard (o professor-cientista-filésofo) convida a uma
pedagogia do risco em encontrar o ritmo da felicidade na
exterioridade. O pedagogo deve convidar os estudantes a
se aventurar e nao simplesmente ficar se insinuando como
detentor de um saber hierarquico.

Na cidade cientifica'! é preciso dialetizar os conceitos, é
preciso pensar filosoficamente a realidade. Quando se sai da
escola, é preciso agrupar os conhecimentos e se perguntar
sobre o que compde a realidade exterior. Ora, qual é a
histéria das ruas? Como ¢ feita a matéria que cobre o chdo?
Como surgiram as industrias que formam os produtos das
lojas fora da escola? Enfim, ndo é possivel dar a garantia do
conhecimento, mas sim o dinamismo da sua complexidade
interdisciplinar. O mestre que ajuda a questionar deve auxiliar
também a interessar os alunos em como os problemas sdo
colocados, ele deve justamente se ver como a crianga na sede

246



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

de conhecer tudo a sua volta. Menos do que resultados e
solu¢des, o importante é a valorizagdo do caminho.

Esse é um apontamento de um primeiro erro na
pedagogia do crescimento humano, o processo de
esquecimento da infancia pelo gosto de certezas historicas
que dogmatizam o pensamento. Contudo, isso tem a ver
com a experiéncia de assumir a complexidade do mundo,
de uma dualidade que vai além da razdo e emogao, que
vai além da objetivacdo e subjetivagdo. E preciso dizer
ndo a decadéncia da prépria educagdo e criar uma nova
perspectiva a partir de métodos cada vez mais simples de
compartilhamento de informacgodes.

Nesse sentido, do mesmo modo que na infancia a
crianga foi estimuladaater coragem de encarar o desconhecido
(ou seja, o mundo como o todo). Assim também, esse
desconhecido, no campo da educa¢do torna-se um necessario
que se relaciona consigo mesmo. Dessa forma, ao desejar a
mudanga, este necessario nao é mais ‘ter’ condigoes. Ora, ndo
seria diferente, pois o necessario é inerente a sua natureza
porque o necessirio ‘E’ no instante preciso do agora. O
possivel ndo se deixa predicar pelo necessario, ja que reclama
para si o porvir.

Claro que é preciso tomar cuidado com a necessidade do
desconhecido, é preciso trabalhar desconfiadamente com
a fenomenologia do campo do “nao ser do que ndo ¢’ (a
consciéncia, de um ponto de vista sartreano) e a ambiguidade
do devir que ela tem como sua natureza. E preciso lembrar-se de
que o inconsciente é também necessério para a educagao.

A pergunta bachelardiana sintetiza, entdo, a questao: como
equilibrar o conhecimento imagindrio com o pensamento

247



A RITMANALISE DA EDUCACAO: A IMAGEM DA CRIANGA EM BACHELARD

pedagdgico? Como ndo podar a capacidade imaginativa
da crianga? E preciso que as criangas e os jovens possam
compreender a complexidade do mundo e ser capazes de
contraporem-se as técnicas e tecnocracias. Em A intuicdo do
Instante, Bachelard vai caminhar pela chamada “pedagogia do
descontinuo” em que a concep¢do de tempo como instante se
da todo momento no processo pedagogico.

A tentativa de homogeneidade é o primeiro erro
denunciando por essa pedagogia em que se pensaquehauma
continuidade entre a crian¢a e o adulto. O que na verdade
ha, sim, é uma descontinuidade como a compreensao
de um método de discursividade, como organizagao da
diversidade dos pontos de vista, mas que ha também agora
continuidades da memoria e da no¢ao do ritmo.

Para Bachelard, a escola é uma demonstragio do
humanismo e do fato de que a inica continuidade verdadeira
do ser humano é a aprendizagem. Essa dinamica exige que
mestre e discipulo tenham a capacidade de inverter seus
papéis. Seus pensamentos devem estar intimamente ligados
na invencao de seus devires.

Em A poética do devaneio (1996)'?, Bachelard relembra
que o conhecimento devia ser uma virtude pratica, ter uma
finalidade, uma forma de trabalho critico do seu préprio
aspecto técnico. O trabalho é um valor primordial, ele
sempre recomega e se reconstitui, mutanti mutandis, o
dinamismo do trabalho exige certa poética para lhe dar
sentido. “Separado de seu ser para os homens, cria-se, sob
a inspiragdo do mundo, um ser para o mundo. Eis o ser da
infancia cosmica.” (BACHELARD, 1996, p. 100).
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O ser da dura¢ao que era entendida como substincia
anteriormente, mas que agora é o devir do fendmeno, nessa nova
perspectiva, dessubstancializa-se como a duragao da substancia e
observa-se em sua manifestacdo como novidade. A duragio é o
nada, um ataque sem repouso, o instante é o preenchimento da
intensidade da potencialidade de aprender.

Para sair dessa dualidade, é preciso o salto, “Tudo ficara claro,
por exemplo, se, para entrar no dominio em que se imagina,
nos fizessem saltar no limiar do absurdo” (BACHELARD, 1974,
p. 294). Esse salto que é uma das caracteristicas proprias da
descontinuidade, que proporciona o olhar vertical para o mundo
em que estamos, agora pode observar o horizonte daquilo que
pensavamos anteriormente, que agora pode ser desconstruido na
ritmanalise do instante descontinuo do conhecimento criador,
que salta no espago-tempo e produz propedeuticamente o
conhecimento novo.

V. CONSIDERACOES FINAIS

O élan ritmanalitico seria tangivel em alto grau na obra
de Bachelard, nao sé6 na perspectiva epistemolodgica
do modelo ritmico aplicado, como especialmente nos
trabalhos em torno da “imaginacdo material” e da
dialéctica do psiquismo, particularmente na versao
ritmanalitica, de resto abrindo portas criacionistas as
epistemologias contemporaneas. Uma ritmandlise da
obra bachelardiana no seu conjunto, entre ciéncia e
poética, encontra precisamente na expressio multimoda
da experiéncia do ritmo, ndo uma convergéncia
anfiboldgica, mas sim o pulsar de um novo paradigma
sapiencial. (CUNHA, 2008, p. 167)
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A experiéncia estética de meditar sobre a descontinuidade
do tempo, por meio da nogao do ritmo e seus instantes,
evidencia em suspensao o problema da composi¢do nao
substancialista. A continuidade psiquica faz da vida uma
obra, um habito da sintese da descontinuidade mais ritmica.
E a convergéncia da liberdade e necessidade por determinar a
vibragao da exterioridade. O ritmo é o poder de organizagdo
dessa grande desordem substancial e cadtica que ¢ a realidade.
Ora, a ideia da substancia é a separagdo absoluta entre espaco
e tempo e isso tem que ser desconstruido.

Se o processo de crescimento e evolugdo da crianca é
justamente esse aprendizado de separagao para a cogni¢do do
tempo da vida, entdo a ‘Visao de mundo (Weltanschauung)
fenomenolodgica permite o retorno as nogdes mais intuitivas.

Por sua vez, tdo encantado e irritado com o tempo-
duracio ele [Bachelard] quer que dialétizar o conceito.
Dar-se uma filosofia da infancia feliz, para fundar outra
forma na propria razdo, o direito pensado para uma
vida subjetiva, enquanto porque nao basta oferecer um
refugio para os poderes secretos da alma, talvez seja
impossivel ganhar a aposta. (GAGEY, 1969, p. 80)

Desse modo, A Intuicdo do instante demonstra por
fim uma serenidade e um repouso como um acordo
transparente de encontro com a fonte da alma poética, essa
base filoséfica da afirmacgdo de si e de sua crianga interior,
por toda a vida. Bachelard nos mostrou como sua nogao de
instante perpassa pelas querelas do surgimento das ideias da
filosofia moderna, redimensionando e organizando a nogao
de habito, ritmo e instante dentro de um direcionamento
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pedagogico e propedéutico da aceitacao de diferentes formas
de racionalidade, deducdo, indugdo e educacio do saber
cientifico. Por sim, é sempre bom lembrar que “a ciéncia é
a estética da inteligéncia’, essa frase célebre da Formagdo
do espirito cientifico que deve imprimir sempre ritmo a essa
propedéutica criadora e produtora do conhecimento, desde a
crianca até o adulto.

NOTAS

'"Doutorando em Filosofia pela UFRN e Professor do Instituto Federal do
Sertdo Pernambucano. E-mail: gkafure@gmail.com.

*Para a andlise desses conceitos, nos utilizamos dos livros A intuicdo do
Instante (publicada originalmente no ano 1933) e a Dialética da Duragdo
(publicagdo original de 1936). Sdo duas obras que dialogam entre si a respeito
do conceito de tempo e da critica ao bergsonismo da época.

*Esse é um conceito essencial na teoria de Bachelard. Apesar do conceito
de obstaculo aparecer inicialmente em A formagdo do Espirito cientifico
(publicada em 1938), utilizaremos aqui o delineamento conceitual utilizado
em A filosofia do ndo, do ano de 1940.

“De fato, tal afirmacio é feita aqui como uma parafrase da parafrase, visto
que tal inspiragdo se deu devido a citagiao que diz “O fisico Gaston Bachelard,
no seu livro A Formagdo do Espirito Cientifico [...], diz-nos que ‘os melhores
alunos sdo os piores alunos’ e ‘os melhores alunos sao os piores cientistas”’
(Marques, 2014, p. 40) no Livro A ecologia Humana no Brasil, organizado
pelo Prof. Dr. Juracy Marques. Contudo, ao conferir A formacgdo do espirito
cientifico, ndo encontramos efetivamente 14 tal citagio. Uma citagdo que
guarda alguma semelhanga, mas evidentemente ndo quer dizer a mesma
coisa, é a da célebre questdo pedagdgica que Bachelard proferiu em uma
conferéncia de 1952 que diz: “Numa palavra, a escola é feita para a sociedade.
Mas como tudo seria mais claro, mais agradavel para o cora¢dao do homem,
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se, invertendo a proposicdo, disséssemos: a sociedade é feita para a Escola. A
Escola é um fim” (BACHELARD, 1967. p. 34).

’A dimensdo pedagdgica que mais parece se afinar com a perspectiva
bachelardiana ¢ o construtivismo de Jean Piaget (1896-1980). Em uma das
poucas referéncias que Bachelard faz a Piaget, encontramos, ainda no texto A
vocagdo cientifica e a alma humana, conferéncia ja citada e proferida em 1952,
aseguinte citagdo: “Perante uma crianca que aprende, maravilhamo-nos com
a sua maravilhosa surpresa. E, o que é menos sensivel, surpreendemo-nos
com a nossa inesperada capacidade pedagdgica. Sabemos tanto, a crianga
sabe tdo pouco, por isso que a subita alegria nos invade ao ensina-la! Justa
ou injustamente muitas vezes injustamente , supomos ser capazes de nos por
ao nivel da crianga. Na cidade onde Jean Piaget ministra o seu prestigioso
ensino, desnecessario se torna insistir nessa comum satisfacio que anima
a crianga interrogada e o psicologo que a interrogou.” (Bachelard. Ibid., p.
22 — grifos nossos).

*Podemos considerar, nesse sentido, que a propria incorporagio da teoria
de Lucio Pinheiro dos Santos, de La rythmanalyse, publicado originalmente
no prefacio e no VIII capitulo do texto bachelardiano La dialectique de la
durée de 1933 foi uma intuigdo na perspectiva de desconstru¢io do sistema
bergsoniano. Ora, quando Bachelard aceita todo o sistema de Bergson (1859-
1941), mas abdica justamente da duragdo — o conceito pilar do seu sistema —
ele propde justamente que as intuigdes sdo continuistas sao também obstaculos
do conhecimento, elas tem sua utilidade na dimensao noturna, mas no aspecto
diurno devem aceitar a natureza da sua propria ruptura ritmica.

’Em Bachelard, existe a nocdo de descontinuidade temporal e
descontinuidade cientifica, que ele também chama de ruptura
epistemoloégica. Tomando o sentido de ambas descontinuidades como
um principio filoséfico a ser aplicado na educagio, abordaremos mais a
frente a descontinuidade epistemolégica no sentido pratico da esséncia
do obstaculo, ndo é necessariamente a no¢ao do obstaculo epistemologico
de A formagdo do espirito cientifico, mas o entendimento essa nogdo em
A filosofia do ndo que coloca o obstaculo como parte da estrutura do
conhecimento como origem primeira da busca. “Bachelard ne leur a
consacré que deux chapitres de La Philosophie du non, alors qu’il a écrite
un livre entier sur les obstacules que entravent la connaissance du réel”
(PARIENTE, 2001, p 30).
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8Vale ressaltar que a propria imagem do atomo, nas Intuicdes atomisticas
(1975), mostra como Bachelard tinha uma representaciao de destruicio e
reconstru¢ao entre os modelos de fisica classica e quintica. Tal afirmagio
se presentifica no fato de que as Intuicdes atomisticas foi uma das primeiras
obras epistemolodgicas de Bachelard. E mesmo nela, as intui¢des sdo
também uma particula de uma fenomenotécnica, na medida em que o
atomo, por exemplo, foi uma intui¢do antiga, um fendémeno criado do
nada ou pelo menos das observa¢des empiricas que os gregos tinham da
particula indivisivel que compunha uma realidade e que a partir de tal
intui¢do formou-se toda uma prépria ciéncia: a quimica. “En effet, une fois
que l'intuition a pris son point de départ dans lexpérience, cette intuition
peut se développer en se a la propre force de lexpérience” (BACHELARD,
1975. p. 10).

°Sob esse assunto, é interessante a leitura da tese de Noemi Favassa, na
perspectiva da percepgdo das cores ser também um desenvolvimento
humano, do preto e branco ao colorido, na tese referida, ha uma frase
significativa que relembra como para Bachelard as cores se tornam palavras
na medida em que no caminho de uma cor a outra, se ha uma interpretagio
de como se dio essas passagens, ocorre algo semelhante a passagem de uma
ciéncia a outra, ou conforme a prépria passagem processo de aprendizado,
entdo “Apreender no processo do movimento criativo da passagem de uma
cor a outra é estar no mais etéreo do fendmeno, é alcancar a tenuidade da
linha diviséria e imagindria ‘entre’ as cores, podemos dizer de certa forma,
que é apreender o inapreensivel no devir que sé a imaginacdo da acesso.”
(QUEIROZ, 2013. p. 93).

"Um texto interessante de Bachelard, O mundo como capricho e miniatura.
Eis que, nesse texto, a miniatura é oposta a0 o mundo como resultado do
capricho, fragmentado e direcionado a um objeto especifico, 0 mundo que
se pde como um outro que estd diante de si, esse é o mundo da razdo e da
representagdo cientifica.

"Bachelard via que o lugar do conhecimento deve contar mais do que um
agrupamento de pessoas, ele deve ser uma polis, uma agora em que haja
comunhio de pensamentos, principalmente do racionalismo aplicado aos
dominios das teorias, das técnicas e da verificabilidade que confirme e
ensine a normalizar a ciéncia.
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2Tal obra, com seu capitulo “Devaneio voltados para a infincia’, geraria
todo um novo artigo a respeito da poética e imaginario infantil. E curioso
que em uma carta de 31 de Outubro de 1959 a Henri Bosco (amigo e escritor
o qual dedicou o seu livro Terra e os devaneios da vontade), pouco antes de
escrever tal livro, Bachelard disse: “Quand vous allez lire mon prochain livre
vous verrez que lenfance est um des pdles de més réveries. Ici jétais devant
une engance héroique. Je ne sais pourquoi je me tout entier aux enfances
courageuses, aux enfances qui lutte[nt] contre la misére. Il y a la une
croissance d’homme que me donne, em lisant, de énergie”. (BACHELARD
in: MORZEWSKI [org.], 2013, p. 37).
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FOUCAULT, DELEUZE E A MAQUINA ESCOLAR:
A ESCOLA COMO DISPOSITIVO DE PODER
EAPRODUCAO DE CORPOS DOCEIS

Bruno Abilio Galvao'

RESUMO: Osconceitosde “maquinaabstrata”e “agenciamento”
do filésofo Gilles Deleuze, elaborados a partir de seus estudos
sobre Michel Foucault, nos permitem compreender as
relagdes de poder na escola. O espago escolar, caracterizado
como um agenciamento, ao atualizar uma mdquina abstrata,
estabelece uma forma de relagio entre os individuos fazendo
funcionar uma maquinaria complexa, produzindo certo tipo
de individuo, cujos objetivos, tracados desde a revolugdo
industrial, perpetuam-se até hoje. Portanto, o objetivo de
nosso trabalho é compreender o papel da escola na sociedade
por meio do pensamento de Gilles Deleuze e Michel Foucault
acerca do poder. O método utilizado é de pesquisa bibliografia
referente a tais pensadores e também sobre a escola. Esse tema
se torna relevante pelo fato de nos proporcionar uma postura
critica em relagao, ndo s6 ao papel da escola, mas também a
postura dos integrantes desse espaco.

PALAVRAS-CHAVE: Agenciamento; Corpos Ddceis; Escola;
Maéquina; Poder.
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ABSTRACT: The concepts of “abstract machine” and “agency”
of the philosopher Gilles Deleuze, developed from his
studies of Michel Foucault, allow us to understand the power
relations in school. The school environment, characterized as
an agency, to upgrade an abstract machine, establishes a form
of relationship between individuals by operating a complex
machine, producing certain type of individual, whose goals,
strokes, since the industrial revolution, perpetuating up to
date. Therefore, the aim of our work is to understand the
school’s role in society through the thought of Gilles Deleuze
and Michel Foucault’s power. The method used is bibliographic
research on such thinkers as well as research on the school.
This issue becomes relevant because give us a critical stance in
relation not only to the role of the school, but also the attitude
of the members of that space.

KEYWORDS: Agency; Docile Bodies; School; Machine;
Power.
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INTRODUCAOQ

Deleuze, ao pensar a questdo do poder e do saber em
Foucault, o faz utilizando os conceitos de “mdquina abstrata”
e “agenciamento”. A maquina abstrata corresponde, segundo
ele, ao conceito de “diagrama” de Foucault, que ¢, além de
um conceito que se refere as formacgdes discursivas, um
mapa das relagdes de poder exercidas em determinados
espagos. Por sua vez, o “agenciamento”, correspondendo ao
conceito de “dispositivo”, se refere ao espaco fisico em que
as relacdes de poder sdo efetuadas. A forma de exercicio de
poder nos agenciamentos é configurada segundo a “maquina
abstrata”, o mapa, que determina posi¢des diagramaticas em
um espago.

A partir desses conceitos classificamos a escola como
um “agenciamento” que atualiza uma “maquina abstrata”
formada, em parte, pelos discursos referentes a crianca e a
necessidade de educd-la de acordo com certas finalidades
sociais. A escola, ao atualizar uma maquina abstrata,
proporciona a forma¢ao de determinado tipo de sujeito
por meio de um modo especifico de relagdes de poder,
caracterizado por Foucault como “poder disciplinar”. Porém,
ndo nos deteremos na andlise dos mecanismos disciplinares,
mas sim seguiremos no sentido de analisar a constituigdo
da escola segundo os conceitos deleuzianos de “maquina
abstrata” e “agenciamento” e mostraremos, também, segundo
quais objetivos o poder disciplinar exercido participa de um
ideal politico, ocupando uma fungao social.

Trabalharemos entdo, uma vez que ha a interse¢do do
pensamento desses dois pensadores, com Foucault e Deleuze

259



FOUCAULT, DELEUZE E A MAQUINA ESCOLAR: A ESCOLA COMO...

e com alguns autores complementares sobre o assunto, ou
seja, nosso método se restringe ao estudo de bibliografias
sobre o tema. A relevancia desse assunto se afirma no
fato de proporcionar o questionamento sobre as relagdes
estabelecidas entre os diversos individuos integrantes da
escola e o papel dela na sociedade.

DELEUZE E OS CONCEITOS DE
“MAQUINA ABSTRATA” E “AGENCIAMENTO”

Segundo Nabais (2009), os conceitos de “maquina
abstrata” e “agenciamento” foram elaborados por Deleuze
a partir de seus estudos sobre as relacdes de poder em
Foucault®. Tais estudos culminaram em uma obra que
leva 0 nome do mesmo, sendo Foucault considerado por
Deleuze (2005, p. 33) como “um novo cartoégrafo” Mas, qual
o sentido de um filésofo ser classificado como “cartégrafo”?
A cartografia trata de um estudo cientifico pautado na
producao de mapas, uma vez que, para se produzir um
mapa, é necessario haver um espaco fisico e concreto como
referéncia. Portanto, Deleuze, ao caracterizar Foucault
como cartdgrafo, o faz devido ao fato de ele, ao analisar um
espago, ser capaz de mapear algo.

Um mapa pode ser composto por diversos elementos de
acordo com o objeto ao qual se planeja mapear. Ha mapas
especificos para cada tipo de necessidade. Qual é, entdo, o
objeto que Foucault, ao analisar determinados espagos, vem
a mapear? Deleuze afirma que Vigiar e Punir (2007) é uma
obra que marca, no pensamento de Foucault, a transigao
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de uma analitica do saber para uma “cartografia do poder”.
Por conseguinte, Foucault é um cartégrafo que, por meio de
suas analises dos diversos espacos, traca um “diagrama” do
poder. Tragar um diagrama do poder significa mostrar seu
funcionamento independente de qualquer obstaculo, sem
outorgd-lo a nenhum uso especifico. O diagrama ¢ o mapa,
a cartografia é extensiva a todo campo social.

Diremos, entdo, que o diagrama “¢ a exposi¢do das
relagdes de for¢as que constituem o poder” (DELEUZE,
2005, p. 46) em um espaco. Essas relagdes de forcas sao
sempre “estratégicas, microfisicas, difusas, elas constituem
fungdes puras, formam um campo abstrato” (NABAIS,
2009, p. 10). O diagrama nao aponta o poder enquanto
realidade passiva, mas sim suas relagdes que ocorrem no
mais capilar elemento constituinte desse espago e, também,
das estratégias de manipulagdo de tais relagdes. O campo
tracado é abstrato, mas as relagdes sdo concretas e, cada
relacdo, por minudscula que seja, corresponde a uma linha
ou vetor tracado nesse campo abstrato em que uma agao
ocasiona uma reagdo, e uma atuagdo estratégica num
determinado espago ocasiona reagdes mais abrangentes,
como uma engrenagem que, ao girar, movimenta outra,
produzindo movimento cujo objetivo final é a produgao
de um efeito esperado. Observando esse funcionamento do
poder por meio do conceito de diagrama, Deleuze concebe
esse conjunto de engrenagens do poder como uma maquina
e, uma vez que o campo tragado é abstrato, a maquina
também ¢é abstrata.

Deleuze pretende, ao buscar elementos para seu conceito
de “mdaquina abstrata” em Vigiar e Punir, mostrar como sao
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exercidas as relacdes de poder (NABAIS, 2009). Entéao, o
diagrama ou maquina abstrata ndo é uma intelec¢do pura
no sentido platonico, mas sim uma abstracdo ou saber
produzido a partir das relagdes estratégicas de poder que
constituem modelos e, provavelmente, sio aplicados em
espacos diferentes.

A maquina abstrata é um saber estratégico originado
das relagdes de poder em uma determinada localidade.
Ao ser aplicado em outro espago, este saber estratégico
proporciona a configuracao de certas formas de relagdes
- técnicas de exercicio de poder - de um espacgo a outro
estruturando novas relagdes de poder. A esses espagos
em que a maquina abstrata é aplicada Deleuze (2005)
denomina de “agenciamentos”. Se, por um lado, temos a
maquina abstrata que corresponde ao diagrama das relagdes
de poder, o agenciamento é onde se efetua o mapeamento
das relacdes de forga no plano concreto e também onde
as estratégias discursivas sdo efetuadas. Logo, o campo
tracado como mecanismo de poder, contendo todas as suas
estratégias e vetores de for¢a, pode ser aplicado em outro
espac¢o cuja fungdo é agenciar e efetuar as relagdes de poder
mapeadas. A mdaquina abstrata atua, dessa forma, como
causa dos agenciamentos, efetuando-se por meio destes
simultaneamente. Esse processo se chama “causa imanente”,
que significa:

[...] causa que se atualiza em seu efeito, que se integra no
seu efeito, que se diferencia no seu efeito. Ou melhor, a
causa imanente é aquela cujo efeito a atualiza, a integra
e diferencia. Por isso nela hd correlacdo, pressuposi¢iao
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reciproca entre a causa e o efeito, entre a maquina
abstrata e os agenciamentos concretos (é a esses que
Foucault reserva mais frequentemente o nome de
“dispositivos”). (DELEUZE, 2005, p. 46)

Por consequéncia, a causa imanente corresponde a
atuacdo de algo abstrato, a maquina ou diagrama, em algo
concreto, agenciamento ou dispositivo para Foucault.
A madquina ou mapa de relacdes de poder sdo efetuados
somente no plano concreto, portanto, todos os elementos
tracados, os mecanismos abstratos, sdo atualizados nos
agenciamentos que, por sua vez, efetuam visivelmente as
relagdes de poder.

A maquina abstrata é efetuada como causa imanente,
sendo ela o mapa ou diagrama transposta num espago
concreto proporcionando relagdes de poder. Mas, as relagdes
de poder mapeadas no diagrama existem somente, enquanto
real, quando atualizadas pelos agenciamentos, o poder nao
existe em si mesmo, mas possui uma realidade virtual. O
virtual “deve ser definido como uma estrita parte do objeto
real — como se o objeto possuisse uma de suas partes no
virtual, e ai mergulha-se como uma dimensao objetiva”
(DELEUZE apud ZOABICHIVILE, 2007, p. 62). Entdo o
poder integra, enquanto realidade virtual, um objeto real.
Mas, como o virtual se relaciona com o real?

“O virtual é a insisténcia do que ndo ¢ dado”
(ZOABICHIVILE, 2007, p. 62), ou seja, é a insisténcia e
movimenta¢do deumafor¢aqueinterferenoestadodo queesta
posto como “dado”, determinando certa forma de movimento
ou redirecionamento do mesmo. O poder, enquanto virtual,
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atua no ambito das possibilidades, dos acontecimentos
possiveis que podem ocorrer no real. E no real que ele se
atualiza. O poder é “a propensio para fazer, a disposi¢do para
agir” (NABALIS, 2009, p. 11), mas essa propensao e disposi¢ao
Deleuze nao atribui aos agentes, mas sim as estabelecem
como “propriedades das maquinas abstratas” (NABAIS, 2009,
p. 11). Portanto, as a¢des sdo realizadas por um agente, mas
0 que proporciona agir de determinada forma estabelecendo
relacdes de poder é de propriedade da maquina. A maquina
¢ o efetuador de determinadas formas de relagao.

A maquina abstrata atualiza-se nos agenciamentos
concretos, mas, a constituicao desses agenciamentos nao
se limita apenas a arquitetura espacial. O espago, sem
os agentes, ndo funciona, a escola ndo existe sem que
haja alunos e professores e outros elementos humanos,
igualmente as fabricas e o exército. Portanto, a atualizagao
da maquina ocorrerad nesses elementos que Deleuze chama
de “substancias qualificadas” (NABAIS, 2009, p. 11). Os
agenciamentos ndo atualizam a maquina apenas pelo fato
de suas substancias qualificadas permanecerem no espaco,
ha, além disso, “fun¢des finalizadas” (NABAIS, 2009, p.
11) que desencadeiam uma forma de relagdo de poder. No
caso do agenciamento escola, suas substancias qualificadas
possuem uma func¢do finalizada, educar, que desencadeia
um regime de poder disciplinar.

Porém, ao atualizarem-se no real, os efeitos da maquina
abstrata ndo sdo exatos, pois, uma vez que a mdaquina ¢é
um diagrama de multiplas relacdes de poder e estas, ao
sobrecairem sobre os agentes dos agenciamentos lhes
configurando determinada fun¢do finalizada, ndo ha
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garantias de como essas implica¢des serdo efetuadas pelo
individuo, deixando, ainda, aberta a possibilidade de
resisténcia.

Podemos dizer que uma maquina possui duas
realidades, uma abstrata, que contém a tecnologia do poder
a ser exercida nas relagdes em determinados espacgos, e
outra concreta, que funciona segundo as determinagdes
da primeira atualizando e promovendo os efeitos do
poder. A maquina entdo é um composto de estratégia ou
tecnologia, espago fisico e material humano, confluindo
para um funcionamento em que cada agente desse espago
atue como uma engrenagem, como peca de uma estrutura
maior, cujas atitudes sdo impulsionadas pelos mecanismos
de poder presentes na maquina abstrata, direcionando-as
para que um todo se mantenha funcionando, sustentando
assim a funcionalidade dos agenciamentos ou dispositivos
de poder.

Realizada essa apresentacao dos conceitos deleuzianos a
partir do pensamento de Michel Foucault, direcionemo-nos
entdo para uma maquina especifica, a escola, que funciona
como agenciamento atualizador das relagdes de poder
demarcadas por um diagrama pedagégico disciplinar,
exercendo uma fun¢do como dispositivo de poder. Nossos
préoximos passos consistem em mostrar o surgimento
histérico da maquina escolar, bem como sua fungio social
e politica, depois a constitui¢do de um conceito que integra
a formacdo discursiva que compde a maquina abstrata, o
de “crian¢a” que, a partir deste, esses individuos passarao
a serem vistos como possibilidades especificas (corpos
déceis) se submetidos a um regime disciplinar.
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CONTEXTO DO APARECIMENTO DA MAQUINA ESCOLAR

O modelo de mdquina escolar presente é o produto
da relacdo entre diversas praticas discursivas (maquinas
abstratas) e relagbes de poder efetuadas em diversos
agenciamentos, que configuraram toda a sociedade moderna.
A modernidade é marcada por uma série de fenomenos
politicos e econdmicos, sendo, talvez, o mais significativo, o
surgimento das industrias, que ocasionou varias mudangas
na relagio homem — trabalho e também na forma com
que este passou a ser compreendido segundo a mudanca
das necessidades de produgao. Antes, num periodo pré-
moderno, o trabalhador dispunha dos meios de produgio e
tinha total controle de todos os processos na elaboragao de
seu produto, do tempo e da maneira em que seria produzido,
pois o produto final era fruto de sua arte. Posteriormente,
com o advento da industria, o individuo é submetido a
executar determinadas fung¢des no processo de produgdo em
uma escala de tempo previamente definida. Esse processo
de desenvolvimento industrial também proporcionou o
aumento da populacdo urbana, num primeiro momento
devido a migracdo da populagdo rural para os grandes
centros em busca de melhores condi¢des de sobrevivéncia
(ENGUITA, 1989) e, posteriormente, com estratégias de
controle da populagdo, enquanto aspecto organico, visando
a preservaciao da vida, o que Foucault chamara de “biopoder”
(FOUCAULT, 2007).

Dessa forma, a modernidade é marcada por um momento
em que hd a consolidagao de novos mecanismos econémicos
e, também, por uma crescente populagdo urbana. O que, a
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principio, sdo fendmenos que se complementam, pois, com o
surgimento das fabricas, ha uma demanda por trabalhadores
que é sanada com o aumento da popula¢do. O homem passa a
ser visto como peca adaptavel aos mecanismos de produgio,
pois a industria necessita de componentes humanos em suas
estruturas para funcionar. O crescimento demografico urbano
demanda, independente de empregada em postos de trabalho
ou nao, a necessidade de se criar mecanismos de controle
sobre os individuos, pois, com o crescimento demasiado da
populagio, precisava-se “civilizar” as massas e cuidar para que
suas “impurezas”® ndo se propagassem para toda a sociedade,
para isso a necessidade de um biopoder. O biopoder é uma
tecnologia utilizada com o intuito de preservar a vida num
sentido em que permite, ao se esquadrinhar e individualizar
as populacdes, produzir conhecimentos referentes aos
processos bioldgicos, por exemplo, a quantidade de mortes
e nascimentos que ocorrem, informagdes sobre a saude da
populagdo, etc. Mediante tal saber produzido, estabelecem-
se formas de intervir e controlar tais movimentos biologicos
da populagao. Esta tecnologia de poder ¢ aplicada segundo
a compreensao do corpo enquanto espécie, objetivando sua
perpetuagdo sadia na medida em que proporciona o controle
sobre determinada populagao.

Diante dessas mudancas sociais, o Estado desenvolve
com o objetivo de controle populacional num sentido de
biopolitica e também de for¢a de produg¢éo, o que Foucault
chama de governamentalidade (FOUCAULT, 2010). A
governamentalidade é uma tecnologia que, diante de todo o
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corpo social, delimita o espaco de cada individuo tornando
possivel governar a vida de cada um, direcionando-a para
um fim especifico e ditando normas de conduta. Essa arte
de governar surge pela associagdo entre “o jogo da cidade” e
o “jogo do pastor” (BUJES, 2002, p. 76).

O jogo do pastor constitui-se num tipo de relagdo
pautada no cuidado de um individuo, o pastor, para com
os demais, o rebanho. O pastor mantém o olhar sobre cada
ovelha procurando identificar as fragilidades presentes e
zelar por cada uma. Ele exerce, nesse mecanismo, a func¢ao
de guia, pois, além de cuidar do rebanho, o direciona a
determinadas posi¢des visando manter viva cada ovelha.
Ja o jogo da cidade surge com o crescimento populacional
dos centros urbanos e tem por objetivo estabelecer formas
coletivas de convivéncia. Trata-se de uma tecnologia
voltada a populagdo como um todo, pretendendo manté-
la sobcontrole ao estipular modos padronizados de vida.
O controle estabelecido por essa técnica ndao vem somente
manter ou reter a populacdo em seus dominios, mas busca
também aprimorar todo o corpo social ndo s6é em fatores
economicos, mas também em questao de saide, o que
proporcionara o surgimento de alguns saberes para suprir
tais necessidades: “inicialmente, a estatistica, a economia e
a demografia; depois a satde publica; logo adiante, todas
as areas psi (a psiquiatrica, a psicologia, a psicanalise)”
(VEIGA-NETO apud BUJES, 2002, p. 77).

Entdo, com a associacdo dessas duas técnicas, obtém-se
uma forma de governo racional e inteligente, capaz de obter
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determinados resultados ao provocar determinados movimentos
ou mudangas na vida social. Portanto, governo segundo Foucault
(apud BUJES, 2002, p. 77) é:

[...] a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou
de grupos: [governamento] das criangas, das almas,
das comunidades, das familias, dos doentes. Ele nédo
recobria apenas formas instituidas e legitimas de
sujei¢do politica ou econdmica; mas modos de agdo
mais ou menos refletidas e calculadas, porém todos
destinados a agir sobre as possibilidades de ag¢ao dos
individuos. Governo, neste sentido, é estruturar o
eventual campo de ag¢éo do outro.

Dessa forma, a governamentalidade permite ao Estado
dispor corpos e os dirigir para se obter certos efeitos. Tais
disposi¢des e direcionamentos ocorrem em locais e com
praticas diferentes, mas cada estrutura, como a da escola,
da fabrica, do exército, etc., mantém-se conectadas umas as
outras e ao Estado, pois o efeito esperado nessas institui¢oes
¢ o mesmo: dirigir a vida social de cada individuo. Para isso,
“o conjunto de praticas, de rotina e de rituais institucionais”
(BUJES, 2002, p. 79) é orientado por metas determinadas
segundo um processo de racionaliza¢ao da populagao, o que
torna tais atividades governamentais. Em meio a esse cenario
e a essas tecnologias de poder, surge o modelo de escola
atual, institui¢des governamentais, maquinas, gerenciando a
vida de pessoas e produzindo determinadas subjetividades,
objetivando um efeito: aprimorar, cuidar e controlar o
corpo social em sua micro — particula, nos gestos, habitos e
pensamentos.
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A FORMULAGAO DO CONCEITO DE CRIANCA E A INFLUENCIA
DE ALGUNS PENSADORES NA CONFIGURACAO DAS PRATICAS ESCOLARES

A génese da escola moderna, cujo modelo ainda se
perpetua, ocorreu mediante dois fatores: primeiro, o aumento
populacionalurbano europeumotivado pelo desenvolvimento
industrial (ja citado anteriormente), proporcionando um
crescimento no numero de pessoas marginalizadas que
se aglomeraram nas cidades, formando uma populagao de
mendigos, constituidas por pessoas adultas acompanhadas
de seus filhos e criangas 6rfas; e segundo, a uma mudanga na
concepg¢ao de crianga.

Na segunda metade do século XVI, diante do aglomerado
de bracos inativos que povoavam as cidades e viviam
as margens dos mecanismos de produgdo, surgiu uma
preocupacdo com essas pessoas como ja foi demonstrado.
Via-se nelas uma for¢ca produtiva desperdicada e, nas
criangas, uma possibilidade de utilizag¢do e garantia de futura
mao de obra, procurava-se evitar que, quando adultas, elas se
tornassem, segundo os discursos das autoridades da época,
sujeitos criminosos, como podemos ver abaixo o depoimento
de um rei datado de 1548:

Em estes reinos de seis ermos a esta parte, pessoas
piedosas tem dito ordem para que haja colégios de
meninos e meninas, desejando dar remédio a grande
perdicdo que de vagabundos, orfios e criangas
desamparadas havia [...] porque é certo que ao se
remediar estas criancas perdidas pde-se obstaculos
aos latrocinios, delitos graves, e enormes, que por se
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criarem livres e sem dono, aumentam, porque se tendo
criado em liberdade de necessidade hdo de ser quando
grandes gente indomadvel, destruidora da lei publica e
corrompedora dos bons costumes, contaminadora das
gentes e pessoas. (VARELA apud ENGUITA, 1989, p.
109)

Constatamos, dessa forma, que havia uma preocupagio
por parte do governante em direcionar o desenvolvimento
social de tais crian¢as, mantendo-as sob controle. Visando
controlar tais grupos sociais, edificam-se, nesta época, os
“grandes enclausuramentos”, para os adultos instituiu-se
o internamento em “workhouses, hépitaus, zvchthausen”
(ENGUITA, 1989, p. 108) e para as crian¢as, os orfanatos,
onderecebiam preparacaodisciplinar paraseremintroduzidas
em manufaturas. A crianca, qualificada como méao de obra
barata e futura, despertava grande interesse nos industriais,
que encomendavam grande nimero para serem submetidas
a trabalhos em suas industrias.

Aliado ao processo de internagdo das criancas e seu
direcionamento para o mundo do trabalho, ocorre também
na modernidade uma mudanca na forma de concebé-la, o
que, junto com seu enclausuramento, propiciard o surgimento
da escola. A crianca passa a ser percebida como um ser
inacabado, carente e individualizado, reconhecendo-se a
necessidade de resguardo e protecdo. Portanto, esta deve ser
instruida e preparada para ser integrada a sociedade devido
as suas caréncias e, tratando-se de uma sociedade industrial,
isso se concretiza ao torna-la um operario. A crianga é um
ser maleavel que pode ser modelado e, aproveitando-se
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de sua imatura razao, constituido como o individuo que a
sociedade necessita, um que ndo questione sua condigdo. E
importante destacar que o modo como essa educagao procede
nao se da da mesma forma para todos, “de fato, tal como nos
dias de hoje, existia entdo diferentes infancias cujas formas
de socializacdo variavam consideravelmente” (VARELA E
ALVAREZ - URIA apud BUJES, 2002, p. 47).

Os modos de educagao se diferenciam de acordo com
a classe social que a crianga ocupa, havendo trés tipos de
realidades para a crianca segundo sua classe, a pertencente a
nobreza, a burguesia e a crian¢a pobre marginalizada. Diante
dessas realidades, as formas e objetivos com os quais se devem
educar as criangas serdo formulados a partir de contribui¢des
tilosdficas da época. No inicio da modernidade, o pensamento
inatista ainda perpetuava e outorgava superioridades
essencialistas a nobreza que, dessa forma, justificava sua
posicao social. Os nobres sustentavam a ideia de que nasciam
dotados de capacidades cognitivas superiores as demais
classes, 0 que causava um descontentamento na burguesia
que se fortalecia e reivindicava posi¢cao social similar a
nobreza. Para isso, as ideias de Locke foram fundamentais
para contestar a superioridade inata da nobreza. Locke dizia
que todo o conhecimento que o individuo possui é captado
pelos sentidos, portanto, o que constitui e qualifica o sujeito
¢ fruto da organizacdo de suas experiéncias (BUJES, 2002).
Porém, o que se pretendia ndo era defender a igualdade de
direitos da crianga em geral, mas sim promover uma ruptura
entre nobreza e burguesia, mostrando que estas podem ter a
mesma educagdo e direitos, uma vez que possuem capacidades
iguais.
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Locke também afirmava que a crianca era dotada de uma
natureza barbara e proxima a selvageria, concluindo que esta
carece de razdo e por isso necessita ser instruida. Para Locke,
“é preciso desviar a crian¢a da sua natureza que a torna fragil
para conduzi-la a razao” (BUJES, 2002, p. 48) e igualmente
para Descartes, “as criangas ndo sdo confiaveis porque lhes
falta razdo — sinal de sua animalidade e selvageria — sua
natureza é voltada para o prazer, o instinto, a desordem”
(BUJES, 2002, p. 49). A partir desse pensamento, a crianga
¢ apresentada como possuidora de um mal natural e esta,
sendo incapaz de por si s6 transcender a essa condi¢do, faz-
se necessario intervir em suas vidas, o que, a partir de termos
foucaultianos, chama-se governamentalizagao da infancia.

Essa concepc¢ao da natureza infantil como maléfica sofre
uma mudanga com a publicagao da obra Emilio de Rousseau
em 1762. O modelo de educagido apresentado nesse livro
tem como base a distingao entre o homem natural (utdépico)
e o social, dizendo que a natureza humana nao é maléfica
e que esta traz algumas potencialidades que devem ser
desenvolvidas. O mal, para ele, estd na sociedade que pode vir
a corromper o homem (BUJES, 2002). Entao, sua proposta de
educacao visa desenvolver primeiramente tais possibilidades
para depois, com o direcionamento do mestre, ser instruido
na conduta social. Trata-se de um desenvolvimento pautado
numa liberdade direcionada pelo mestre, pois este, tendo
convivido durante determinado tempo com seu aluno,
produz um saber sobre sua natureza, cabendo a ele conciliar
as vontades e impulsos naturais com as leis da sociedade,
para isso Rousseau diz:
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A pobre crian¢a que ndo sabe nada, que ndo pode
nada, que nao conhece nada, ndo esta a vossa mercé?
[...] Sem duvida nao deve ela fazer o que quer, mas néo
deve querer sendo o que quiser que ele faga; ndo deve
dar um passo que nao tenhas previsto; ndo deve abrir a
boca sem que saibais o que vai dizer. (ROUSSEAU apud
BUIJES, 2002, p. 50).

A educagdo proposta por Rousseau consiste numa
liberdade “bem regulada” A crianga ¢ submetida a uma
autoridade cujas leis sdo assimiladas e internalizadas por ela,
sendo estas, ditas por Rousseau no Contrato Social (1999),
a vontade geral de toda a sociedade. Assim, o bom cidadao
¢ produzido por um processo de autoformagido e também
automonitoramento, pois desenvolve sua propria natureza
e, a0 mesmo tempo, com os direcionamentos do mestre,
sua vontade consiste em querer nada além das leis sociais,
vivendo de acordo com elas como se fossem suas proprias
aspiragdes. Ha uma introje¢ao da lei no corpo do individuo, a
lei, de origem externa, corresponde consigo mesma no corpo
do individuo.

Kant também propde uma educagio pautada na
liberdade do sujeito, uma liberdade que, segundo ele, deve
ser construida:

Um dos maiores problemas da educacgdo é o de poder
conciliar a submissdo ao constrangimento das leis com
o exercicio da liberdade. Na verdade o constrangimento
é necessario! Mas de que modo cultivar a liberdade? E
preciso habituar o educando a suportar que sualiberdade
seja submetida ao constrangimento de outrem. [...] Sem
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essa condigdo [...] terminada a sua educacio, ndo sabera
usar sua liberdade. (KANT apud BUJES, 2002, p. 52)

Portanto, a proposta de Kant, concordando com Rousseau,
¢ pautada no desenvolvimento de uma liberdade de agdo
administrada pelo acatamento das leis, esse processo Foucault
chama de “incorporac¢iao do soberano” (BUJES, 2002, p. 52).
Niao se trata, portanto, de uma liberdade inata, mas sim de
uma liberdade construida em que a repressao pela lei esteja
na prépria racionalidade do individuo.

[...] nas ideias de Kant e Rousseau — como de resto,
em todas as analises sobre a educa¢do — esta presente
uma concepgao de sujeito: um sujeito Gnico e singular,
que estd no centro dos processos sociais, alguém que
vai atingir a maioridade através da razdo, mas que
necessita de educagdo para que tal processo se dé na
direcdo desejada de sua inteira destinagao [...]. (BUJES,
2002, pag. 54)

Como demonstrado, a concepgdo de crianga e
como educd-la é preocupag¢do de varios pensadores da
modernidade, dentre os quais citamos Locke, Descartes,
Rousseau e Kant. A partir dessa ligeira exposi¢do, pudemos
ver que estes pensadores defendiam a ideia de que a crianga,
por carecer de instru¢do, deve ser educada. Seu processo de
amadurecimento deve ser outorgado a outrem que, sendo
o portador do saber, proporcionara o cultivo de algumas
caracteristicas e comportamentos referentes aos valores
da época. Portanto, o projeto de educagdo que se constroi
na modernidade é um projeto civilizador, consiste em
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estabelecer e determinar normas de conduta tornando-as
naturais mediante um processo de acatamento e submissao
as mesmas. Aliado a essa mentalidade, para alcancar estes
fins, surgem na modernidade técnicas de educar, ou, em
outras palavras, técnicas de submissao a lei e a ordem, que
terdo como alvo a crianca. Tais tecnologias compdem o que
Foucault chama de disciplina.

0 CORPO COMO ALVO DO PODER E A PRODUCAO DE CORPOS DOCEIS

Como dissemos, a maquina abstrata é causa imanente
de certas relagdes de poder, ou seja, atua simultaneamente
ao seu efeito e tem como alvo o corpo do individuo. E na
relacdo entre individuos, e por meio destes, que proporciona
determinados modos de a¢do produzindo realidades,
efetuando-se e atualizando-se nestes. Portanto, o corpo é o
alvo do poder e também portador deste enquanto realidade
virtual. O poder provoca, ao passar pelos corpos “imersos
em suas redes” (VEIGA-NETO, 2004, p. 74), transformacgdes
Nnos mesmos.

De uma maneira simplificada, ele se manifesta como
um agente (uma a¢do) capaz (que tem capacidade) de
alterar o estado de um corpo. Pode — se entender tal
capacidade como um poder de for¢a, de modo que
faz sentido chamarmos de poder a uma agdo que se
exerca sobre o estado de um corpo. E isso que Foucault
entende por poder: uma agdo sobre acdes. (VEIGA-
NETO, 2004, p. 74)

276



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

Dessa forma, o exercicio do poder consiste em uma agao
capaz de comandar outras agdes, de governa-las moldando
certo tipo de individuo. O poder possui uma “positividade”
(MACHADO, 1988), pois, ao afetar os corpos modificando-
os e os moldando fisica e subjetivamente, sempre tem
consigo uma carga de objetivos. Seguem em seus fluxos
determinados direcionamentos que reorientam aqueles que
sofrem seu efeito. A carga de interesses politicos agregados a
esse fluxo visa ndo a aniquilagao do corpo e da subjetividade
e nem ao afastamento da vida social, impedindo a atividade
do individuo, mas sim

gerir a vida dos homens, controld-los em suas agdes
para que seja possivel e viavel utiliza-los ao maximo,
aproveitando suas potencialidades e utilizando um
sistema de aperfeicoamento gradual e continuo de suas
capacidades. Objetivo ao mesmo tempo econdémico
e politico: aumento do efeito de seu trabalho, isto
é, tornar os homens for¢ca de trabalho dando-lhes
uma utilidade econdémica méxima; diminui¢do de
sua capacidade de revolta, de resisténcia, de luta, de
insurreicao contra as ordens do poder, neutralizacdo
do efeito de contra — poder, isto é, tornar os homens
doceis politicamente (MACHADO, 1988, p. 193).

O corpo dos individuos assim ¢é representado
conceitualmente, corpo maleavel passivel de dominagao
e utilizagdo, corpo produtivo e, se bem governado, fonte
de riquezas. Essa é a visdo moderna sobre o homem
comum, o homem das multidoes e das massas descoberto
ao se individualizar cada célula do corpo social. Tal
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representa¢do € fruto do pensamento moderno. Vejamos
entdo como tal conceito de corpo se configurou.

Foucault fala que a descoberta do corpo como objeto
maledvel e manipulavel, “objeto alvo de poder” (FOUCAULT,
2007, p. 117), ocorreu devido a dois fatores: primeiro ao
pensamento cartesiano, pois, a partir de Descartes, o corpo
humano ¢ concebido como composto orginico formado
por varias estruturas que funcionam interconectadas,
como aparelhos mecanicos; em segundo lugar, devido as
institui¢des como o exército e a escola. Nessas institui¢cdes, o
corpo é visto como passivel de controle, ou seja, as operagdes
integrantes do campo de possibilidades do corpo podem
ser submetidas a uma ordem, descobrindo, dessa forma, o
carater de utilidade do corpo. Portanto, o corpo torna-se um
objeto analisavel e também manipulavel, pois é submetido
a um controle que o insere em uma fun¢do de utilidade,
trata-se de um composto organico maleavel, passivel de
ser moldado, “¢ docil um corpo que pode ser submetido,
que pode ser utilizado, que pode ser transformado e
aperfeicoado” (FOUCAULT, 2007, p. 118). Em relacdo ao
efeito e produto do poder, podemos dizer que este, ao atuar
no corpo, o torna util e obediente. A esta modalidade do
poder Foucault chama de “poder disciplinar” (FOUCAULT,
2007, p. 119).

O poder disciplinar tornou-se questdao para Foucault no
momento em que percebe, ao desenvolver uma analitica da
histéoria das penalidades juridicas, que com o surgimento
das prisdes aparecem mecanismos que permitem um
controle quase total dos prisioneiros (MACHADO, 1988).
Ele observa também que tais mecanismos de controle

278



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

estdo presentes em outros espacos institucionais, como por
exemplo, a escola, os quartéis, as fabricas, os hospitais, etc.
Em sua analitica, ele descreve o poder disciplinar como um
composto de técnicas que se originaram em locais diversos,
nao se trata de uma “descoberta subita” (FOUCAULT, 2007,
pag. 119), mas sim de um composto de tecnologias minimas
de poder que, com o decorrer de acontecimentos histéricos,
foram se perpetuando, aperfeicoando e sendo reunidas em
espagos comuns.

A disciplina é um conjunto de técnicas que, além de
manter um controle sobre determinado grupo de pessoas,
também atua sobre o corpo e a subjetividade de cada
individuo. E esta técnica que proporciona fabricar “corpos
submissos e exercitados, corpos doéceis” (FOUCAULT,
2007, p. 119). Trata-se de uma grande descoberta para a
modernidade, pois, com a crescente populacdo e também a
necessidadedeforcadetrabalhoparaasfabricas, proporciona
um processo de adequagdo popula¢do — trabalho. Por meio
da disciplina se organiza a massa desordenada de pessoas
e os individualizam, governamentalizando e direcionando-
os. Nas escolas capturam-se as criancas, nos hospitais os
doentes, nas fabricas os adultos e nos quartéis os militares,
o Estado moderno funciona disciplinarmente, composto
de varios mecanismos disciplinares interligados, trata-se
de uma tecnologia eficaz que proporciona intensificar os
meios de produgdo de forma pouco custosa.

O poder disciplinar, dessa forma, “funciona como uma
rede que os atravessa (aparelhos, institui¢des, corpos?) sem
se limitar a suas fronteiras” (MACHADO, 1988, p. 194),
reune “[...] métodos que permitem o controle minucioso
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das operagdes do corpo, que asseguram a sujeicao constante
de suas forgas e lhes impdem uma relagio de docilidade
— utilidade [...]” (FOUCAULT apud MACHADO, 1988,
p. 194). A disciplina proporciona a utilizagdo racional e
politica do corpo. Com seus mecanismos, ao esculpir o
homem moderno, assim como uma técnica artistica de talhar
pedras e dela extrair um corpo antes representado segundo
a vontade do artista, calculado no detalhe, atuando no mais
minucioso elemento do corpo humano, govenamentalizando
0s pequenos gestos e as pequenas posturas.

CONCLUSAO

A partir das investigacoes realizadas, podemos afirmar
que a escola é uma maquina cujo funcionamento se da pelo
movimento das engrenagens mediadas por relagdes de poder
disciplinar efetuadas segundo um diagrama. O diagrama,
como vimos, consiste em discursos normativos que atribuem
determinadas funcionalidades aos elementos do dispositivo
(ou agenciamento), dessa forma, a escola compreendida como
um agenciamento estd interligada com a governamentalidade
estatal, pois esta langa mao dos diversos dispositivos como
taticas civilizatérias. Queremos dizer que o Estado, ao
regulamentar o funcionamento do dispositivo escolar, tem
por objetivo a formagédo de individuos segundo um modelo
pré-estabelecido, uma normatividade.

Portanto, toda a pedagogia implantada nas escolas tem,
como pano de fundo, uma funcionalidade que visa certos
objetivos politicos. Atrelado aos discursos pedagdgicos, os
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regulamentos escolares delimitam as fun¢des que o professor
devera cumprir para que o objetivo final seja alcang¢ado,
portanto, atualiza sobre este, como exemplo, uma fungio
qualificada descrita no diagrama. Sua fun¢ao esta localizada
estruturalmente de maneira titica em que este tenha sua
liberdade de ensino direcionada e governamentalizada,
cumprindo o papel dedirecionaraagao dosalunos. O professor
¢ a “mao de longo alcance” do Estado que governa os gestos e
as atitudes dos alunos, construindo sua subjetividade.

A maquina abstrata comporta, em seu corpus discursivo,
o “‘entendimento” da “condi¢do natural” e da “ideal” da
criancga interpondo estre essas polaridades, estratégias que
transformem uma na outra. A maquina apresenta, como
formacdo discursiva historicamente construida, o conceito de
crianga como um ser em forma¢do que por si s6 é incapaz
de maturagao, logo ¢ necessario um cuidado e um zelo para
direciona-la a um ideal esperado, que Foucault caracteriza
como individuo normalizado ou corpo décil. Percebemos que
nessa linha tracada de uma compreensdo a outra, a crianga tem
a normalidade apenas como potencialidade, portanto, suas
caracteristicas que a aproximam da “selvageria’, como diria
Descartes, devem ser neutralizadas, pois nao corresponde
com a normalidade de um cidadao civilizado.

Retomamos entdo a questdo que propomos em nosso
objetivo para melhor compreendé-la: qual o papel da escola na
sociedade segundo o que apresentamos por meio de Deleuze
e Foucault? Esses filosofos nos permitem pensar a escola
inserida em um projeto maior de civiliza¢do ou socializagdo
dos sujeitos, pois o Estado visa um modelo de individuo que
produza riquezas e ndo questione sua situagdo social ou, até
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mesmo, que defenda a situagdo estratégica que estrutura
a sociedade. Como isso é possivel? Por meio de diversos
agenciamentos que atualizam, nos corpos, esse modelo de
individuo por meio de relagdes de poder e a escola atualiza,
como um desses agenciamentos, ndo s6 a norma cidada, mas
também um conjunto de regulamentos e praticas pedagdgicas
que solicita a cada individuo mover-se de acordo com as
demais engrenagens, contribuindo com o funcionamento da
maquina como um todo. Assim a crianga sabera, ao ter sido
“formada” pela escola, mover-se da maneira esperada em
qualquer espacgo da sociedade.

NOTAS

'Mestre em Filosofia — PPGFIL UFES. E-mail: brunoabiliogalvao@hotmail.
com

?Adverténcia: embora este artigo publicado na obra Lei, Seguranga e Disciplina
ocupe as paginas 71-109, a versao online deste artigo ndo segue a numeragao
e nem a mesma quantidade de paginas do original, portanto, como tivemos
acesso a versdo online e esta cita a referéncia original, optamos por segui-
la, porém a numeragdo das paginas, por estar discordante, optamos pela do
arquivo online ao qual tivemos acesso.

A populagdo pobre, além de carecer de cuidados, também carregava uma
carga de preconceitos morais. Cf. ENGUITA, 1989.

“‘Parénteses nosso.
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A FILOSOFIA “OBRIGATORIA”: PAULO FREIRE,
GRAMSCI EA LEI 11684/2008

Reinaldo Ramos da Silva'

RESUMO: O objetivo deste artigo ¢ o de relacionar, em
perspectiva critica, os conceitos de “filosofia espontanea”
em Antonio Gramsci e de “pedagogia libertadora” (ou da
autonomia) em Paulo Freire com os limites e possibilidades
da Filosofia enquanto disciplina escolar a partir dos marcos
legislativos que regulamentam seu ensino, considerando
as aproximac¢des e distanciamentos entre as diretrizes
preconizadas pelo texto legal e a pratica docente segundo
as especificidades deste campo do saber, tomando como
parametro a Lei federal de nimero 11684/2008 que institui
sua introdu¢do no rol de disciplinas obrigatdrias da grade
curricular das escolas de nivel secundario, em suas trés
séries, em todo o pais.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Filosofia; Filosofia Esponténea;
Pedagogia Libertadora; Pedagogia da Autonomia; Lei
11684/2008.

ABSTRACT: The aim of this paper is to relate into a critical
perspective the concepts of “spontaneous philosophy”
in Antonio Gramsci and the “pedagogy of freedom” or
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“pedagogy of autonomy” in Paulo Freire with the limits
and possibilities of Philosophy as a school subject since
the legal frameworks that regulates its teaching process,
considering the approaches and distances between the law
textand the classroom practice according to the specificities
of this knowledge field, holding the parameter of the
federal law of number 11684/2008 which determinates its
introduction in the group of mandatory disciplines of the
Brazilian secondary school system.

KEYWORDS: Teaching Philosophy; Spontaneous Philosophy;

Pedagogy of Freedom/'Pedagogy of Autonomy; Brazilian federal
law n° 11684/2008.
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A Lei de Diretrizes de Bases da Educa¢do de 1996 nao
regulamentava o ensino das disciplinas de Filosofia e
Sociologia. Seu artigo de n° 36 apenas indicava que o
estudante ao término do ensino médio pudesse “demonstrar”
ter o “dominio dos conhecimentos de Sociologia e
Filosofia”, atrelados a nocdo de “exercicio da cidadania’,
sem desenvolver os meios pelos quais se promoveria a
consecu¢do deste objetivo. Foi a proépria imprecisdo do
texto que deu azo para a regulamentagdao. O marco legal de
certa maneira parecia ja haver sido “desenhado”, de maneira
a preparar as condi¢des para um posterior reordenamento
curricular com a reintrodu¢do das duas disciplinas, como
nos mostra o texto do referido artigo:

O curriculo do ensino médio observara o disposto na
Se¢ao I deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

(...)

§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagao
serdo organizados de tal forma que ao final do ensino
médio o educando demonstre:

III — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

A Camara de Educagao Basica aprovou parecer e
resolucao que tratam da inclusdo obrigatéria das disciplinas
de Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio a
partir do parecer CNE/CEB n° 38/2006, aprovado em 7 de
julho de 2006, que, dentre outras coisas, afirmava:
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Para garantia do cumprimento da diretriz da LDB,
referente a Filosofia e a Sociologia, ndo ha duavida
de que, qualquer que seja o tratamento dado a esses
componentes, as escolas devem oferecer condigoes
reais para sua efetivagdo, com professores habilitados
em licenciaturas que concedam direito de docéncia
desses componentes, além de outras condi¢des, como,
notadamente, acervo pertinente nas suas bibliotecas.
(Parecer CNE/CEB n° 38/2006).

Também subsidiaram a alteragdo da LDB que tornaram
as duas disciplinas componentes curriculares obrigatérios
nos trés anos do ensino médio nas redes publica e privada a
Resolu¢do CNE/CEB n° 4, de 16 de agosto de 2006, que alterou
o artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o
Parecer CNE/CEB n° 22/2008, aprovado em 8 de outubro de
2008 e a Resolugao CNE/CEB n° 1, de 18 de maio de 2009. O
Parecer CNE/CEB n° 22/2008 destaca: “Nesta oportunidade,
pode-se acrescentar que as escolas devem definir claramente o
papel desses componentes no seu curriculo, destinando carga
horaria suficiente para o seu adequado desenvolvimento”.

Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 18 de maio de 2009
dispunha, em seu primeiro artigo, que

Os componentes curriculares Filosofia e Sociologia
se tornavam obrigatérios ao longo de todos os anos
do Ensino Médio, qualquer que seja a denominagio
e a organizagdo do curriculo, estruturado este por
sequéncia de séries ou ndo, composto por disciplinas
ou por outras formas flexiveis.
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Em seu artigo segundo estabelecia que:

Os sistemas de ensino deverdo estabelecer normas
complementares e medidas concretas visando a inclusao
dos componentes curriculares Filosofia e Sociologia em
todas as escolas, publicas e privadas, obedecendo aos
seguintes prazos de implantagao:

I — inicio em 2009, com a inclusdo obrigatéria dos
componentes curriculares Filosofia e Sociologia em, pelo
menos, um dos anos do Ensino Médio, preferentemente a
partir do primeiro ano do curso;

IT — prosseguimento dessa inclusdo ano a ano, até 2011,
para os cursos de Ensino Médio com 3 (trés) anos de
duragdo, e até 2012, para os cursos com duragao de 4
(quatro) anos.

Retiramos e destacamos os trechos acima das resolucoes
e pareceres para demonstrar o carater abrangente e inédito
na histdria destas disciplinas quanto ao arcabouco legal que
entdo se instituia. Apesar de terem estado presentes de forma
descontinuada em diversos momentos da educagdo brasileira
e tendo experimentado um longo periodo de exclusao apds a
ditadura iniciada em 1964, resultando no seu total banimento
no ano de 1971, pela primeira vez, tanto a disciplina de Filosofia
quanto a de Sociologia estavam presentes de modo integral em
uma etapa completa do ensino basico, concomitantemente. O
simbolismo do fato histérico ganhava especial destaque por ter
acontecido durante o governo de Luis Indcio Lula da Silva, na
gestao de Fernando Haddad no Ministério da Educagao: durante
os dois mandatos presidenciais de Fernando Henrique Cardoso,
socidlogo de formagao e ex-aluno de Florestan Fernandes?,
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a pressdo da sociedade civil e de intelectuais da educagdo no
sentido de aprovar a obrigatoriedade do ensino das duas
disciplinas foi repetidamente rechagada. Um dos luminares da
politica educacional do governo Fernando Henrique, o também
sociologo Simon Schwartzman declarou na ocasiao:

Introduzir mais cursos obrigatérios é tornar os
curriculos mais rigidos e mais burocraticos, sem
nenhuma garantia de que os alunos vao ganhar
algo com isto. Por que sociologia e filosofia, e nao
economia, direito ou antropologia? Além do mais,
como estas areas sio controversas, e a maioria dos
cursos superiores brasileiros nestas dreas ndo sdo
bons, o mais provavel é que ensino acabe sendo
dado por professores sem a minima condi¢do de
transmitir aos alunos os contetidos realmente ricos e
interessantes que a filosofia e sociologia podem ter.
A obrigatoriedade destas disciplinas foi uma vitéria
dos sindicatos de socidlogos e de professores de
filosofia, que ganharam assim empregos garantidos
para os que tém estes diplomas. Bom para eles, mas
um retrocesso a mais no péssimo ensino médio que
temos no pais. (SCHWARTZMAN, 2007).

Por conta de sua promulgacao, o presidente em exercicio,
José de Alencar declarou: “Precisamos dessas duas matérias
para nos facilitar o exercicio da democracia”. Na mesma linha
simplificadora, César Callegari, conselheiro do CNE declarou
que a decisdo estimularia os estudantes a desenvolverem o
espirito critico. “Isso significa uma aposta para que os alunos
possam ter discernimento quando tomam decisées e que sejam
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tolerantes porque compreendem a origem das diversidades”.
Ambos reproduzem um fraseado de uso tdo corrente que
seu desgaste cumula seu proprio esvaziamento simbdlico,
facilmente absorvidos pelo senso comum em seu sentido
ingénuo, acritico, do pensamento enquanto instancia incapaz
deproduzirsignificagdes complexas — o que torna umaatitude,
ironicamente, radicalmente antifiloséfica, mas perfeitamente
ajustada a um sistema politico cooptado por uma ideologia
cuja estratégia de dominagdo utiliza-se perversamente do
expediente da despolitizacao do debate publico em todas as
esferas possiveis, esterilizando significados em enunciados
curtos e de aspecto puramente retérico. A este respeito, nos
diz o professor Silvio Gallo:

Pensando especificamente no Ensino de Filosofia, ha
uma ideia que se generalizou dentre nds: aquela que
afirma que a Filosofia desenvolve o “senso critico”
dos estudantes. Esse discurso foi central nas décadas
de 1970 e 1980, na medida em que a luta pela inclusdo
da Filosofia nos curriculos era parte da luta contra
a ditadura. Porém, parece-me que essa posi¢do é
complicada. Por um lado, porque se a critica é inerente
a atividade filosofica, politicamente sabemos que,
ao longo da historia, se ela serviu para questionar os
poderes instituidos, serviu também para garantir essa
instituicdo. E por outro, porque se defendemos uma
educagdo critica, essa tarefa nao pode ser exclusiva
da Filosofia, mas precisa ser assumida por todas as
disciplinas. (GALLO, 2011).
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Problematizando um pouco mais o debate, é possivelmente
temerario pensar na introducgao de qualquer disciplina como
“solucao” para os problemas da educagdo no Brasil. Porém, a
ma interpretacdo do texto da LDB, que define os curriculos
por areas de conhecimento e ndo por disciplinas, permitiu
pressdes equivocadas e o lobby de diversos setores privados no
sentido dessa excessiva “disciplinarizacao” da escola, levando
a um incha¢o do curriculo. Esta concep¢do de escola, no
limite, devera algum dia resultar em especialidades infinitas,
incomunicaveis, confinadas aos seus “50 minutos” semanais
de exposicao de contetidos. Se os pareceres e resolucoes
do CNE que subsidiaram o retorno da Filosofia a escola
recomendavam “carga horaria suficiente para o seu adequado
desenvolvimento”, as secretarias estaduais, por seu turno,
orientadas por resolu¢des locais modeladas por pressoes de
grupos privados organizados, preconizadores de modelos
gerenciais de gestdo na educagao, dificilmente cumprem o texto
legal. Até porque a recomendacgédo de “carga hordria suficiente”
¢ uma definicdo que pode ser, com ma fé, compreendida
como imprecisa e interpretada ao sabor dos interesses de
ocasido dos gestores publicos, quando afastados das pressoes
dos setores da sociedade civil com participa¢do direta nas
questdes educacionais. Tanto a Filosofia quanto a Sociologia
ficam costumeiramente relegadas a posi¢des coadjuvantes nas
grades de disciplinas na maioria dos estados da federagdo, com
a carga horaria reduzida ao minimo em fun¢ao da disputa com
disciplinas como empreendedorismo e ensino religioso.

Para situar a discussdo proposta acerca da introducao do
carater obrigatério do ensino de Filosofia no Brasil, optamos
por estabelecer uma reflexdo em torno de dois olhares sobre
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a Filosofia enquanto pratica considerados marcos analiticos
essenciais para interpretar politicamente os projetos em
disputa no campo da educagdio em nossa sociedade nas
recentes décadas como possibilidades de resisténcia diante das
pressdes hegemonicas transnacionais de carater neoliberal. E
para subsidiar tal reflexdo, facamos, a titulo introdutorio, uma
breve narrativa sobre alguns dos papéis da Filosofia em seu
percurso histérico como campo do saber:

Consideramos o ato de filosofar como uma atividade da
razdo. Uma variagao da atividade racional tal e qual as demais
acoes ndo fisiologicas abrigadas no edificio da cultura em
seu sentido mais amplo — i.e, o lugar tem inicio o humano
e onde finda o natural. Desta feita, estd separada em grau,
nao em género, de qualquer atividade manual ou intelectual
que envolva uma media¢ao simbolica exercida historicamente
pela espécie cognominada de Homo Sapiens Sapiens — nao
simplesmente o “homem que sabe”, mas o “homem que sabe
que sabe”. A distingdo deve servir para demarcar o estatuto
ontolégico da consciéncia frente ao da existéncia e tem também
o papel de situar um campo especifico, o da existéncia no tempo
— que caracteriza o estado de consciéncia — inaugurando a
histdria, a possibilidade de legar no tempo as marcas do agir
no mundo e de pensar as possibilidades da existéncia a partir
deste agir e de suas limitagdées. O agir humano passa a ser
pensado em escala, cosmologicamente, do confronto entre as
varias consciéncias contrapostas a partir da tensdo inaugural
do pensamento: confrontar a finitude tornada consciente com
o desejo de tocar o infinito manifestado sob variadas formas,
mas, sobretudo, na imaterialidade, no além do homem, no
espago que se coloca em principio para além das categorias do
pensamento especulativo.
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A historiatradicional da filosofia nos aponta que o primeiro
movimento desta razao foi na dire¢ao daquilo que conhecemos
por pensamento religioso, manifesto nas inimeras mitologias
que buscavam dar conta de uma ordenacdo “primitiva” da
realidade a partir das categorias de conhecimento compativeis
ao estagio civilizatério das primeiras sociedades humanas. A
razdo que se inaugura no percurso que a tradi¢ao convenciona
legendar com “razao ocidental”, de matriz helénica, esteve
inicialmente vinculada ao esfor¢o de traduzir a natureza por
meio de uma narrativa cosmoldgica — rompendo com as
determinagdes axiologicas caracteristicas da narrativa mitica,
profundamente hierarquizada (discurso de autoridade) e
refratdria ao exercicio da reflexdo que se funda na duvida
(dogmatica). Aquiescer ao que propde esta narrativa
(hegemonica) implica pressupor que a filosofia, strictu sensu,
nasce por volta do século VI a.c., na regido mediterranea
da Jonia. Implica em uma dissensdo entre um “pensar”
alegadamente assistematico, ndo rigoroso, pré-critico e outro,
de natureza sistematica, rigorosa, critica, ou seja, “filosdfico”

Esta philia, esta disposi¢do do espirito é de carater
fundante para o exercicio de uma atividade interessada apenas
no conhecimento per se e, por extensao, na recusa radical de
qualquer inversao valorativa que trouxesse para o limiar da
investigacdo dita filoséfica o desejo de auferir ganhos de outra
natureza sendo a propria recompensa da “busca pelo saber”
que se empreende. Esta asser¢do torna-se mais facilmente
verificavel nos embates tedricos do periodo classico, mormente
nos didlogos platonicos que registram veemente censura
ao modelo filoséfico empreendido pela escola sofistica. A
filosofia, esta atividade desinteressada, filha do “espanto” e
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da curiosidade, torna-se “filosofia” apenas quando adequada
a uma normatizagdo instrumental, capaz de fazé-la distinta
das demais atividades do pensamento humano, para nao se
confundir com as artes, com a religido, com as protociéncias e
com o engenho humano em geral.

Buscando cada vez mais esta distingdo, a filosofia antiga
em seu periodo antropoldgico desenha seu curso sobre
uma calha metafisica. O dualismo platonico, ao estipular o
campo da filosofia como o da busca epistémica, abre o fosso
que torna o fazer filoséfico uma atividade de poucos e para
poucos, caracteristica daqueles que “ousam” empreender por
meio da critica a atividade de partejar conceitos, sem ter-lhe
facultado o direito ao uso de “anestésicos” (as ilusdes dos
sentidos, o “aprisionamento da vida material”) nem o recurso
a métodos alternativos ao “parto natural”. A imagem épica do
tilésofo como o individuo que rompe os grilhdes da doxa e
se atira ao mundo corajosamente na busca da eleva¢do por
meio do emprego da racionalidade torna-se, paradoxalmente,
um mito fundador do modelo civilizatério que grassou na
tradicao ocidental e empresta ao fazer filoséfico um carater
eminentemente aristocratico. Na teoria politica platonica, ao
destemido “filsofo” caberia a tarefa de conduzir, tornar-se
procer, iluminar as massas aprisionadas a doxa.

Uma das imagens utilizadas por Sécrates para descrever
sua atividade é o de “parteiro de ideias”, em alusao ao método
conhecido por maiéutica, herdado da atividade profissional
de sua mae, Fenarete, conforme nos é narrado por Platdo no
didlogo Teeteto. A atitude “generosa” de eleger interlocutores
indistintamente, muito mais interessada no propdsito dialético
de “dar a luz” ao conceito, elide na aparente horizontalidade
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relacional uma epistemologia ainda profundamente
hierarquizada, explicitada por Platdo em sua metafisica. A
doxa nutre a episteme durante toda a gestagdo do conceito.
Porém, ao nascer, a primeira é imediatamente separada
da segunda e tratada como refugo, tal e qual o envoltdrio
placentdrio em relagdo ao nascituro. Ndo se trata aqui de
fazer um elogio do senso comum, mas sim de reconhecer
sua importancia na formac¢ao do pensamento filoséfico, uma
espécie de “chdo comum” ou “ponto de partida’, essencial
para a filosofia como propria condigao de possibilidade.

Antonio Gramsci lanca luz sobre esta questao ao reabilitar
o senso comum elevando todos os homens a categoria de
filésofos, situando a filosofia em terrenos mais amplos que o
da tradicional ratio fundada pelos helénicos em contraposi¢do
as narrativas mitoldgicas. Gramsci traz para os campos
da linguagem, da religido e da cultura como os campos
fundadores da filosofia, ampliando, por conseguinte, os limites
conceituais do proprio “fazer filoséfico” alterando seu carater
distintivo, seu “selo de origem” A filosofia passa a ser uma
marca do agir humano em um sentido agora verdadeiramente
universal — nada mais apropriado para um pensamento que se
pretende reformador. Vemos sem prejuizo para o conceito um
movimento de “vulgarizagdo” da filosofia, no sentido primeiro
de “para o povo’, coerentemente ao sistema teorico-politico
fundado no papel dos intelectuais para o fortalecimento de
hegemonias alternativas ao modelo dominante, como nos
aparece no seguinte trecho:

E preciso, portanto, demonstrar preliminarmente que
todos os homens siao ‘filosofos, definindo os limites e
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as caracteristicas desta ‘filosofia espontanea, peculiar
a ‘todo o mundo; isto ¢, da filosofia que esta contida: 1)
na propria linguagem, que é um conjunto de nogdes e de
conceitos determinados e nao, simplesmente, de palavras
gramaticalmente vazias de contetdo; 2) no senso comum e
no bom senso; 3) na religido popular e, consequentemente,
em todo o sistema de crengas, supersticdes, opinides,
modos de ver e de agir que se manifestam naquilo que
geralmente se conhece por ‘folclore’ (GRAMSCI, 1999,
vol. 1, p.93).

A pressuposicio de que determinados homens sao
naturalmente mais ou menos inclinados a atividade filoséfica
atua de modo inocente ou intencional no sentido de sustentar
uma ordem que se baseia na produ¢do do consenso em um
caminho contrario ao de uma sociedade igualitaria. Pensar a
filosofia apenas como um saber altamente especializado tem
como contraefeito investir-lhe um manto de hermetismo,
operando no sentido da constru¢do de uma sociedade anti-
igualitaria. Ao contrario do que se pode supor, nao se trata
de uma visao romantica ou ingénua supor que todo homem
¢ filosofo. Trata-se, sim, de uma visao coerente com todo
o sistema tedrico que Gramsci produziu, correlato a sua
filosofia da prdxis, que reposiciona a filosofia no terreno
da mediagdo simbdlica exercida pela linguagem ordindria
que faz do homem ator consciente no campo da realidade
natural. Nao ha dicotomia entre a agdo pratica e a reflexao.
Ambos se constituem continuamente. A separa¢do em grau
entre o senso comum e o bom senso se da pelo esfor¢o de
superar a adesdao a um determinado ponto de vista por conta
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dos obstaculos iniciais que caracterizam os preconceitos que

acomodam os individuos em fungéo das posigdes que ocupam

dentro da sociedade, sobretudo o conforto do pertencimento

— por classe, por etnia, por geragdo, por nacionalidade, por

religiosidade ou por demais fatores culturais, como exposto

no trecho em destaque:
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Apds demonstrar que todos sdo filosofos, ainda que a seu
modo, inconscientemente — ja que, até mesmo na mais
simples manifestacio de umaatividade intelectual qualquer,
na ‘linguagem, esta contida uma determinada concepgao
do mundo, passa-se ao segundo momento, a0 momento
da critica e da consciéncia, ou seja, ao seguinte problema:
é preferivel ‘pensar’ sem disto ter consciéncia critica, de
uma maneira desagregada e ocasional, isto é, ‘participar’
de uma concep¢ao do mundo ‘imposta’ mecanicamente
pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos muitos grupos
sociais nos quais todos estdo automaticamente envolvidos
desde sua entrada no mundo consciente (e que pode ser a
propria aldeia ou a provincia, pode se originar na pardquia
e na ‘atividade intelectual” do vigario ou do velho patriarca,
cuja ‘sabedoria’ dita leis, na mulher que herdou a sabedoria
das bruxas ou no pequeno intelectual avinagrado pela
propria estupidez e pela impoténcia para a a¢do), ou é
preferivel elaborar a propria concep¢ao do mundo de uma
maneira consciente e critica e, portanto, em ligagdo com
este trabalho do préprio cérebro, escolher a propria esfera
de atividade, participar ativamente na producao da histéria
do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo mais aceitar
do exterior, passiva e servilmente, a marca da propria
personalidade? (GRAMSCI, 1999, vol. 1, p.93).
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Gramsci nos chama aten¢do para o fato de que ndo ha
possibilidade nenhuma de estarmos completamente a salvo
destes preconceitos — exceto pela via do autoengano — dos
quais a filosofia moderna procurou nos “livrar” a partir de
uma “assepsia metodoldgica” que procurava através de uma
espécie de “certificado de origem” assegurar a possibilidade
humana de produzir conhecimento cientificamente valido.
Ver o filésofo no homem ordindrio é uma operagao necessaria
para tornar possivel a realizacdo de um projeto de sociedade
permeavel ao novo para tornar o individuo sensivel a este
novo, conferindo-lhe “condutibilidade” na relagdo com os
intelectuais especializados. Negar esta possibilidade é afirmar
a manutencao das estruturas que perpetuam a desigualdade.
O conceito gramsciano de filosofia, em vez de pretender
liberar o ser humano da caverna, despoja o filésofo do lugar
“amigo privilegiado do saber” para fazé-lo préximo dos outros
homens.

Nao ressoa imprdprio afirmar que o conceito amplo de
“tilésofo” que Gramsci utiliza pode valer-se da base racional
aristotélica para explicar seu funcionamento. Todo homem
carrega em si a poténcia de todas as atividades humanas,
cuja realizagdo em ato dependerd da agdo conjunta das
causas analiticamente descritas em sua metafisica (formal,
eficiente, material e final). A habilidade manual pouco
ordindria permite ao homem comum, por exemplo, a
capacidade de fixar um prego a parede sem grande esforgo.
A habilidade desenvolvida o faria profissional de marcenaria
ou carpintaria, a guisa de exemplo. O mesmo ocorreria com
o fazer filosdfico, grosso modo, ou para ser mais especifico,
com a atividade intelectual de maneira geral. Ao perceber nos
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vestigios de tradi¢des anteriores ao seu tempo ideias advindas
de sistemas filoséficos arcaicos — seja na religiao, na cultura
popular e sobretudo na linguagem, que Gramsci situa como
condi¢ao de possibilidade para o exercicio pleno da filosofia
(cabe aqui indicar o trabalho do fildsofo estadunidense
Richard Rorty sobre a linguagem com o uso de “metaforas
mortas”, sendo que a metafora tdo presente nas mitologias
acaba sendo ao fim do seu turno um elemento fundador e
objeto da propria filosofia — eis aqui a ironia da razdo que se
pretende soberana, pura). Por esta razdo Gramsci nos chama
a atencdo para o fato de que quanto maior a extensao lexical
de um idioma, mais elevadas as possibilidades do exercicio da
filosofia, dada a maior possibilidade de variagdes conceituais
e de categorias de pensamento aplicaveis ao movimento de
apreensdo descritiva do real. Segundo ele:

Pela prépria concep¢do do mundo, pertencemos
sempre a um determinado grupo, precisamente o de
todos os elementos sociais que compartilham um
mesmo modo de pensar e de agir. Somos conformistas
de algum conformismo, somos sempre homens-massa
ou homens-coletivos. O problema é o seguinte: qual é
o tipo histérico de conformismo, de homem-massa do
qual fazemos parte? Quando a concepg¢ido do mundo
nao é critica e coerente, mas ocasional e desagregada,
pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade
de homens-massa, nossa propria personalidade é
composita, de uma maneira bizarra: nela se encontram
elementos dos homens das cavernas e principios da
ciéncia mais moderna e progressista, preconceitos
de todas as fases historicas passadas estreitamente
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localistas e intui¢cdes de uma futura filosofia que sera
propria do género humano mundialmente unificado.
(GRAMSCI, 1999, vol. 1, p.93).

Com boa dose de ironia, Descartes, talvez considerando o
senso comum um espago distinto do espago da falta de bom
senso (que consistiria na dificuldade em inferir logicamente
ou de aduzir coerentemente pela observagao do real), afirmou
que “o bom senso é a coisa do mundo mais bem distribuida:
todos pensamos té-lo em tal medida que até os mais dificeis de
contentar nas outras coisas ndo costumam desejar mais bom
senso do que aquele que tém” (1983, p. 5). A reflexdo gramsciana
nao pretendia contemplar o estabelecimento de uma empresa
filoséfica que ambicionasse refundar a metafisica ocidental
limpando o terreno da ciéncia, devastado pelo ceticismo
que marca o fim da idade média, como no caso do pensador
francés. Gramsci, intelectualmente situado no campo do
materialismo histérico, pretende oferecer uma perspectiva
do “bom senso” muito mais cara a filosofia politica, acenando
com uma possibilidade real de que o bom senso ndo se trata
de uma recompensa duvidosa ao fim de uma escalada fatigante
por uma elevagdo ingreme e acidentada. O bom senso seria
o nucleo sadio do senso comum, elemento comum a todos
os individuos, mesmo quando nao tém consciéncia de terem
problemas filosoficos.

Gramsci propde um conceito amplo de filosofia e esta
abertura tem um papel estratégico para o sistema que
nos propde de disputa por hegemonia. As defini¢des de
filosofia tém sido tao controversas para a propria filosofia
que chegar a afirmar que todos os homens sao filésofos nao
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constitui nenhuma irresponsabilidade. A questao é em
qual enquadramento, sobre qual filosofia se fala quando se
pretende fazer caber sob ela toda a racionalidade. O sentido
que nos propde Gramsci é o mais amplo possivel, quase
esgarcado, no limite da ruptura. Gramsci, neste aspecto,
se vé ombreado com o positivista légico Karl Popper, ao
esfumacar a fronteira entre filosofia e senso comum, estando
o segundo mais préximo a uma epistemologia critica;
enquanto o primeiro, as condi¢des de possibilidade da sua
filosofia da prdxis. O movimento desejado através da critica
é o de afastamento do circunstancial, do tempo presente. E o
movimento de compreensao do histérico, do processual, das
questdes estruturais e estruturantes do mundo dos homens.
Deste estranhamento inicial é que se torna possivel langar as
bases de uma atividade filoséfica rigorosa e sistematica que
caracteriza o labor do intelectual especializado, uma vez que
nada em filosofia se constitui original e é no préprio campo
da linguagem que se desfazem e se reinterpretam os nés que
constituem os problemas com os quais ela se depara e diante
dos quais se interpde em posi¢do interpretativa, como nos
aponta novamente Gramsci:

Criticar a propria concepgdo do mundo, portanto,
significa tornd-la unitdria e coerente e elevd-la até
o ponto atingido pelo pensamento mundial mais
evoluido. Significa também, portanto, criticar toda a
filosofia até hoje existente, na medida em que ela deixou
estratificacdes consolidadas na filosofia popular. O
inicio da elaboracéao critica é a consciéncia daquilo que
¢é realmente, isto ¢, um ‘conhece-te a ti mesmo como
produto do processo historico até hoje desenvolvido,
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que deixou em ti uma infinidade de tragos acolhidos
sem analise critica. Deve-se fazer, inicialmente, essa
andlise. (GRAMSCI, 1999, vol. 1, p.93).

Chegamos a compreensdo de que a ideia de senso
comum igualada a ideia de “chdo comum” ou de “norte
comum” no enquadramento destacado neste artigo pode
servir conceitualmente para a interpretagao das fungoes da
escola e da filosofia, para além de seu campo disciplinar
especifico, comunicando-se com um ideal pedagégico que
tenha a Prdxis como pedra angular do processo relacional
individuo-sociedade. A ultima citacdo em destaque aponta
para a formagdo do individuo a partir “nosce te ipsum” em
um sentido agora muito mais encarnado e humano que em
sua matriz socratico-platénica. Falamos em um significado
cindido pela “afetacdo” das massas tornada possivel a partir
da acdo de intelectuais comprometidos com a construgao
de uma “contra-hegemonia” Esta difusdo nada mais seria
que a a¢do do individuo como retransmissor, variando em
grau de “sensibiliza¢do” Do “homem-massa” ao “intelectual
organico” novamente haveria a separagdo por grau, nao
por género, segundo Gramsci:

[...]todo grupo social, a0 mesmo tempo em que se
constitui sobre a base original da funcdo essencial que
ele assume no campo da produgdo econdmica, cria
organicamente uma ou mais camadas intelectuais que lhe
asseguram homogeneidade e consciéncia de sua prépria
fun¢ao, ndo somente no setor econdmico, mas também
nos setores social e politico [...] (GRAMSCI, 1999, vol.
1, p.125).
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Desta feita, o intelectual organico funcionaria como
um elemento de difusdo, em uma metafora que interpreta o
“homem-massa” em analogia a pulsos elétricos de maior ou
menor amperagem, segundo o amadurecimento critico por eles
vivenciado, fazendo a “energia” de transformacao social circular
gradativamente em maior amplitude e maior forga, conforme
o sucesso do projeto politico delineado em sua “Prdxis”
A ampliagdo da “condutibilidade” é a prépria condigdo de
possibilidade de propagacao dos valores contra-hegemdnicos.
Tal ampliacdo deveria por fim emanar-se até produzir as
transformagoes esperadas na realidade segundo o conceito de
“bloco histérico” (conjunto complexo e contraditério, onde
a superestrutura é o reflexo do conjunto das relagdes sociais
de producdo compreendido em sua expressio concreta,
histérica). Esta ampliagdo visaria alcancar a participagdo dos
entes sociopoliticos descritos como “intelectuais tradicionais”,
egressos da elite culta, que viriam a atuar in tempore conforme
a agdo politica dos intelectuais organicos, segundo sua
disputa por hegemonia até o momento da dissolugdo da
distin¢do entre saberes e fazeres outrora hierarquizados pela
oposicao “populares versus eruditos” enquanto manifestacoes
fundamentais do sectarismo que mantém ordenado o sistema
desigual de distribuicdo de bens materiais e imateriais na
sociedade de consumo. A passagem abaixo ilustra bem esta
definigdo:

No momento da crise do ‘bloco velho, burguesia e
proletariado disputam a alianca dos intelectuais
tradicionais, cuja adesdo torna-se possivel e ocorre
‘espontaneamente’ nos momentos em que um grupo
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social determinado aparece como historicamente
progressista, isto é, quando ele promove os interesses
dasociedade comoum todo, nio somente satisfazendo
suas exigéncias fundamentais, mas também
ampliando progressivamente seus proprios quadros,
através da conquista constante de novas esferas de
atividades econdmico-produtivas. (GRAMSCI apud
MACHIOCCHI, 1982, p. 195):

Ja Paulo Freire atualiza o conceito de conscientizagao
com o sentido de aquisicao de uma visao libertadora da
realidade (aqui entendida no sentido de pedagogia da
libertacdo ou pedagogia da autonomia), com o objetivo
de permitir aos oprimidos a reversdo de sua condicio,
relacionando essatomada de consciénciaaumaagao politica
e educativa a um sé tempo, uma concepcao libertadora
da educagdo. Essa praxis é considerada libertadora pela
finalidade de ir até a raiz dos processos de opressao.
Essa leitura da realidade, andloga a dialética do senhor e
do escravo presente em Hegel, tem por objetivo oferecer
ao oprimido a possibilidade de lutar contra os processos
que engendram sua condi¢do e tornar-se criador de uma
nova realidade. Tida como sua maior obra “A Pedagogia
do Oprimido” é sobretudo o caminho de um fazer-se
humano, uma vez que a opressdo é uma a¢do que funciona
no sentido da desumanizagao, da negagdo da identidade,
pela via da negacao dos direitos fundamentais da pessoa e
de seu reconhecimento social.

Gramsci percebeu a importancia dos aspectos politicos
e culturais para a transformagdo da sociedade, para além do

305



A FILOSOFIA“OBRIGATORIA”: PAULO FREIRE, GRAMSCI E A LEI 11684/2008

determinismo histérico-econdmico da tradicao marxista,
enfatizando a transformacao filosofica, politica e cultural
na sociedade civil como caminho para disputar o poder.
Freire, assim como Gramsci, percebe essa potencialidade
de organizacgdo da sociedade civil, fazendo-se valer de todas
as instituicoes capazes de influenciar a populacido, nao se
limitando a escola, pensando a construgdo da autonomia
dos individuos coletivamente constituidos em uma praxis
politico-pedagégica contra-hegemdnica. Segundo Freire,

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara
preparado para entender o significado terrivel de uma
sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles,
os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir
compreendendo a necessidade dalibertagao? Libertagao
a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de
sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade
que lhe derem os oprimidos, sera um ato de amor, com
o qual se opordo ao desamor contido na violéncia dos
opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade referida. (FREIRE, 1970, P.17).

Ligada ao movimento da Teologia da Libertagdo, a
praxis freireana também ¢ mais do que a de um humanismo
cristdo: constitui-se em um humanismo radical, porque
se realiza pela fé no homem e nao na salvagado. Realizar
a poténcia transformadora do homem ¢é um projeto que
nasce, sobretudo da cren¢a radical na capacidade do
homem recriar-se e de recriar a realidade a sua volta. E é
possivelmente neste aspecto que a Filosofia laica de Gramsci
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e a confessional de Freire se encontram. Em suas proprias
palavras, “estudar ndo é um ato de consumir ideias, mas de
crid-las e recrid-las”. Ao pensar o Cristo na sua radicalidade
humana, pode-se ver, ndo a ponte para uma redencdo
mistica, mas para um encontro concreto com um projeto
de origem que é a marca da criagdo: ao fazer-se consciente,
ao tornar-se apto a ler o mundo, a poténcia que se realiza
¢ a poténcia divina (criador) no homem (criatura). Fazer-
se imagem e semelhanga de Deus neste caso ocorre a
partir do reconhecimento de si em relagdo ao mundo e
aos outros. A consciéncia critica é a realizacdo humana do
projeto “divino”: ou seja, ser semelhante a Deus ¢é criar, ndo
obedecer. O critico é o transgressor. O transformador é o
que rejeita a ordem e a recria a partir de sua experiéncia
material, concreta.

Cristo é uma figura universal. Freire percebeu como
sendo mais fértil propor a transformacgao politica a partir
de uma apropriagao catequética do pensamento cristdo, que
procurar a transformagéao da estrutura da sociedade a partir
da negagdo da religido. Encontrar-se com o cristianismo do
ponto de vista da acdo de um intelectual contra-hegemonico
tem uma profunda imbrica¢do com a conjuntura histérica
da década de 60, que a partir da experiéncia da teologia da
libertagao, viu surgir, pelo mundo em geral, e pela América
Latina em particular, a possibilidade real de uma alteracao
na correlagdo das forcas em disputa no cendrio politico,
gracas ao seu poder de mobiliza¢do junto as massas. E foi
pela autenticidade do pathos que lhe animava a agdo politica,
que esta teve a poténcia inspiradora e o alcance ainda hoje
pulsantemente vivos.
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Fosse a adogao da via teoldgica um mero recurso
estratégico de aproximac¢do com as massas, seu modelo de
interven¢do ndo lograria permanéncia nem alcance. Seu
modelo de humanismo ¢é revolucionario, porque retne
acao educativa a agdo politica. O conceito de autonomia,
para além do projeto iluminista, ganha em Paulo Freire
uma atualizagdo do compromisso gramsciano que remete
ao pensamento marxista da a¢do engajada, da relacao
indissocidvel entre pensamento e agio.

Ao endossar a fé como caminho e ndo como obstaculo
para a consecucdo deste ideal transformador, ele atualiza
Gramsci, ao entender que a mudanga da estrutura nado ¢é
possivel sem conceber o potencial de todo homem como
filosofo. E atualiza Marx, ao dizer que ao filésofo cabe
transformar e ndo meramente pensar o mundo. Sua ideia
de Cristo ¢ a de um Cristo radicalmente humano, dialético
(concebendo a ideia do humano como o ontologicamente
histérico, contraditério) e portador de uma mensagem
de natureza profundamente politica. Apds este percurso
tedrico, podemos aqui retomar a discussdo do marco legal
que discorre sobre a regulamenta¢do do ensino de Filosofia
no Brasil.

A Filosofia enquanto caminho de forma¢do humana,
enquanto viaderealizacdo da construgao das potencialidades
humanas, presente de forma marcante nas obras de Gramsci
— que tem por base o respeito ao conceito de uma Filosofia
espontanea, diante das condi¢des estruturais da educacao
brasileira, corre o risco de tornar-se uma Filosofia anémica,
instrumentalizada, refugo de um projeto de escola, ora vista
como assunto de dificil penetragdao. Ou seja, se estivermos
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buscando pensar a partir de uma matriz freireana ou
gramsciana de educagdo, o sentido da Filosofia enquanto
componente curricular apareceria complementarmente a
um projeto que tem a Filosofia como pratica permanente,
como atitude diante da realidade, como condi¢do de
transformacgdo politica do mundo e como fundamento da
propria agdo pedagdgica. Nao seria uma “supradisciplina’,
tampouco uma disciplina entre disciplinas, mas sim, o
proprio substrato humanizador, elemento fundante do
pensamento e da cultura, pela via da palavra, enquanto
instanciaprimordialdahumanizac¢ao. A Filosofiadisciplinar,
sem o devido cuidado, poderia facilmente tornar-se mais
uma ferramenta bancaria. Sobretudo em um modelo de
sociedade pautado pela ideologia do consumo conspicuo.
Em verdade, é novamente temerario avaliar o éxito
do intuito legal de fomentar a ampliagdo da capacidade
critica dos educandos, por meio da introduc¢ao da Filosofia
na grade obrigatdria do ensino médio — por caréncia de
fundamentagdo empirica e pelo fato dbvio da criticidade
ndo ser um objeto dado a aferi¢des — o que ndo nos obriga
a assumir um paradigma positivista de reflexdo. Mas ha
elementos claros que apontam para o sucateamento continuo
da escola publica e do incessante projeto de perpetua-
la enquanto uma maquina produtora de desigualdades,
perfeitamente funcional ao nosso modelo de integragao
ao capital-imperialismo. Trazer a Filosofia para a escola
dentro destas condi¢des pode, talvez, significar no maximo
reduzir sua funcdo ao campo estético: uma beleza que nao
transforma. O pensamento reduzido a forma ou um saber
fetichizado, a gléria da educagdo bancaria. A esterilizagdo
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em massa do potencial transformador que se processa
em cada 4mbito humano: do profissional, ao artistico, ao
afetivo, ao politico. Segundo Freire,

A narragao, de que o educador é o sujeito, conduz os
educandos a memorizacdo mecénica do contetdo
narrado. Mais ainda, a narra¢do os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem enchidos pelo
educador. Quanto mais vai se enchendo os recipientes,
com seus “depositos”, tanto melhor educador sera.
Quanto mais se deixem docilmente encher, tanto
melhores educandos serdo. Em lugar de comunicar-
se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da
educagdo, em que a inica margem de a¢do que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Na visao “bancaria” da educagéo, o
“saber™ uma doagao dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestagdes instrumentais de ideologia da opressao
— a absolutizagdo da ignorancia, que constitui o que
chamamos de alienagdo da ignoréancia, segundo a qual
esta se encontra sempre no outro. (FREIRE, (1970, p.
33).

A Filosofia passa a fazer figura¢do em uma escola com
cada vez menos sentido, espremida dentro das engrenagens
da maquina tecnocratica. A atuag¢do docente, segundo a
pedagogia freireana, deve estar atenta para o risco tanto da
pratica irrefletida, que se reduz a mero ativismo, quanto da
reflexdo sem pratica, que se reduz ao formalismo infecundo,
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a estetizacdo da racionalidade. E o formalismo também
pode redundar no cumprimento da rotina burocratica do
trabalho como aspecto fundamental da atividade docente,
dando muito mais énfase as chamadas, as notas, aos
conselhos de classe que ao processo educativo em si. Este
tipo de postura resulta como processo de conformagao,
caro ao docente que também tem seu trabalho precarizado,
explorado. E mais facil tornar-se opressor a partir das
ferramentas concedidas pelo estado e reproduzir a
opressdo, que se envolver profundamente no compromisso
ético de educar, escondendo-se atras de responsabilidades
numéricas e ndo politicas.

Sendo assim, a institucionaliza¢do a base do “canetago”
ainda remete a nossa historica inclina¢do ao mandonismo.
Uma vez reduzida a sua mera aparéncia, a Filosofia torna-
se pe¢a secunddria na estrutura curricular, elemento
coadjuvante do processo bancario de educagdo que se
fortaleceu ainda mais no periodo da onda neoliberal e
da globalizagdo. Crer que a introduc¢do da Filosofia como
componente curricular seja suficiente para proporcionar
aos educandos formac¢do critica sélida e elementos
consistentes para sua emancipac¢do, formagao politica e
para a cidadania, carrega grau de ingenuidade similar ao da
crenca de que a Lei Aurea bastaria para resolver a questdo
do negro no Brasil.

O modo procrastinador pelo qual lidamos com o
espolio dos anos ditatoriais nos impediram de perceber
(coletivamente) o quanto estavamos ainda imersos em
um sistema predominantemente antirrepublicano, com a
prevaléncia do interesse privado sobre o interesse publico;
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um sistema herdeiro de relacdes e estruturas de poder
semeadas desde o tempo do Brasil colonia. Descobrimos,
pouco a pouco, o quanto vivemos em uma democracia
asfixiada, parcial. Talvez um passivo originario do processo
de distensdo “lento e gradual” e incompleto — porque
consagrou a impunidade de crimes imprescritiveis. Sem
a profunda revisdo de um projeto societario que passa
necessariamente pela ideia de democracia que desejamos
para ndés enquanto pais, a disciplina seguirda sendo um
dos adornos das “prateleiras da perfumaria’, tendo seu
carater de saber elitizado, reverenciado, distante dos ideais
transformadores necessarios para a Filosofia, na visdo de
Antonio Gramsci e de Paulo Freire. Ocorre que ha um
distanciamento, um fosso, uma perda crucial de contato
entre os intelectuais contra-hegemonicos e as massas. O
conceito de estado ampliado limita ainda mais esta disputa,
uma vez que a estratégia ideolégica de esvaziamento da
esfera publica faz da escola um espaco esterilizado para
o debate politico, maquina onde se constroem valores
opostos aos da democracia, construidos sobre uma cultura
de siléncio e passividade, porque nao ha uma percepgao
coletiva de apropriacao do espaco para além da esfera
privada.

Nesse sentido, percebemos um afastamento claro entre
o pensamento escolanovista e o de Paulo Freire. Pensar o
potencial transformador da Filosofia o levava para muito
além do espago da escola. E pensar a Filosofia, segundo o
pensamento de Antonio Gramsci e Paulo Freire, significa
pensar também para além da funcdo especializada do
docente de Filosofia em sua limitacdo disciplinar — o que
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nao significa que sua presenca na escola seja desnecessaria.
Se é verdade que sua presenca esta longe de ser condigao
suficiente de transformacdo da realidade educacional e
societaria do pais, também é verdade que nio seria por sua
auséncia que teriamos efeito inverso. O que devemos atentar
¢ para os riscos de conformacgao, de apassivamento, de crer
ingenuamente que basta a presen¢a soberana da Filosofia
na estrutura curricular da escola para que a transformagao
se produza, ato continuo. Sem representar um poder
subversivo, sem contaminar todos os campos disciplinares
com sua insubordina¢do, com seu destemor a duvida, ao
questionamento, a produ¢do de conceitos, a humanizagao
como valor universal, a Filosofia perde a alma e passa a ser
parte do jogo.

Nesse sentido, cabe ao professor assumir para si o papel
de agente processador desta transformacao e levar adiante
a missdo de educar com cada vez maior consciéncia acerca
do carater politico deste ato. Desta feita, Paulo Freire que
propds alternativas de a¢do pedagdgica fora da escola para
promover seu ideal de educagdao popular, provavelmente
enxergaria com restri¢des o alcance da Filosofia enquanto
disciplina escolar, em sintonia com o ideal de transformacao
social defendido por Gramsci, sem perceber na figura
do professor de Filosofia qualquer primazia no sentido
de conduzir o projeto de conscientizagao dos oprimidos
— por nao entender a Filosofia como matéria exclusiva
de um segmento da atua¢do docente. O professor de
Filosofia pode — e deve — ser aqui entendido como mais
um dos agentes de transformacdo, em igualdade politica
e intelectual aos demais profissionais da educagdo. Para
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tanto, é fundamental para o educador compreender a
importancia da desconstru¢do do mito da neutralidade
e reforcar a visdo da a¢do educativa enquanto agdo
politica, como aponta Freire (1996, p.70), “Que é mesmo
a minha neutralidade sendo a maneira comoda, talvez,
mas hipdcrita, de esconder minha op¢do ou meu medo de
acusar a injusti¢a? Lavar as maos em face da opressdo ¢
reforgar o poder do opressor, é optar por ele”.

Mais importante que sua inser¢do na matriz curricular
obrigatoria é a ampliacdo dos espagos que permitam a agao
continua das praticas de construcao de autonomia, o que
significa levar adiante o projeto de quebra das condigdes
de opressdo e reproducdo das desigualdades presentes
historicamente em nossa estrutura social, dentro e para
além dos muros da escola.

NOTAS

'Doutorando em Educag¢do pela Universidade Federal Fluminense
(UFF). E-mail: reinaldoramos@id.uff.br.

?As mengoes a Fernando Henrique Cardoso e Florestan Fernandes néo se
devem apenas ao fato de serem ambos ndo casualmente oriundos do campo
das Ciéncias Sociais, mas sobretudo por serem também intelectuais de
incontestavel referéncia na forma¢ao do pensamento politico e socioldgico
brasileiro contemporaneo.
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AETICA FILOSOFICA DO UBUNTU NA SALA DE AULA:
UM DEBATE SOBRE 0 RACISMO
NO FUTEBOL BRASILEIRO

Carlos Eduardo Gomes Nascimento'

Da Liberdade eram mito,

No rosto a dor do aflito,

Negra a cor da escravidao(...)

Da nossa vida primeira,

Foram a luz verdadeira

Das nossas crengas perdidas
Luiz Gama

RESUMO: O artigo apresenta a pratica docente no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no
curso de licenciatura em Filosofia, sobre o tema: a ética do
ubuntu, um principio da filosofia africana. O texto é resultado
da pesquisa e realizagdo da atividade com os estudantes do
ensino médio no Colégio Estadual Duque de Caxias em
Salvador na Bahia, objetivando o dialogo filos6fico em sala de
aula, através da reflexao critica e social acerca da existéncia
dos casos de injuria racial no Brasil, em especial, no futebol
brasileiro. O texto, também, evidencia a importidncia do
PIBID na construgdo de projetos na educagdo basica, que
possibilitam a ressignificagdo do olhar do sujeito enquanto
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futuro docente de filosofia no ensino médio. Com efeito,
a relacdo entre filosofia e educagdo, segundo a vivéncia da
filosofia africana da ética do ubuntu, pode possibilitar uma
experiéncia filosofica e didatica na luta contra o racismo.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia Africana; Educagao; Racismo e
Ubuntu.

ABSTRACT: The article presents the teaching practice in
the Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) in the course Philosophy at Universidade Federal
da Bahia on the theme: the ethics of ubuntu, a principle of
African philosophy. The text is the result of research and
realization of activity with high school students in the Colégio
Estadual Duque de Caxias in Salvador de Bahia, aiming the
philosophical dialogue in the classroom, through criticism
and social reflection about the existence of cases of racial
slur in Brazil, especially in Brazilian football. The text also
highlights the importance of PIBID in construction projects
in basic education, which make it possible to reframe the
subject’s view as future teachers of philosophy in high school.
Indeed, the relationship between philosophy and education,
according to the experience of African philosophy of ubuntu
ethic, can allow a philosophical and didactic experience in
the fight against racism.

KEYWORDS: African Philosophy; Education; Racism and
Ubuntu.
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INTRODUCAOQ

O pais do futebol é racista? A aparente ideia de democracia
racial existente no Brasil parece ser uma idealizagao criada
na imagem do futebol como esporte popular e democratico,
que une ricos e pobres, brancos, negros, indios e mestigos,
principalmente, por conta da visibilidade mundial do talento
dosjogadores brasileiros, que em sua maioria sdo descentes de
homens negros e que, na histéria do Brasil, foram subjugados
a condi¢do de escravizados, até o dia 13 de maio do ano
de 1888, quando foi sancionada, pela princesa Isabel, a Lei
Imperial n° 3.353, chamada “Lei Aurea”, que declarava extinta
a escravidao no Brasil.

Por outro lado, no decorrer do século, se iniciou um novo
processo de segregacdo social no Brasil que atingiu homens,
mulheres, criangas, jovens e velhos, em sua maioria negros,
em um processo de marginalizagdo politica e econdmica,
conforme as ligdes de Darcy Ribeiro em seu livro O povo
brasileiro — a formagdo e o sentido do Brasil (1995):

Em consequéncia, os ex-escravos abandonam as
fazendas em que labutavam, ganham as estradas a
procura de terrenos baldios em que pudessem acampar,
para viverem livres como se estivessem nos quilombos,
plantando milho e mandioca para comer. Cairam, entio,
em tal condigdo de miserabilidade que a populagdo
negra reduziu-se substancialmente (RIBEIRO, 1995, p.
228).

Nesta perspectiva, a agdo do projeto “A ética filosofica
do ubuntu na sala de aula: um debate sobre o racismo no
futebol brasileiro” do Programa de Iniciagdo a Docéncia
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e Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (PIBID/CAPES), no curso de licenciatura de
filosofia da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
pretende a mobilizagdo da comunidade escolar, abarcando,
principalmente, os estudantes do ensino médio, os professores,
gestores educacionais e responsaveis, na imanéncia de uma
reflexao da consciéncia humana sobre a formacdo étnica
da cultura negra para o Colégio Duque de Caxias, que esta
localizado no bairro periférico e histérico da Liberdade, onde
ocorreram varias batalhas pela Independéncia da Bahia, em
1823.

O bairro da Liberdade faz parte da regiao da periferia de
Salvador, que apesar de ser bergo de diversos movimentos por
acOes afirmativas e politicas publicas de reparagdo para os
brasileiros de matriz africana, ainda carece de infraestruturas
basicas e medidas de assisténcias nas areas de saude e
educacao, para a sua populagdo constituida do maior nimero
de moradores negros na cidade.

Com a finalidade de provocar nos alunos do Colégio
Duque de Caxias uma reflexao ética dos valores universais da
relagdo entre os homens, mulheres e o mundo, por meio da
mudanca do olhar filoséfico europeu para a pratica filoséfica
e espiritual, através da vivéncia ética do ubuntu, um principio
fundamental e essencial da filosofia africana, a fim de
fomentar o debate acerca da problematica do estudo de caso
— o racismo, que de maneira geral estd interligado a condigao
social e politica que se encontra a constru¢do historica do
sujeito.

Trazer uma reflexao sobre as formas de combate contra
o racismo, que ainda esta entranhado na vida cotidiana da
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sociedade brasileira, visto que os estudantes do Colégio
Duque de Caxias sao em sua maioria afrodescendentes,
permite que possam construir um olhar singular, a partir de
uma perspectiva de resisténcia contra a subjugagao do sujeito
aos discursos de poder, como é o caso do racismo. Com isso,
a atividade identifica os diversos modos que o discurso de
racismo, por parte da sociedade brasileira, vem aparecendo em
varios meios de comunicacéo, evidenciando a sua existéncia
no Brasil, ndo apenas nas relagdes sociais, como também no
futebol brasileiro.

Deste modo, a tematica do projeto explora o conceito
filosofico africano, na pratica ética do ubuntu, contra a
violéncia do regime racista e segregacionista do apartheid,
ocorrido durante todo o século XX, na Africa do Sul,
suprimindo pela violéncia fisica os direitos e principios da
dignidade humana dos homens e mulheres negros em favor
de uma pequena elite branca, enquanto o resto do mundo
ficava de bracos cruzados, indiferente as mazelas vividas pelo
povo negro sul-africano.

A partir dai a ideia do projeto a ser desenvolvido em sala
de aula para estudantes do ensino médio tem como guia o
resgate do espirito do conceito ético do ubuntu praticado por
Nelson Mandela, que se elegeu presidente da Africa do Sul
em 1994, e Desmond Tutu, conhecido lider espiritual sul-
africano na resisténcia contra o feroz racismo praticado pelas
instituicdes e na busca de reconciliacdo entre os homens na
Africa do Sul.

No Brasil, atualmente, é através da paixdo nacional
pelo futebol que a ideia de uma convivéncia pacifica e do
respeito as diferengas vem caindo por terra, diante dos
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recentes casos de crime de injuria racial, que demonstra uma
realidade assustadora nos campos de futebol do pais, onde se
acreditou que poderia haver o principio de igualdade que esta
indissociavel da efetivacao democratica, isto é, asseverando a
ideia do soci6logo Florestan Fernandes no livro: A integragdo
do negro na sociedade de classes, de que no Brasil se vive
uma ideia do “mito da democracia racial”?, posto que, apos
aboli¢do, os negros nunca foram tratados como iguais.

Assim sendo, o projeto é composto de dois momentos:
No primeiro momento, articulagdo junto aos estudantes
com a exposicao deste conceito da filosofia africana sobre o
significado histérico e humano da pratica ética do ubuntu.
Por conseguinte, no segundo momento, faz-se a formagao
estrutural para o recurso estratégico a ser desenvolvido nasala,
propondo no plano de aula, a realizagdo do debate que deve
envolver todos os estudantes da turma de ensino médio, sob
a orientacdo do professor supervisor, mas com a participagao
de todo o coletivo de bolsistas do PIBID de filosofia do
Colégio Duque de Caxias, acerca das problemadticas centrais,
que devem ser exploradas pela turma: Existe o racismo no
Brasil e no futebol brasileiro? Por que o racismo se contrapoe
aos principios éticos? Através da ideia do conceito ético do
ubuntu é possivel mudar esta realidade no Brasil?

Cada estudante elabora individualmente um texto
dissertativo-argumentativo, com a finalidade de exposi¢do do
ponto de vista de cada um sobre o tema proposto, no caso, o
combate ao racismo, em que devem ser observadas, de modo
fundamentado os elementos desenvolvidos durante as etapas
anteriores. Espera-se que os alunos escrevam sobre a mudanga
do olhar do sujeito ético, tomando por principio ético, em
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filosofia africana, a pratica do conceito do ubuntu, diante dos
casos de injuria racial no futebol brasileiro, resguardando que
¢ um dever de todos os cidadaos em denunciar este crime
para as institui¢des legais competentes.

1. A ACAO PARA O PROJETO: ENSINO E
APRENDIZAGEM DO CONCEITO FILOSOFICO

No processo de ensino de filosofia, cabe ao professor
observar se o estudante aprendeu a lidar com o conceito
filosofico e se ele sera capaz de conseguir organizar e expor
sua opinidao fundamentada nas leituras colhidas no decorrer
do processo, isto é, se a aprendizagem sobre o contetdo
filosofico de fato esta expressa nos argumentos desenvolvidos
pelo estudante.

Este processo € para que o jovem possa escrever um texto
critico, a partir de um contexto filosofico, expressando-se por
meio de argumentos que pdem em andlise 0 senso comum, a fim
de se tornar um sujeito consciente e aberto ao conhecimento
em sua liberdade de pensar e se expressar coletivamente.

A atividade objetiva superar a dificuldade de construgio
de géneros textuais dissertativos, a partir de temas filosoficos,
tendo como foco o tema “A pratica ética do ubuntu como
forma de resisténcia e combate ao racismo no Brasil”, para que
se possa trazer para o estudante um espirito de reflexao sobre a
formacao histdrica da organiza¢do social e politica no Brasil.

Com isso, o projeto tem como um potencial impacto a
provocagdo da necessidade e da importancia de se aprender
Filosofia no ensino médio, isto é, o despertar para o exercicio
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filoséfico, saindo do senso comum e indo em dire¢do a
uma consciéncia critica, que é exigida tanto na formagao
educacional por um cidaddo ativo e que possa ser um agente
critico transformador da sua realidade.

Os recursos estratégicos para a agdo do projeto consistem
na leitura de trechos de textos criticos de natureza filosofica,
socioldgica, jornalistica e também juridica, que serdo a
base para comunicacgao oral, através de um debate mediado
pelos bolsistas, que vivenciam a experiéncia da licenciatura
em filosofia. A atividade é supervisionada pelo professor,
fomentando a interpretagao dos textos, verbais e imagéticos,
no desenvolvimento do espirito critico e argumentativo dos
estudantes.

A aplicagdo do projeto deve estar em conformidade
com o conteudo programadtico organizado pelo professor
supervisor do Colégio Estadual Duque de Caxias, visto que
o projeto em desenvolvimento envolve uma agdo coletiva
entre todos bolsistas do PIBID de Filosofia e a comunidade
do colégio, na dinamica transdisciplinar entre o conteudo de
filosofia que também poder abarcar os objetivos com outras
disciplinas, como artes, literatura, histdéria e sociologia, com
a finalidade de compartilhar o conhecimento e contribuir
para o ensino e aprendizagem em filosofia na comunidade
escolar.

O planejamento escolar deve fazer parte deste processo
de humanizagao na reflexdo e analise que atravessa todo um
campo de acesso ao conhecimento da construcgao histérica
da realidade social brasileira. Com isso, a analise do contexto
da pratica social e educativa ndo se deve limitar a area das
ciéncias pedagdgicas, apenas, mas para todos os conteudos
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explorados no ensino médio, de maneira transdisciplinar.
Sendo assim, as ideias entdo desenvolvidas atravessam como
um fio condutor para uma ressignificacdo da educagdo no
Brasil.

As novas dimensdes e o impacto das questdes em
exposi¢do paraos estudantes de ensino médio sobre o tema do
racismo no futebol surgem para que o planejamento didatico
na escola que possa formular novas diretrizes, tanto no seu
campo tedrico e metodoldgico quanto pratico no uso de
suas atribui¢des e competéncias frente as diversas situagoes
cotidianamente encontradas na realidade brasileira.

2. AETICA FILOSOFICA DO UBUNTU NA SALA DE AULA

O ubuntu é o espirito ou principio filosofico fundamental
da vida do povo africano, sendo um conceito que compde
o reconhecimento do ser humano consigo mesmo e com
os outros, por uma indelével experiéncia entre os homens,
mulheres e 0 mundo em uma harmonia universal.

A constru¢do conceitual dos principios da ética
ocidental, que estdo na origem das cidades-estados, pdlis,
na Grécia Classica (V a. C.), tive como fonte marcante o
aparecimento do pensamento filosofico, em especial, a
filosofia de Socrates, que é considerado o pai da filosofia
ética no ocidente. Nesta esteira, podemos encontrar
carateristicas em comum com o espirito do ubuntu, o que
pode ser observado na expressao filoséfica do cuidado de si
e cuidado dos outros, quando Sécrates chama atengdo dos
cidadaos de Atenas:
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Tu ateniense, cidaddo da maior cidade e mais célebre
por sabedoria e poder, ndo te envergonhes de pensar em
acumular o méaximo de riquezas, fama e honras, sem
te preocupar em cuidar da inteligéncia, da verdade e da
tua alma, para que se tornem tao boas quanto possivel?
(PLATAO, 2000, p. 88).

Deste mesmo modo, a filosofia grega em sua origem
possuia na sua pratica ética uma preocupagdo com o principio
universal do cuidado com a alma (psykhé), a saber, a alma
como um principio de natureza ou espiritual, vital para a
convivéncia entre os homens, que deve ser continuamente
cuidado, a fim de cultivar a paz e o dialogo na formagao
politica da comunidade humana.

O pesquisador mogambicano José P. Castiano, no livro
Referenciais da Filosofia Africana (2010), traz uma leitura
da expressdo de vida e da pratica ética do ubuntu com as
concepgdes conceituais da filosofia ocidental:

Ubu-ntu é a categoria epistemoldgica e ontologica
fundamental no pensamento dos povos Bantu,
expressando o wubu uma compreensdo generalizada
da realidade ontoldgica do Ser enquanto Ser, e o ntu
assumindo formas e modos concretos de existéncia num
processo continuo (CASTIANO, 2010, p.156).

O principio filosoéfico e ético do ubuntu ganha um carater
de modo de vida para os sujeitos que buscam a liberdade como
uma condi¢ao ontologica indissociavel da pratica dos valores
humanos éticos. Este espirito livre e de resisténcia foi descrito
no manifesto do movimento da juventude do The African
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National Congress (ANC), Congresso Nacional Africano
(CNA), que contou com a participagdo de Nelson Mandela,
em 1944. Neste manifesto estd descrito em um dos seus
principios, o pensamento ético do ubuntu: “O africano quer o
universo como um todo organico que tende a harmonia e no
qual as partes individuais existem somente como aspectos da
unidade universal”.

A pratica ética do ubuntu representou a experiéncia da
tradicao filoséfica do homem negro contra a violéncia na
reconciliagdo politica e na constituicdo de sujeitos. Agruras
e sofrimento do povo negro ndo significou o esquecimento,
mas um fator de resisténcia por uma luta na ressignificagao
dos sujeitos. Por esta razdo, o principio da pratica ética do
ubuntu, como revela Mandela em entrevista quando diz: “eu
sO posso ser eu através de vocé e com vocé”, pode parecer-nos
estranho, mas podera sinalizar para um caminho de criagao
de uma ideia ou principio que podera unir a sociedade
brasileira plural.

Neste contexto, mesmo coma existénciade umaculturade
mercado para o consumo, que prega o sujeito individualista,
tornando o sujeito uma coisa a ser explorada, gerando uma
“confusdo dos espiritos” (2015, p.50), conforme diz Milton
Santos no livro Por uma outra globalizag¢do do pensamento
unico a consciéncia universal. Esta confusdo sobre ser dos
sujeitos acaba sendo a tonica dominante produzida pelo
poder midia sobre a opinido publica na realidade social
brasileira, onde o politico é cooptado pelo poder econémico,
assim como em muitos paises em desenvolvimento. Com
isso, a busca por um pensamento de uma “consciéncia
universal” na pratica ética da filosofia africana do ubuntu
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na constru¢do da realidade social do Brasil pode vir a ser
uma perspectiva de ressignificagdo para o sujeito que ndo
conhece sua histéria.

Isto é, para que o brasileiro, em especial o
afrodescendente, possa encontrar novos caminhos para
compreender sua propria historia, visto que muitos
homens, mulheres e criang¢as do grupo etnolinguistico
“Banto” (ba-ntu, significa “humanos®) da Africa
Subsaariana foram trazidos e escravizados aqui no Brasil
e mesmo assim resistiram e reproduziram sua visao de
mundo dentro da formacdo histérica e sociocultural
brasileira, o projeto aqui explorado visa em certa medida
resgatar o pensamento presente na nossa formacgao
cultural brasileira.

Com efeito, a pratica do racismo, testemunhada
em atos ocorridos no Brasil, em especial nos recentes
casos no futebol brasileiro, configura o crime de injuria
racial, que estd previsto no Art. 140. §3° do Codigo Penal
Brasileiro: “Injuriar alguém, ofendendo-lhe a dignidade
ou o decoro na utilizagdo de elementos referentes a raga,
cor, etnia, religido, origem ou a condicdo de pessoa idosa
ou portadora de deficiéncia. Pena de reclusiao de um a trés
anos e multa”.

Porém, o que devemos combater e trazer ao espirito
de reflexao filoséfica dos jovens estudantes é que aqueles
que cometem esse tipo de crime, que ofende o principio
da dignidade da pessoa humana, através do preconceito
e da discriminacgao, seja por raga, género, sexo, condi¢ao
social ou psicofisica, acabam tendo uma condenacgio ética
diante de si mesmo e juridica perante toda a sociedade,
que nado pode aceitar mais este tipo de ato hediondo.
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3. POR UMA RESSIGNIFICACAQ DO OLHAR
DO DOCENTE DE FILOSOFIA

O pensamento africano por um longo tempo foi
negligenciado e marginalizado nas salas de aula do Brasil
resultado de uma tentativa de apagar o seu passado
escravocrata, uma vez que mesmo nos dias atuais a questao
do abismo socioeconémico entre brancos e negros nido foi
dirimida. Basta reconhecer o alto indice de desemprego e
morte dos jovens negros no Brasil, evidenciando um retrato
tragico da forma que o sistema de repressio do Estado age
pelo brago armado das suas policias.

Por outro lado, a Lei n° 10.639/2003, que estabeleceu a
inclusao da tematica da histdria e cultura afro-brasileira no
ensino bdsico, ainda é fonte de estranheza em boa parte da
sociedade brasileira. A Lei regulamentou um outro olhar do
sujeito para os estudantes e professores no ensino basico,
que necessitam refletir a histéria das ideias no Brasil,
através do entendimento genealdgico da nossa constituigao
histérica enquanto sujeitos.

Com efeito, os africanos e seus descendentes nao
tinham voz nem vez, pois eram o objeto da histdria
dos outros, dos fendmenos histéricos no periodo da
modernidade de repressido ao sujeito: o colonialismo dos
séculos XVI ao XVIII e neocolonialismo do século XIX
e XX, conforme descreve Michel Foucault em seu curso
no Collége de France, que foi transformado em livro Em
Defesa da Sociedade (2009):
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Nunca se deve esquecer que a colonizagdo, com suas
técnicas e suas armas politicas e juridicas, transportou,
claro, modelos europeus para outros continentes (...)
Houve toda uma série de modelos coloniais que foram
trazidos para o Ocidente e que fez com que o Ocidente
pudesse praticar também em si mesmo algo como uma
colonizacdo, um colonialismo interno (FOUCAULT,
2010, p. 86).

O regime segregacionista e racista do apartheid na Africa
do Sul, teve o respaldo da pratica discursiva da modernidade
do sistema colonialista, trazido pela pretensa ldogica
universal da ciéncia, na producdo de discursos de poder
sobre a subjetividade, a fim de fundamentar a inferioridade
dos colonizados e escravizados, tal como divulgou a razao
do pensamento iluminista de Voltaire sobre africanos
escravizados pelo dominio europeu, em suas Cartas filoséficas
(2008), que foram enviadas para o cientista natural Linnaeu,

A raga negra ¢ uma espécie humana tao diferente da
nossa quanto a raga de cachorros spaniel e dos galgos,
pode se dizer que a sua compreensao, mesmo que Nnao
seja de natureza diferente da nossa, é pelo menos muito
inferior (VOLTAIRE, 2008, p. 54).

Deste modo, a razao dos colonizadores infligiu ao
continente africano ndo apenas na exploracao dos recursos
naturais (pelas poténcias econdmicas europeias e norte-
americana), mas também no sacrifico da carne e na subjugacao
daalmado povoescravizado,segundoacordapele,nosquatros
cantos do mundo, onde teve sua cultura e manifestagoes
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religiosas negadas e suprimidas, principalmente, por fontes
normativas das instituicoes do Estado.

Como, por exemplo, ocorreu no Brasil, apds a aboli¢ao
da escravatura, a criminalizagdo da pratica da capoeira,
pelo Cédigo Penal, de 1890, que prescrevia: “Art. 402. Fazer
nas ruas e pragas publicas exercicio de agilidade e destreza
corporal conhecida pela denominagdo capoeiragem. Pena —
de prisdo por dois a seis meses”. Demonstrando a tentativa
de dominar o corpo e o espirito dos afrodescendentes, para
assim qualificd-los como vadios e torna-los homens doceis
para o Estado’.

Se deve entdo questionar: sera mesmo que a reflexao
da pratica dos principios éticos na modernidade, por meio
da relagao entre a ideia de sujeito e a busca da autonomia
e da liberdade contra a sujei¢ao histérico cultural, sé pode
ser articulada para os jovens do Ensino Médio nos colégios
publicos no Brasil, unicamente através da realizagdo do
pensamento filosdfico europeu?

O debate nas aulas de filosofia, geralmente guiados pelos
livros didaticos, contempla, por vezes, somente como as
unicas perspectivas de se pensar e agir nesta relagao ética entre
o sujeito e a liberdade segundo o pensamento europeu. No
entanto, em particular, os professores de filosofia, que estao
na linha de frente da educagéo brasileira, em propor aos seus
alunos outras experiéncias para a constru¢ao de um sujeito
ético, que nao deve apenas se contentar com a exposi¢ao das
experiéncias vindas do continente europeu, mas também
com outro olhar sobre a constitui¢do do sujeito.

Com efeito, trazer outro olhar para o sujeito por meio
do pensamento africano podera ampliar as perspectivas
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sobre a ética, a partir de diferentes maneiras de lidar com o
conhecimento e com a maneira como o sujeito em liberdade
vem a se relacionar com todo o mundo humano e natural.
Nesta esteira, ressalta no artigo “Filosofia da ancestralidade
como filosofia africana: educagao e cultura afro-brasileira”, o
professor e educador Eduardo David de Oliveira:

Os temas da Etica, da Politica e da Epistemologia
sao privilegiados e abordados de acordo com uma
perspectiva geopolitica e geocultural que resultarao,
em sintese, na perspectiva da Ancestralidade. Em solo
brasileiro, a Filosofia da Ancestralidade reivindica
para seu fazer filosofico a tradicdo dindmica dos povos
africanos — especialmente a triade: nago, jéje e banto-,
como leitmotiv do filosofar (OLIVEIRA, 2012, p. 30).

E o momento do educador brasileiro e professor de
filosofia, que carrega também em seus genes o DNA oriundo
do continente africano abrir os olhos para a sua convivéncia
no cotidiano com a cultura de matriz africana, para assim
emergir novos referenciais de subjetividade, a fim de
despertar os individuos na relagdo ensino-aprendizagem,
por um método no pensamento do professor Dante Gallefi:
“filosofar transdisciplinar que ndo é regido pela mecéanica
do conhecimento sedimentado e instituido, pois se guia pelo
indeterminado e pela abertura radical para a atividade de
investigagcao permanente” (GALLEFI,2013, p.5).

Contudo, os professores e educadores devem estar
sempre atentos as novas experiéncias na educagdo, por
uma tomada auténoma de consciéncia e agdo livre para os
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sujeitos em formagao cultural, isto é, a partir da atitude e da
transformacao do pensamento em uma sociedade tao diversa
como ¢ a brasileira, almejando outro horizonte, mais plural,
para as formas de pensar o amor ao saber, a filosofia, nas
relagdes humanas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Os bolsistas do PIBID serdao em sua maioria os futuros
profissionais da educag¢do nas escolas da rede publica de
ensino. Enquanto, futuros educadores devem desde ja ter a
capacidade de identificar a problematica e explorar solugdes
e experiéncias do cotidiano para que a agdo de ensinar
e aprender tenha uma grande for¢a na tarefa humana e
histérica na nova construcdo da realidade social brasileira
e na afirmacao do anseio por liberdade, por justica e de luta
para todos os cidadaos brasileiros.

O critério de agdo ética, que vincula professores e
estudantes junto ao mundo, carece de maior ampliagdo
de ideias nas salas de aula do Brasil para que assim possa
ser estimulado um didlogo fecundo e criativo com outras
matrizes de pensamento. Deste modo, trazer para sala de
aula o principio ético do ubuntu, como uma experiéncia do
pensamento e da vida humana que esta imanente na filosofia
africana pode vir a se tornar uma fonte de encantamento para
o processo do ensino e aprendizagem entre o licenciando em
filosofia e os jovens estudantes brasileiros.

Com efeito, a constru¢do da liberdade intelectual e
cultural para os educadores no Brasil deve passar por um
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esforco de transformacdo dos referenciais de subjetivacao
para que agora o brasileiro, dono da descoberta de sua prépria
historia, possa se revelar enquanto sujeito transformador
do processo educacional no Brasil. Portanto, a li¢do do
principio ético do ubuntu no presente projeto para o PIBID
de Filosofia no Colégio Duque de Caxias quer alcangar a
esperanca aos jovens estudantes na constru¢do de uma
nova experiéncia filosofica para a sociedade brasileira sem
qualquer discriminagao.

NOTAS

'E estudante do curso de licenciatura em Filosofia da Universidade Federal da
Bahia. E-mail: carlos_gomes02@hotmail.com;

?Acerca da ideia de democracia racial no Brasil podemos ler no preficio de
Gilberto Freyre no livro “Negro no futebol brasileiro” (1947) de Mario Filho,
assim diz Freyre: “O futebol, no brasil, ao engrandecer-se em institui¢ao
nacional, engrandecesse também o negro, o descendente de negro, o mulato,
o cafuzo, o mestico. E entre os meios mais recentes — isto ¢, dos ultimos vinte
ou trinta anos — de ascensdo social do negro no Brasil, nenhum excede em
importéncia, ao do futebol” (FILHO, 2003, p. 24).

*Com isso, podemos lembrar a luta contra discursos racistas na ciéncia da
criminologia, aqui na Bahia, principalmente por Nina Rodrigues que buscava
provar por evidéncias empiricas a predisposi¢do do negro ao crime. Manuel
Querino, intelectual baiano, assume a responsabilidade e resisténcia contra
aquele racismo cientifico, em diversos textos como O colono preto como fator
da civilizagdo brasileira (1918): “Foi o trabalho do negro que aqui sustentou por
séculos e sem desfalecimento, a nobreza e a prosperidade do Brasil: foi com o
produto de seu trabalho que tivemos as institui¢des cientificas, letras, artes,
comércio, industria, etc., competindo-lhe, portanto, um lugar de destaque que,
como fator da civiliza¢io brasileira” (QUERINO, 2013).
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UMA INTRODUCAO AO ENSINO DE FILOSOFIA
A PARTIR DA LITERATURA: A FILOSOFIA DE
JEAN-PAUL SARTRE COMO PONTO BASE

Rivelino dos Santos Matos'

RESUMO: Este artigo tem por objetivo apresentar a
construgao de um Plano de Aprendizagem em que pese o
ensino de Filosofia no Ensino Médio a partir da literatura,
tendo como ponto base a filosofia de Jean-Paul Sartre
como forma introdutéria de aproximag¢do do aluno ao
universo filoséfico. Para isso, abordou-se a literatura
enquanto fresta para adentrar a Filosofia, ressaltando
as semelhancas temdticas e questionamentos universais
comum ao campo da filosofia. O artigo ressalta ainda, o
carater flexivel e atrativo da literatura, a importancia da
didatica do olhar e o uso das TIC com meio de tornar as
aulas mais dindmicas e convidativas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Filosofia; Literatura; Didatica;
TICS.

ABSTRACT: This article aims to address the construction
of a Learning Plan in spite of the teaching of philosophy
in high school from the literature, with the base point of
the philosophy of Jean-Paul Sartre as an introductory way
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to approach the student to the philosophical universe.
For this, we will approach the literature as crack to enter
the Philosophy, highlighting the thematic similarities and
common universal questions to the field of philosophy.
The article points out also attractive flexible character of
literature, the importance of teaching the look and the use
of TIC with means of making the classes more dynamic and
inviting.

KEYWORDS: Education; Philosophy; Literature; Didactics; ICT.
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1.INTRODUCAO

O rigor argumentativo da Filosofia sempre pareceu ser, ao
professor de Filosofia do Ensino Médio, uma das principais
dificuldades para o ensino da disciplina, o que faz com
que, muitas vezes, a aula de Filosofia torne-se enfadonha e
desmotivante para o os alunos, bem como para o professor
que vé na resisténcia as reflexdes e questionamentos de temas
filoséficos uma problematica para a sua praxis educativa.
Nesse sentido, o presente trabalho tem como problema a
seguinte questdo: como apresentar um plano de aprendizagem
que aproxime o estudante do Ensino Médio do conhecimento
filoséfico? Para isso tém-se como objetivo geral reconhecer
na literatura um meio para tornar aulas de Filosofia mais
atrativas e menos cansativas; e como objetivos especificos,
incorporar as TIC aos planos de aulas, reconhecer a filosofia
sartreana como um ponto base entre as duas disciplinas, e
evidenciar a literatura enquanto ferramenta para o ensino de
Filosofia, aproximando o aluno do Ensino Médio ao universo
tilosofico a partir da literatura.

E vélido supor que no mundo contemporaneo a Filosofia
nao goza da afei¢do de boa parte do alunado do ensino
médio e ensina-la tem se configurado um grande desafio
a muitos educadores. Cabe ao professor de filosofia buscar
alternativas para eliminar tais empecilhos e fazer do ensino
de filosofia uma atividade mais prazerosa e convidativa, mais
relacionada ao mundo e as vivéncias dos alunos. Ensinar
Filosofia como se fazia ha décadas atrds possivelmente ndo
seja mais tdo eficiente, pois somos homens do nosso tempo,
e precisamos vé-la e debaté-la em sala de aula com novos
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moldes e diferentes didaticas. Nesse sentido entendemos
que, com a constru¢ao de um Plano de Aprendizagem, o
docente de Filosofia podera relacionar seus conhecimentos
tilosoficos ao conhecimento da sua sala de aula e com uma
perspectiva didatica criar agdes pedagdgicas que rompam
velhos paradigmas e aproxime o estudante da Filosofia, sob
um olhar mais reflexivo.

Dentro desse pensar a respeito do ensinar Filosofia no
Ensino Médio, entende-se a interdisciplinaridade, sobretudo
a utilizacdo da literatura enquanto ferramenta para o ensino
de Filosofia, como uma possivel solu¢ao inicial que permite
ndo apenas romper com o rigor argumentativo da Filosofia,
mas também flexibilizar e dar maior mobilidade aos temas
tiloséficos, aproximando-os mais dos alunos e permitindo-
lhes uma relagdo mais prazerosa com a Filosofia. Assim,
conclui-se que a constru¢do de um Plano de Aprendizagem
contribuira efetivamente para o alcance dos objetivos
propostos. Dessa maneira, serd recorrente nos Planos de
Aulas a incorporagao das TIC objetivando a elaboragdo de
uma diddtica mais motivadora, no que tange vivermos em
tempos altamente tecnoldgicos nos quais nossos alunos estao
inseridos e atuam como agentes transformadores.

A metodologia abordada neste trabalho foi baseada
em pesquisas bibliograficas acerca da relagdo ensino-
aprendizagem do componente de Filosofia para o ensino
médio. Baseou-se também nas partilhas de conhecimentos
que ocorreram nos féruns dos componentes ministrados
no Curso de Especializagao no Ensino de Filosofia Para o
Ensino Médio promovido pela UAB/UFBA e na experiéncia
da docéncia em Filosofia.
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A metodologia pode ser compreendida como sendo a
forma de organizar ou ordenar etapas de agao e pesquisa a
serem seguidas a fim de atingir determinado objetivo. Em
uma ag¢do investigativa, o pesquisador deve elaborar um
método de pesquisa e segui-lo para o seu sucesso académico,
pois é o caminho ou via para realizagao de seu trabalho. Mais
ainda, a metodologia deve constituir-se ferramenta continua
do professor de Filosofia, seja na construgao de um plano de
aprendizagem e/ou mesmo na elaboragdo de suas aulas.

Sendo assim, o presente trabalho primara por um
método que possibilite veicular conteudo, aprendizagem e
posicionamento critico no que tange o ensino de Filosofia
através da filosofia Sartreana, objetivando a construgdo de
uma acao reflexiva acerca de conceitos filoséficos tendo como
“facilitador” a flexibilidade e maleabilidade literaria sem,
contudo, banalizar a Filosofia. Esse cuidado nos é sugerido
no PCNEM (1999): “esse zelo metodolodgico se justifica na
medida em que nem se pode ter a veleidade de pretender
formar filésofos profissionais e nem se deve banalizar o
conhecimento filoséfico”.

Faz-se necessaria uma metodologia ampla, profunda e
pautadaem pesquisasbibliograficasquefavorecaoenlaceentre
elementos literdrios e filosoficos, sem que o aluno confunda
e/ou trate como iguais ambas as disciplinas. E importante
que o discente perceba suas distingdes e contribui¢des para a
compreensdo tanto de uma como de outra. No entanto, suas
opinides precisam estar fundamentadas e distanciadas de um
censo comum, ao que os gregos chamavam de doxa.

Desse modo, a metodologia que sera empregada tera
como referéncia a obra filoséfica de Jean-Paul Sartre como
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fonte fundamental e “norteadora” dos contetdos, discussdes,
pequenos semindrios e avaliagdes escritas que objetivardo a
reflexdo a partir das experiéncias de mundo (existenciais) do
aluno para a constru¢do de um pensamento filoséfico critico
e mais rigido. E mais ainda, que permita ao aluno examinar o
problema que a todo o momento se apresenta ao ente (aluno)
nas relagdes com as coisas do mundo, consigo mesmo e com
o outro.

Por isso, é importante ndo esquecermos, ao elaborarmos
uma metodologia, o conhecimento de mundo do aluno, sua
capacidade investigativa. Segundo Porto (2006, “s/p”), “ndo
basta informar o aluno, apresentar-lhe um conhecimento
acabado, porque ele sé compreendera aquilo que ele préprio
elaborar, ouseja, aquilo que for resultado de suasinvestigagdes
intelectuais”.

Também serdo realizados, para a elaboragao do Plano
de Aprendizagem, fichamentos dos referenciais e leituras
complementares: Etica e literatura em Sartre (2004), A ndusea
(2006), O muro (2005), A idade da razdo (1996), com A morte
na alma (1983) O existencialismo é um humanismo (2012) e
pesquisas na internet.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente trabalho cujo tema que serve como ponto
base é o ensino de filosofia a partir da literatura consiste
na elaboragdo de um plano de aprendizagem a ser aplicado
no 1° ano do ensino fundamental. Para isso, sera aplicada
uma didatica fundamentada na dialética, que paute-se no
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construir/reconstruir e que estabeleca um vinculo entre
ensino e aprendizagem embasada na teoria educativa de
Paulo Freire, fomentado em uma praxis que nao se vé pronta
e acabada, mas em constante desenvolvimento.

No processo educacional é necessario e impreterivel
que se reconhe¢a no aluno um fator essencial para toda e
qualquer construgdo de conhecimento. Nesse sentido, ¢é
preciso dirimir a idéia arcaica do aluno como receptaculo
de conteudos e inseri-lo em um ambiente educacional
em que ele seja construto e construtor de conhecimento.
Partindo desse pressuposto reconhecemos na didatica um
papel fundamental na construgdo do processo de ensino-
aprendizagem.

Didatica, do grego techne didaktiké (Texvn didaxtikn),
¢ uma expressdo que se pode traduzir por arte ou técnica
de ensinar, ou seja, ocupa-se das estratégias de ensino e
das metodologias que devem ser elaboradas conforme os
elementos e caracteristicas do ambiente educacional em que
o professores e alunos estdo inseridos.

Teoria e pratica nem sempre andam juntas, por isso é
importante que a didatica abarque contetidos como: espaco
escolar, alunos, recursos, comunidade, cultura etc., pois
possibilitardo a elaboracdo de estratégias de ensino que
realmente possam ser aplicadas. Assim, considerando a
demanda e, mais ainda, a rapida evolugdo digital/tecnoldgica
que envolve e desenvolve-se na sociedade contemporénea,
faz-se essencial que o professor busque praticas que criem
mecanismos de construgdo do conhecimento que abranjam
a utilizac¢do das TIC.
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Estamos cercados por tecnologias e fazemos uso
delas diariamente. Por esse motivo e porque elas forjam
subjetividades que ainda nao foram percebiveis pela escola,
incorpora-las, enquanto recurso didatico, para a construgao
do ensino-aprendizagem constitui uma necessidade da escola
as circunstancias sociais de hoje. Por outro lado, segundo
Tania Maria Esperon Porto (2006, p. 45) as contribui¢des das
TIC como: rapidez, recep¢do individualizada, interatividade
e participagdo, hipertextualidade, realidade virtual e
digitaliza¢do/ideologia sao potenciais educativos.

Ensinar requer técnica, requer que nos eduquemos ao
mesmo tempo em que educamos, que nos transformemos
a0 mesmo tempo em que transformamos, que nos
movimentemos quando causamos movimento, requer
sobretudo que desenvolvamos a didatica do olhar (ensinar
a olhar) para a constru¢do de um efetivo ensino de Filosofia
em salas de 1° ano em que a relacdo ensino-aprendizagem
seja dindmica e proficua e, mais ainda, que seja uma aula
“massa’, como se diz na giria corrente.

Sempre que lemos e/ou escrevemos sobre educagao
somos conduzidos a pensa-la como transformagao, como
instrumento transformador do aluno, do aprendiz, do ‘ente’
que se educa. Mas numa didatica do olhar é preferivel pensa-
la como movimento, pois toda transformacao, a toda pratica
pedagogica, toda técnica, toda mudan¢a comega por um
movimento.

Para Candau (1984), a didatica tem por objetivo o como
fazer a pratica pedagdgica, mas este s6 tem sentido quando
articulado ao que fazer e ao por que fazer. Dessa maneira,
estando discutidas as propostas, tragamos possivelmente
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uma discussao acerca da didatica. Isto pressupoe movimento
constante. Devemos ser homens do nosso tempo, diria Jean-
Paul Sartre. Ja Freire diria que a leitura do mundo precede a
leitura da palavra.

O nosso mundo e o nosso tempo ¢ cada vez mais
tecnologico, e o uso de novas tecnologias na educagao ja nao
suscita duvidas ou polemicas, mas reflexdes pontuais acerca
de como nos, professores, nos apropriaremos das TIC. O que
fazer e por que fazer uso delas enquanto recurso didatico
para o ensino de Filosofia?

Talvez o primeiro passo seja comegarmos a desenvolver
a didatica do olhar para que junto com nossos alunos
enxerguemos as TIC. Nao apenas como diversio, como
pecas uteis a um determinado fim, mas também como
instrumentos de aprendizado, como ferramenta de
constru¢do de conhecimento. O segundo passo é ver que
falarmos em didatica do olhar ndo é algo desconexo, pois
se prestarmos aten¢do veremos o quao apelativo sdo as TIC
ao olhar. Celulares, tabletes, computadores, videos, jogos,
apps e etc., nos aprisionam o olhar, ou seja, as inovagdes
tecnoldgicas apelam a este sentido.

Olhar é conhecer, aprender, ¢ fazer novas descobertas. E
o que fazem nossos alunos diante das TIC, e se o professor
ainda resiste a essas inovagdes é porque ndo entende, porque
ainda nao aprendeu a ver. Estamos diante de uma geragao
que aprende inglés diante de imagens de televisao e de jogos
de computadores, por menus de celulares, que prefere a tela
de um celular a uma folha de papel.

A didatica do olhar é, inicialmente, um movimento. E
compreendé-la serd de grande valia para o ensino de Filosofia
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em que se proponha o uso das tecnologias da informagao. A
didatica é uma tarefa a ser elaborada pelo professor tendo em
considerac¢do muitos aspectos, é um papel fundamental para
que se estabeleca e se construaarelagdo ensino-aprendizagem
em aulas de Filosofia. No entanto, é sempre um registro,
um plano escrito, elaborado, esquematico, e compete ao
professor concretiza-lo da melhor forma possivel.

Sob tal perspectiva é valido pensar uma didatica que
tenha como foco uma introdu¢do ao ensino de Filosofia
a partir da literatura: a filosofia de Jean-Paul Sartre como
ponto base, por se entender como uma ponte que contempla
esse olhar investigativo e critico-reflexivo, por se tratar de
uma literatura que questiona por um ser existencial, por um
mundo e “ser-no-mundo” em que se percebe uma agao, ou
melhor, uma filosofia da agao.

O Homem ¢ tao-somente, ndo apenas como ele se
concebe, mas também como ele se quer; como ele se
concebe apds a existéncia, como ele se quer apos esse
impulso para a existéncia. O homem nada mais ¢ do
que aquilo ele faz de si mesmo. (SARTRE, 2012, p. 10)

Isso requer liberdade, e, porque ndo dizer, uma educagdo
libertadora que possibilite aos alunos conceberem-se livres
e construtores de seus proprios conhecimentos e, portanto,
responsaveis por essa construcao? Segundo Paulo Freire
(1998), ou melhor, numa didatica freiriana, hd uma “exigéncia”
de que na elaboragido pedagégica se conceba a educagido
enquanto pratica libertadora:
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Educa¢ao que desvestida da roupagem alienada e
alienante, seja uma for¢a de mudanga e de libertagao.
A opgdo, por isso, teria de ser também, “educa¢do” para
a “domesticacdo”, para a alienacdo, e uma educagio
para a liberdade. “Educagdo” para o homem-objeto ou
educa¢ao para o homem-sujeito. (FREIRE, 1998, p.45).

Para Gerd Bornheim (1986);

O tema da liberdade é ponto central do pensamento
e como que resume toda a sua doutrina. Sua tese é
insolita: a liberdade é absoluta ou ndo existe. Sartre
recusa todo determinismo e mesmo qualquer forma
de condicionamento desenvolvimento. (BORNHEIM,
1986, p.199).

Tanto Sartre quanto Freire tém em seus pensamentos um
ponto fulcral em comum: a liberdade como fundamento da
subjetividade. Independente de quaisquer forgas coercitivas,
de quaisquer condigdes situacionais, é sempre o sujeito
responsavel por si, por sua propria constru¢do. A teoria
educativa de Paulo Freire é norteada por conceitos como
liberdade, autonomia, emancipagdo. Principios interligados
ou como sindénimos para a constru¢ao continua de uma
pratica educacional libertadora. Outro ponto semelhante
entre ambos os estudiosos diz respeito a concepgao acerca do
homem. Em Sartre temos o ser-ai, lancado ao mundo, ndo
projetado e por fazer-se:

[...] o homem existe primeiro, se encontra, surge
no mundo, e se define em seguida. Se o homem, na
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concepgdo do existencialismo, nao é definivel, é
porque ele ndo ¢, inicialmente, nada. Ele apenas sera
alguma coisa posteriormente, e sera aquilo que ele se
tornar. Assim, nao hd uma natureza humana, pois nao
ha um Deus para concebé-la. O homem é, ndo apenas
como é concebido, mas como ele se quer, e como se
concebe a partir da existéncia, como se quer a partir de
ela de existir, o homem nada é alem do que ele se faz.
(SARTRE, 2012, p. 19).

Frente a esse conceito de homem em si, Sartre
caracteriza a liberdade de escolha, e a posteriori de
autonomia. Faz-se importante teoria educacional que
valoriza e, sobretudo, conceba o ato educativo como algo
libertador e subjetivo. Embora Freire, ao contrario de
Sartre, fale de uma “natureza humana’, ele a concebe como
inacabada, e o homem como um devir. Que busca sempre,
e a0 mesmo tempo ¢é inacabado:

E uma natureza em processo de estar sendo com
algumas conota¢des fundamentais sem as quais nido
teria sido possivel reconhecer a prépria presenca
humana no mundo como algo original e singular. Quer
dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano
se tornou uma Presen¢a no mundo, com o mundo e
com os outros. Presenca que, reconhecendo a outra
presenca como um “ndo-eu” se reconhece como si
propria. Presen¢a que se pensa a si mesma, que se sabe
presenca. (FREIRE, 1998, p. 9)

O que se pretende ao tragar essa relacao de pensamento
entre Paulo Freire e Sartre é evidenciar que ambos
comungam ideias acerca da liberdade e da subjetividade
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como necessarias a toda e qualquer transformacgio e,
portanto, fundamentar a escolha da teoria educativa de
Freire no que tange a elaboracdo de um trabalho que
pretende introduzir o ensino de Filosofia no 1° ano
do ensino médio tendo como ponto base a filosofia
sartreana.

Para isso serdo consultadas obras de Paulo Freire para
fins didaticos e pedagodgicos: Pedagogia da Autonomia
(1998), Educag¢do como prdtica da liberdade (1979),
Educa¢do e Mudanga (1983) e Pedagogia do Oprimido
(1978). Embora Freire se constitua o tedrico basilar no
que tange a diddtica deste Plano de Aprendizagem, outros
teoricos também contribuirdo para algumas pontuagdes,
entre eles: Rodrigo (2009), Rezende (2005), Campaner
(2012), Romao (2002), Nunes (2003), Libaneo e outros
que eventualmente venham a contribuir para um modelo
didatico em sala de aula. Quanto as obras de Sartre, serdo
utilizadas as que mais marcaram sua filosofia, a saber: A
ndusea (2006), O muro (2005) A idade da razdo (1996) e
A morte na alma (1983). E ainda, Silva (2004), Rohden e
Pires (2009).

Outro ponto que levou a escolha de Paulo Freire a
fundamentar esse trabalho foi sua visao frente as TIC.

Nao tenho duvida nenhuma do enorme potencial de
estimulos e desafios a curiosidade que a tecnologia
pde a servico das criancas e dos adolescentes das
classes sociais chamadas favorecidas. Nao foi por
outra razado que, enquanto, secretario de educaqﬁo
da cidade de Sao Paulo, fiz chegar a rede das escolas
municipais o computador. Ninguém melhor do que
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meus netos para me falar de sua curiosidade instigada
pelos computadores com os quais convivem. (FREIRE,
1978, p. 34)

Freire jd4 antevia a importancia dessas tecnologias na
constru¢ao do conhecimento, hoje provavelmente daria
grandes contribui¢des nesse sentido. O tecnolédgico é algo
concreto e cotidianamente recorrente em nossos dias, estd
presente em tudo o que fazemos. Portanto, a unidade escolar
ndo pode abster-se desse conhecimento, tampouco contentar-
se na mera utilizagdo dos recursos dessa tecnologia, mas
apropriar-se dessa linguagem, desse conhecimento para
desenvolver um planejamento pedagdgico que abarque e
contemple as nuances da realidade dos alunos. Olhar o
mundo sob a concepg¢do dos jovens.

Toda leitura e, por conseguinte, toda interpretagdo de
mundo precede a leitura da palavra. Cré-se que com a Filosofia
aconteca o mesmo e, assim, pode-se passar daleiturado mundo
para a “leitura” da Filosofia. O ensino de Filosofia a partir
do cotidiano, do mundo do aluno. Mundo este conectado e
recorrente de novas tecnologias. Para Freire (1983), “a leitura
do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele”.

[...] trazem consigo de compreensdo de mundo, nas
mais variadas dimensdes de sua prdatica na pratica
social de que fazem parte. Sua fala, sua forma de
contar, de calcular, seus saberes em torno do chamado
outro mundo, sua religiosidade, seus saberes em torno
da saude, do corpo, da sexualidade, da vida, da morte,
da forga dos santos, dos conjuros. (FREIRE, 1998, p.
85-86)
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Em suma, o presente Plano de Aprendizagem objetiva
proporcionar um ensino de Filosofia no ensino médio
mediado pela filosofia de Sartre numa perspectiva
educacional de Paulo Freire, em que se considere a
literatura como auxiliadora, como instrumento facilitador
para o ensino de Filosofia, enquanto instigadora e, porque
ndo dizer, enquanto um “convite” literario ao mundo da
Filosofia.

3. APLICACAO EM SALA

O Plano de Aprendizagem aqui exposto se propode
especificamente aproximar o aluno do Ensino Médio do
universo filosofico. Para tal propoésito serdo elaborados
dez planos de aulas para a componente de Filosofia, com
carga hordria de quatro aulas de 50 minutos cada uma e
tendo por temas: Etica, Filosofia Politica, Ontologia,
Filosofia da Linguagem, Teoria do conhecimento, Filosofia
da Ciéncia, Estética, Filosofia da Arte e Modernidade
e Liberdade. Este ultimo contard com a realizagio de
uma pesquisa objetivando a aprendizagem investigativa,
cujo tema serda apresentado pelo professor, bem como os
critérios metodoldgicos atentando para instrumentos que
caracterizam uma pesquisa.

Todos os Planos acima citados terdo por finalidade: o
ensino do contetdo de Filosofia, o uso da literatura como
ferramenta metodoldgica e a filosofia de Sartre como ponto
base, como mediagdo entre a literatura e a Filosofia, para que
se possa estabelecer a indispenséavel aproximac¢do do aluno

353



UMA INTRODUCAO AO ENSINO DE FILOSOFIA A PARTIR DA...

com a Filosofia. Assim, todos os Planos contardo com uma
leitura literaria/filosdfica de Sartre. Ora estabelecendo uma
relagao tematica entre literatura e Filosofia, ora partindo da
literatura para a Filosofia essa intersec¢do partira, sempre
que possivel, do contexto literario sartreano (narrativas e
personagens) como forma de “um pensar, de um analisar e
questionar a propria realidade do aluno.

Essa mediacao far-se-a4 também através de exposicoes
em sala de aula (semindrios, debates, textos) de temas
filosoficos presentes nos romances de Sartre. Os conflitos
das personagens, as duvidas e sensagdes que experimentam
servirdo como mote dialégico para que o aluno reflita sobre
as questdes existenciais que permeiam o homem e ao mesmo
tempo o colocam como responsavel pelo que faz com elas e/
ou pelo que faz de si mesmo. E se a experiéncia é estimulo ao
pensamento, entdo uma forma de estimular o pensamento dos
alunos acerca de questdes filosofica é partir de experiéncias
relatadas na literatura, como os fatos corriqueiros, presentes
nos romances de Sartre, e que muitas vezes também sdo
comuns no dia-a-dia dos alunos, como por exemplo: andar
na praia, atirar uma pedra no mar ou observar a raiz de
um castanheiro (acontecimentos presentes em A Ndusea)
que em Sartre nos permitem uma investigacdo existencial
semelhante a vivida por seus personagens. Desse modo, a
leitura (romance), ou “o relato” como diria Matthew Lipman,
instigard o pensamento e fard com que os alunos adentrem
aos conceitos filosoficos, sem que essa reflexdo cause um
distanciamento do pensamento radical tao caracteristico da
filosofia.
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Outra forma como se tecerda essa mediacdo é através
de videos e textos na internet que exponham os conceitos
filoséficos sartreanos para em seguida busca-los nas obras
romanescas do filésofo (textos de Sartre previamente
selecionados), convidando assim o aluno a nao so refletir
as questoes filoséficas como também lhe permitir perceber
tais questdes “diluidas” de maneira menos rigida através
da literatura para assim melhor compreender os conceitos
do filésofo (ja nos moldes radical/rigido do pensamento
filosofico). Dessa maneira, acredita-se ser possivel a
interseccdo entre a filosofia e a literatura sartreana de modo
a atender os objetivos propostos.

Também presenteendomenosindispensavelnaelaboragao
dos planos sera a realizacdo de atividades que necessitem
ou nas quais se possa utilizar as TIC como ferramentas de
pesquisa e acessos a conteudos tematicos (busca no Google,
Wikipédia, criar grupos no facebook e WhatsApp, leitura e
downloads de obras filoséficas e romances de Sartre etc.)
por meio de tablets e celulares nao apenas como fonte de
pesquisa, mas também por seu carater ludico e prazeroso,
pois considerando os tempos de globalizagao e de sociedade
altamente informatizada em que vivemos é producente
que fagamos uso das tecnologias que cotidianamente nos
cercam.

Embora nao seja objetivo desse trabalho, sua efetiva
realizacdo coaduna a reflexdo de algumas caracteristicas
de nosso tempo, a saber: as TIC no cotidiano e o acesso do
conhecimento na sociedade de informacao, acarretando quiga
uma intervencao pedagdgica (tendo em vista a resisténcia de
muitas escolas no uso dessas tecnologias) que privilegie o
uso as Tecnologias de Informagao e Comunicagao.
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Em suma, os Planos de Aula ndo s6 aproximardo o
aluno do universo filoso6fico como também permitirao ao
professor de filosofia ensina-la de modo critico, reflexivo e
condizente comarealidade doaluno,dando aFilosofiamenos
rigor tanto pelo uso das TIC como pelo uso da literatura.
O objetivo dos Planos ndo se restringe a aproximacgao
da Filosofia por parte do aluno do Ensino Médio, mas,
consequentemente, introduzir novas ferramentas que
permitam ao sujeito pensar, romper padroes de mundos
e ideias com as quais se relacionam e estabelecer novos
e elaborados questionamentos, pois filosofar é em certo
aspecto um fazer na auséncia da realidade enquanto objeto
concreto ¢ “bulinar o real para descortinar o sensivel”, por
estarazdo aliteratura, esse mexer o real, esse imaginar se.., se
mostra instrumento facilitador ndo sé para o aprendizado da
filosofia, mas para o desvelar do mundo e, por conseguinte,
do préprio Ente.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Filosofia no Ensino Médio sempre teve
em seu bojo algumas dificuldades fulcrais, a saber: o
rigor argumentativo, o vocabuldrio altamente técnico e o
distanciamento do cotidiano do aluno. O que se aduz dessa
argumentacao é que o ensino de Filosofia no Ensino Médio
carece de uma aproximagdo com a realidade do aluno, com
seu cotidiano e “conhecimento de mundo”. E um ensino que
muitas vezes parece distante das experiéncias dos alunos.
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Tal “distanciamento” acaba por acarretar a falsa idéia de
que a filosofia é algo restrito ao universo académico, sem
espago ou sentido em outros lugares. Isso contribui para uma
resisténcia as aulas de filosofia, tornando-as enfadonhas,
desmotivantes para o aluno e também para o professor.

Desse modo, o intento do presente trabalho foi pender
para questdes que possibilitassem a construgdo de um plano
de aprendizagem cujo objetivo seja aproximar o aluno do
Ensino Médio ao universo filoséfico. Se as Orientagdes
Curriculares Para o Ensino Médio propdem despertar no
aluno o interesse pela reflexao filosofica, bem como uma
capacidade e habilidade argumentativa, quase sempre
apoiados na tradi¢do, no entanto, isso ndo significa comegar,
necessariamente, pelos autores cldssicos e/ou mesmo pela
linguagem propria da filosofia.

Assim, parece mais facilitadora uma metodologia que se
utilize da linguagem cotidiana dos alunos, que seja reflexiva
da realidade vivida pelos alunos, possibilitando que a
filosofia tenha maior significado frente aos educandos. Essa
linguagem mais cotidiana, mais informal e representativa da
realidade do aluno é comum a literatura. Uma linguagem
mediadora, facilitadora para o ensino de filosofia no ensino
médio, pois permite ao aluno ir aos poucos universalizando
seu olhar, habilitando-os e aproximando-os de outros saberes,
de outras formas argumentativas, a exemplo: a Filosofia,
menos imagética, mais formal e incisivamente analitica e
questionadora.

O uso da literatura no ensino médio enquanto ferramenta
para o ensino de Filosofia compde uma metodologia que parte
do olhar apurado e imagético (situagdes e cenario narrados,
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subjetividade das personagens etc.) da literatura mesmo que
informal, ficcional, e ndo menos real enquanto possibilidades
loégicas de manifestar-se na realidade para uma argumentagao
formal, argumentativa e filoséfica.

Se a ficcdo imita e/ou corresponde ao real e as ideias
sao oriundas das experiéncias entdo se pode afirmar que a
literatura é uma representacao dessas experiéncias, suas
situagdes narradas sdo passiveis de ocorrerem na realidade e,
portanto, conduzem ao questionamento, ao dar sentido aos
porqués? Esse “pensar literario/subjetivo” pode propiciar e,
porque ndo dizer, facilitar a introdugdo do ensino de Filosofia
no Ensino Médio, constituindo-se em um instrumento
privilegiado para se “ensinar” Filosofia. Sartre, ao escrever
seus romances, teve a clara inten¢do de expor seus conceitos
tiloséficos para conduzir seus leitores as reflexdes filosoficas
existencialistas. A partir da obra de Sartre, ndo seria nenhum
absurdo pensar a literatura enquanto escolha filosofica, uma
ferramenta vantajosa para a comunicagdo de sua filosofia
através de personagens romanescas.

Sendo assim, pensar um plano de aprendizagem para o
ensino de Filosofia no 1° ano do Ensino Médio é nao somente
relevante como também um meio facilitador para a introdugao
da Filosofia a alunos do Ensino Médio. Nesse sentido, ensinar
Filosofia tendo como ponto base a filosofia de Jean-Paul
Sartre configura nesse trabalho essa ferramenta facilitadora,
mediadora e preparatéria ao ensino de filosofia de modo mais
prazeroso, menos resistente e muito mais proficuo. A escolha
por Sartre evidencia a aproximacgao e/ou a possibilidade de
aproximacdo, de dialogo, entre Literatura e Filosofia. Mais
ainda, a Literatura como vinculo, como ferramenta de ensinar
Filosofia.
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Filosofia e Literatura dialogam entre si, pois abordam
temas que sdo universais e proporcionam a reflexdo critica-
reflexiva. A literatura possui uma leitura imagética da
realidade, que conduz a experiéncias vividas no cotidiano,
com as coisas do mundo. Literatura é o tomar conhecimento
dos fendomenos possiveis ou nao, vividos ou imaginados. Isso
permite adentrar ao questionamento, desperta duvidas. A
filosofia é o ato constante de questionar, é o educar da razao.
Aciona pensamentos, desperta o desejo do conhecimento.
Desse modo, compreende-se a literatura como meio
importante para a condugdo do aluno a esse questionar, a esse
pOr em movimento o pensar que tanto caracteriza a Filosofia,
além de tornar mais prazeroso menos “conceitual” o ensino
de Filosofia no Ensino Médio.

Conclui-se que o Plano de Aprendizagem apresentado
viabiliza o ensino de filosofia de modo a romper as resisténcias
iniciais da maioria dos alunos a disciplina, bem como
favorece um aprendizado mais enriquecedor se considerado
a interdisciplinaridade entre formas de saberes distintas e
harmonicas. Carater também fundamental nesse trabalho
¢ o uso das TIC, que por se tratar de algo comum ao uso
cotidiano dos alunos, e que permeia os contextos escolares,
familiares e sociais acabam por agregar riqueza ao Plano de
Aprendizagem apresentado.

A tecnologia tem estado cada vez mais presente na
sociedade na medida em que se torna ferramenta para as
mais diversas a¢Oes: trabalho, comunicacao, lazer etc., ou
seja, vivemos a era da informacao digital e nossos alunos sao
abarcados, influenciados e naturalmente se apoderam desse
conhecimento. Assim, trazer o uso das TIC para a sala de aula
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ndo apenas enriquece o trabalho do professor como favorece
a criacdo de um ambiente mais “ludico” e motivador, visto o
fascinio que nutrem os jovens por essas tecnologias.

Por isso, cré-se na possibilidade de aplicacao desse Plano
de Aprendizagem, ndo esquecendo a dificil tarefa em inserir
as novas Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TIC)
aos planos de aulas, uma vez que existem “opinides” muitas
vezes desmotivantes de colegas professores com relagdo ao
uso das TIC, que junto a ja diagnosticada resisténcia dos
alunos do Ensino Médio a disciplina de Filosofia configuram
as principais dificuldades na implementagao deste Plano de
Aprendizagem.

Por outro lado, seu carater desafiador, a incorporagao
das TIC, a abordagem da literatura como ferramenta de
introducao ao saber filoséfico, a possibilidade do professor
de filosofia estruturar melhor suas aulas, e mais ainda, a troca
de saberes entre aluno x professor sempre que os conteudos
forem relacionados a realidade dos educandos constituem as
principais contribui¢cdes do Plano de Aprendizagem.

NOTA

'Especialista em Lingtiistica e Literatura pela Faculdade Zacarias de Goes
(FAZAG) e Especialista em Ensino de Filosofia no Ensino Médio pela
Universidade Federal da Bahia (UFBA). E-mail: rivelinomatos@hotmail.com
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A“DISCIPLINA” FILOSOFIA
COMO PROMOTORA DO DEBATE SOBRE IGUALDADE
EDIFERENCA NO AMBIENTE ESCOLAR

Sérgio Fernando Maciel Corréa’

RESUMO: O artigo que apresentamos ao leitor é a
exposi¢ao formal da memdria das atividades realizadas
durante o curso de aperfeicoamento UNIAFRO da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Todas as
intervengdes pedagodgicas aconteceram com a primeira
turma do Ensino Técnico em Eletromecanica Integrado ao
Ensino Médio do Campus de Sapiranga —RS, do Instituto
Federal Sul-Rio-Grandense (IFSul). Optamos por relatar
o desempenho das quatro praticas em sala de aula que o
curso de aperfeicoamento propos aos cursistas. Ante a este
fato, prevenimos que se trata de texto expositivo-reflexivo
e ndo de uma pesquisa cientifica rigorosa. Salientamos
ainda que o éxito de todo o trabalho pedagdgico aconteceu
devido ao envolvimento de varios colegas professores
e suas respectivas disciplinas junto com os setores de
ensino, pesquisa e extensdao do Campus.

PALAVRAS-CHAVE: Diversidade; Igualdade; Preconceito;
Filosofia; Interdisciplinaridade.
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ABSTRACT: The article we present to the reader is
the formal exposition of the memory of the activities
performed during the improvement course UNIAFRO
of the Federal University of Rio Grande do Sul. All
pedagogical interventions happened to the first class
of technical teaching at Electromechanics Integrated
to high school of Campus de Sapiranga — RS of Federal
Institute of Education, Science and Technology Sul-Rio-
Grandense (IFSUL). We chose to report the performance
of the four practices in the classroom that improvement
course proposed to course participants. Faced with this
fact, we warned that this is an expositive-reflective text
and not a rigorous scientific research. We point out that
the success of the entire pedagogical work was due to
the involvement of several fellow teachers and their
respective disciplines along with the educational sector,
research and extension of the Campus.

KEYWORDS: Diversity; Equality; Prejudice; Philosophy;
Interdisciplinarity.
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INTRODUCAOQ

O artigo que apresentamos pretende ser um relato acerca das
praticas de ensino construidas com a turma do Curso Técnico
em Eletromecéanica integrado ao Ensino Médio a partir
da disciplina de filosofia. Alertamos o leitor que algumas
atividades se estenderam para além desta turma especifica,
abrangendo toda a comunidade escolar. Em linhas gerais,
trata-se de um projeto pedagdgico amplamente colaborativo,
cuja marca ¢ a interdisciplinaridade?, porque diretamente
envolveu quatro disciplinas: Filosofia, Sociologia, Lingua
Portuguesa e Iniciagdo ao Trabalho.

No interior das instituicoes de ensino, educadores se
deparam com problemas referentes a fragmentagao dos
saberes, a falta de conexdo entre os diversos ‘ramos’ do
conhecimento. E a ideia de divisio, de isolamento e de
segmentacdo do objeto do conhecimento defendida pelo
cartesianismo no inicio da modernidade. Esta especializagao
dos saberes ¢ apontada, por muitos estudiosos, como um dos
fatores determinantes que levam a evasao escolar, ao fracasso
na aprendizagem, a falta de base dos estudantes. Por isso
mesmo a interdisciplinaridade ndo é um ato criativo, mas ¢
um ato reativo a esta desconexdo dos saberes e da crise que
vive a educagdo formal: “Espera-se da pratica interdisciplinar
a superacdo desse quadro de supervalorizagio e de
fragmentacgédo das disciplinas” (FEITOSA, 2004, p. 89).

Por outro lado, diriamos que a filosofia é sempre propensa
a abertura e a relagdo com as ciéncias, as técnicas e as artes.
Essa natureza da filosofia é anterior ao seu disciplinamento
na educagdo formal. Em vista disso, é quase que impossivel
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encerrar a filosofia como uma disciplina fechada dentro de
um curriculo. Porém, ndo cabe a este artigo a problematizagao
desta visdo de interdisciplinaridade e do disciplinamento da
filosofia’. Com efeito, esta qualidade dialogal da filosofia se
concretiza sempre a partir de conceitos e problematizagao
desses mesmos conceitos. Nesta linha, o intuito da atividade
aqui descrita foi dialogar com outras disciplinas a partir da
problematizagao do conceito de raga e de racismo. Neste caso,
concordamos com a passagem: “A filosofia ndo se fecha em si
mesma, ensimesmada, mas abre-se sempre a outrem, busca
a relacdo” (GALLO, 2004, p. 04). A iniciativa do relato que
segue se deve também ao fato de que os direitos humanos
sdo um tema transversal e coube a disciplina de filosofia
a condugao dos trabalhos a partir de uma perspectiva de
didlogo e de problematizacdo de conceitos e preconceitos
com outras disciplinas.

O objetivo primario desta atividade interdisciplinar foi
o de incrementar as praticas docentes e construir uma visao
critica e melhor embasada sobre a questdo das Politicas de
Promogao da Igualdade Racial na Escola. Paralelo a isso,
buscamos propagar uma reflexdo na comunidade escolar
sobre as questdoes de género e étnicas que caracterizam
o publico de estudantes que procura o ensino técnico.
Também foi de nosso interesse mobilizar os colegas do curso
de aperfeicoamento UNIAFRO para conhecerem o “jovem”
Campus Sapiranga do IFSul*, bem como convida-los a
apresentar aos seus estudantesamodalidade deensino técnico
e tecnologico que se faz presente na regido de Sapiranga na
modalidade de educagao publica, gratuita e de qualidade por
meio do Instituto Federal Sul-rio-grandense. Portanto, esta
atividade também teve um aspecto extensionista.
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Todo processo teve sua relevancia porque constatamos
que os estudantes, em sua maioria, sao relutantes com a
questao do negro e das cotas raciais. Colhemos dos nossos
estudantes, no inicio dos trabalhos, uma posi¢ao quase
unanime de que a Histéria ndo pode, de forma alguma,
condicionar o presente e que, portando, “precisamos
esquecer a Historia e construir a outra trajetéria inédita,
daqui para frente®. Tratamos a politica de cotas como
uma politica paliativa cuja relevincia é reconhecer o erro
histérico cometido pela sociedade brasileira. Consideramos
relevante a necessidade legal de por em pratica a Lei
10.639/2003 através de uma retomada histérica sobre
a escraviddo e a presenga contempordnea do negro na
sociedade. Acentuamos que histdria do negro estd para além
da escravidao e destacamos a relevancia de sua cultura, de
sua musicalidade, de sua religiosidade, etc. Estas questdes
partem do principio de que a Disciplina de Filosofia em
seu fazer precisa problematizar a ordem social e formas de
conviver. Também o classico tema filosofico da formagao
do carater e da perspectiva da alteridade forneceu sentido a
construcao desta pratica.

BASES TEORICAS E LEGAIS DE DISCUSSAQ

Em todo universo educativo é importante reconhecer e
respeitar a diversidade no oficio de fazer e refazer a cada dia
uma sociedade mais democratica através de acdes educativas.
Por isso, salientamos a necessidade de politicas afirmativas
que procurem fomentar a igualdade de condigdes entre
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os diferentes. Acreditamos em praticas educativas que
conciliam os conceitos de diversidade e tolerancia em busca
de uma sociedade antirracista e tolerante. Sensivel a estes
aspectos os Pardmetros Curriculares Nacionais sugerem
para o ensino de Filosofia: “Contextualizar conhecimentos
filosoficos, tanto no plano de sua origem especifica quanto
em outros planos: o pessoal-biografico; o entorno sdcio-
politico, histérico e cultural” (BRASIL, 2000, p.50). Da
mesma forma cremos que esta pauta precisa estar na
primeira ordem das politicas de Estado no processo de
formagao dos seus cidaddos. Por tal razdo concordamos
com o que Munanga escreve em um texto recente:

No plano politico, o reconhecimento da diversidade
cultural conduz a prote¢ao das culturas minoradas.
Por exemplo: as culturas indigenas da Amazonia
e de outras partes do continente americano, que
estdio sendo destruidas, seja pelas invasdes de seus
territdrios, seja ainda pela criagdo das reservas onde se
acelera a deterioracdo das sociedades e dos individuos.
Nos paises da diaspora africana se coloca a mesma
questdo politica do reconhecimento da identidade dos
afrodescendentes (MUNANGA, 2014, p. 35).

O mesmo autor desenvolve, em outro texto, a no¢ao de
negritude, um conceito forjado no ambito da escravidao dos
povos africanos e da colonizagdo da América, cuja fungdo é a
superacao da carga de preconceitos e segregaciao que 0s negros
enfrentam desde entdo. Porém, ainda ha muito a ser discutido
e atitudes precisam ser revistas para que as desigualdades
e o racismo possam ser superados. Neste sentido a palavra
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do professor Munanga vem ao encontro de muitas posi¢oes
assumidas pelos estudantes no inicio do trabalho, mesmo sem
conhecerem o debate em torno do conceito de negritude:

Uns consideram a negritude superada e ineficaz, pois
a realidade colonial que a provocou nio existe mais.
Outros a entendem como uma extensao da linguagem
racista branca que lhe deu origem: uma mistificagdo de
natureza colonial, dai sua incapacidade de criar uma
ruptura. Em outras palavras, o conceito de negritude
assumiu a inferioridade do negro forjada pelo branco
(MUNANGA, 1996, p. 06).

A formagao de uma consciéncia politica, no sentido da
constru¢do de um bem coletivo, é de interesse de qualquer
sistema educativo que procura se legitimar perante a
sociedade. Por isso, expor os estudantes a questio dos
movimentos sociais, em especial o movimento negro, se
faz pertinente para mobilizar os jovens e a0 mesmo tempo
“sacudir” velhas tradi¢des que alguns supdem superadas,
mas estdo mais presentes do que nunca e continuam
fundamentando desigualdades e preconceitos. Por este
prisma Ghedin registra:

O ensino de filosofia no espago escolar, além de ter o
encargo de oferecer ao educando um referencial da cultura
produzida pela disciplina em sua tradi¢ao historica
deve propor-lhe uma formagdo ético-politica que lhe
possibilite compreender significativamente as relagdes de
poder presentes na sociedade atual e sua responsabilidade
ética na humanizac¢do dessa sociedade (GHEDIN, 2009,
p- 38).
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Quando abordamos problemas especificos e atuais da
questdo do preconceito racial no Brasil concordamos com a
posi¢ao de Munanga que no livro Rediscutindo a mesticagem
no Brasil: identidade nacional versus identidade negra
salienta as dificuldades do povo brasileiro em mobilizar-
se na criacdo de uma sociedade mais igualitaria e justa.
Por certo ndo solucionaremos estas questdes que estdo
nas “raizes do Brasil”, mas exporemos através do ensino de
filosofia, os estudantes a questdes tao pertinentes de ordem
politica e ética:

Todos os movimentos sociais, incluido o dos negros,
lutam pela justica social e por uma redistribuicao
equitativa do produto coletivo. Numa sociedade
hierarquizada como a brasileira, todos encontram
dificuldades para mobilizar seus membros em
torno da luta comum para transformar a sociedade.
Os movimentos operarios ainda nao conseguiram
mobilizar todos os seus membros, vitimas das
relagbes de trabalho e de producio dentro da
sociedade capitalista, ainda menos no seio de um
capitalismo periférico, de escassa cidadania como o
brasileiro (MUNANGA, 1999, p. 13).

A discussdo sobre o conceito de raga e o racismo a ele
inerente sempre ocuparam espagos na sociedade brasileira.
Ora, esteve em pauta a tentativa de superacgdo deste conceito;
ora, na tentativa de justifica-lo, inclusive, em postulados
cientificos. Houve tempos em que os cientistas brasileiros,
com base em teses eugenistas® quiseram “melhorar” a raga
do povo brasileiro, tratando do encontro de imigrantes
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oriundos de sistemas sociais antagdnicos e com habitos
culturais distintos, promovendo muito mais preconceito
e exclusdo do que uma sociedade brasileira “melhorada”.
Este tema ¢ amplamente discuto pela professora Simone
Rocha no seu livro: Eugenia no Brasil: Andlise do Discurso
Cientifico no Boletim da Eugenia: 1929-1933. A autora
destaca que:

Enquanto na Inglaterra, no final do século XIX,
Francis Galton (1822-1911) cunhava o termo
“eugenia’, como a ciéncia do melhoramento da espécie
humana, no Brasil discutia-se a questao da imigragao
e miscigenacao, entre os imigrantes com aqueles que ja
habitavam o pais, inclusive os indigenas. Muitas vezes
as propostas de medidas a serem tomadas incluiam
mecanismos de selecdo ou mesmo exclusio (ROCHA,
2014, p. 13).

O conceito de raga superior ou raga inferior pode nao
mais estar na linha de frente das pesquisas cientificas,
ou ndo ser relevante no debate publico, ou ainda nao
servir mais para justificar ideologias racistas, mas num
passado recente foi bastante usado. Por isso é importante
sempre fazer memorias deste passado ndo muito distante,
para que eventos recentes como o Nazismo fomentado
na Alemanha dos anos trinta do século XX, o Apartheid
da Africa do Sul nos anos quarenta e a limpeza étnica
promovida na Sérvia em 1992 ndo venham manchar
com outras roupagens a histéria da humanidade. Assim,
concordamos com a hipotese dessa autora que apresenta
o racismo “a brasileira” que, paradoxalmente, ndo admite
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que é racista: “A questdo é admitir que o racismo também
estd presente no Brasil... e que o negro ¢ uma das vitimas
prediletas desse racismo”. (VALENTE, 1998, p. 17).

Diante do exposto, o processo didatico-pedagdgico do
ensino de filosofia nao se limita a reflexdo sistemdtica, nao
¢ e ndo pode ser um exercicio intelectual ou mero esfor¢o
cognitivo de carater subjetivo, mas assumimos com Ghedin
que “Ensinar filosofia s6 tem sentido como pratica social,
como ag¢do politica que intervém na interpreta¢do e na
situacdo do mundo em que vivemos” (GHEDIN, 2009, p.
52). Com este horizonte de questdes tratamos entdo de
construir a pratica pedagogica.

METODOLOGIA DE ENSINO, DISCUSSAO DE DADOS E RESULTADOS

O _Primeiro Movimento: Encaminhamos as primeiras
atividades com a turma de Ensino Técnico em Eletromecanica.
Digo encaminhamos porque envolvemos neste encontro trés
disciplinas na construgdo dos trabalhos: Filosofia, Sociologia
e Iniciagdo ao Trabalho. Com a inten¢do de contextualizar a
discussao e incrementar os argumentos planejamos o encontro,
que ocupou dois periodos, nos seguintes momentos:

— Debate para sondar a opinido dos estudantes sobre a
questao racial na escola e no mercado do trabalho.

— Apreciagio do video cujo conteido eram imagens
sensibilizadoras e a letra e a musica “Carne” do artista Seu Jorge.

— Apresentacdo, comparagdo e debate sobre dados da
escolarizagdo e a presenca do negro no mercado de trabalho.

— Divisao de grupos e encaminhamento das atividades de
entrevista propostas no mddulo I do curso de aperfeicoamento.
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O debate inicial foi planejado com o objetivo de
fazer um diagndstico da opinido dos estudantes sobre o
conceito de raga, a questdo das desigualdades, a formagao
do povo brasileiro e a questao das cotas. Trabalhamos com
perguntas sobre o que eles entendiam por raga, a relagdo
entre diferenca e desigualdade e a “brasilidade” do brasileiro.
Surgiram respostas como, por exemplo, que a raga poderia
ser definida a partir do local onde a pessoa nasceu. Neste
caso, 0 europeu seria uma raga, os africanos seriam outra raga
etc... Na questdo das desigualdades, os estudantes usaram
inicialmente desigualdade como sin6nimo de diferenga.
Contudo, alguns usaram a desigualdade como origem dos
preconceitos e injustigas. Com relagdo ao povo brasileiro,
destacou-se muito que a cultura festiva é o que define o povo
brasileiro.

Porém, fomosinterpelandoasrespostaseosestudantes
concordaram que ha muitas diferencas nas manifestagdes
culturais brasileiras e que muitas vezes estas diferencas se
traduzem em desigualdades. Neste momento da discussdo, a
imensa maioria da sala se colocou contra as cotas, usando o
argumento que ¢ uma questao de decisdo e vontade pessoal
de cada individuo ingressar numa institui¢do educacional
ou fazer uma escolha profissional.

Em seguida, usamos o video da musica “A Carne™.
Em geral os estudantes fixaram o refrdo e ficaram cantando
repetidamente ap6s a aula. Em nossa analise este momento
cumpriu a sua fun¢do que era a de sensibilizar para a questdo
da desigualdade, da injustica e a relagao que elas estabelecem
com a cor da pele das pessoas. Este topico da aula preparou
para o seguinte, que tinha por objetivo apresentar e discutir
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os dados do ano de 2010, 2012 e 2013 sobre a questao
escolar e trabalhista do negro no Brasil.

No penultimo momento pedagdgico do encontro,
apresentamos a definicao de desigualdade contida no
Inciso II do Pardgrafo Unico do primeiro artigo da lei
12.288 de 2010 — O Estatuto da Igualdade Racial, que ora
citamos aqui:

II — desigualdade racial: toda situagdo injustificada
de diferenciacdo de acesso e fruicdo de bens, servicos
e oportunidades, nas esferas publica e privada, em
virtude de raga, cor, descendéncia ou origem nacional
ou étnica;®

Justificamos que a existéncia desta lei se deve a um dos
objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil,
que estdo formalizados no terceiro artigo da Constituicao
Brasileira no seu inciso III, (explicamos a natureza da
Constituicdo e um pouco da hierarquia das leis) que
citamos aqui: “Art. 3° Constituem objetivos fundamentais
da Republica Federativa do Brasil: [...] IIl — erradicar a
pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; ™’

Assim iniciamos a apresentacdo dos dados de 2010.
Com base em dados do IBGE de 2010 concluimos que em
primeiro lugar quem é mais bem remunerado no Brasil:
¢ o homem branco, em segundo lugar a mulher branca e
em terceiro, o homem negro (preto ou pardo) e em quarto
lugar a mulher negra (preta ou parda). Por isso, as mulheres
brancas tendem a receber mais que homens negros e
mulheres negras.
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O préximo encontro pedagogico ficou agendado para
as trés semanas seguintes quando aconteceria o retorno das
atividades de entrevista. E assim se efetivou. Este professor
que escreve e a professora de sociologia do Campus nos
organizamos para prestigiar e debater as entrevistas realizadas
pelosestudantes. Em grupos de quatro estudantes, as entrevistas
foram sendo apresentadas e polémicas foram surgindo. Deste
primeiro encontro, concluimos que os estudantes sao bastante
relutantes com a questdo do negro e das cotas raciais. Neste
momento, nos professores intervimos no debate, afirmando
a questdo da heranca cultural, dos condicionantes sociais, da
formagao da personalidade segundo a psicanalise. A conclusao
que chegamos é que ha muito o que fazer para sensibilizar os
estudantes para o debate e a questdo racial na escola!

O Segundo Movimento: As novas atividades atingiram
todas as turmas de estudantes do Campus e a maioria dos
servidores. Primeiro, cabe ressaltar que planejamos e

executamos os trabalhos a varias maos: este que vos escreve
com a Disciplina de Filosofia, a professora Rita de Cassia
com a Disciplina de Iniciagdo Profissional, a professora
Erica Oswald com Lingua Portuguesa e a professora Juliana
Palhares com Sociologia. Este momento de planejamento foi
importante, pois pela Filosofia houve uma aproximacgdo de
diversos campos do conhecimento que puseram em sintonia
suas disciplinas e seus conteudos e mesmo suas praticas
pedagogicas. Por isso, reafirmamos com Ghedin que “A
questdo interdisciplinar é epistemoldgica, antropoldgica e
metodologica e possui também implicagdes éticas e politicas
na pratica da escola e do ensino” (GHEDIN, 2009, p. 110).
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As atividades ocorreram em dois momentos. Com os
estudantes do periodo noturno (trés turmas), que sao os que
frequentam cursos subsequentes ao ensino médio, tivemos um
encontro que durou quatro horas-aula no qual os professores
se propuseram a abordar os temas do racismo, escravidao,
profissionalizacdo e escolarizagao do negro, inclusive a lei de
cotas. Este encontro foi dividido em dois momentos.

No primeiro momento propusemos uma aula expositiva e
dialogada. Nao foi um momento tranquilo, pois ha estudantes
que resistem a ideia de que existe racismo no Brasil. Também
quando se aborda a lei de cotas e a escolariza¢do do negro, ha
muita divergéncia de pontos de vista. Mas embasamos nossas
talas em dados do IBGE, fontes histdricas e o debate foi muito
produtivo e instigante. Ja no segundo momento deste encontro,
nos propusemos a comentar o documentario: “Histéria do
Racismo: Um legado Selvagem”, que os cursistas UNIAFRO
viram no decorrer do segundo moédulo do aperfeicoamento.
Foi de muita valia, pois sensibilizou, chocou, e claro, surtiu os
efeitos desejados. Deste grupo pedimos uma produgao textual
que ficou sob a responsabilidade da professora de Lingua
Portuguesa.

Ja a atividade do Griét'’, foi construida com a turma do
vespertino. Ressaltamos que niao conseguimos uma pessoa
negra com as caracteristicas sugeridas para as atividades.
Mas em contato com o movimento negro de Sapiranga, eles
sugeriram o contato com a professora historiadora Do6ris Rejane
Fernandes, sapiranguense que tem doutorado e experiéncia na
area de Histoéria, com énfase em Historia agraria, fundiaria,
conflitos e relagdes de poder.
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Dedicamos trés horas-aula para este encontro. Foi muito
importante, pois pudemos atingir ndo somente os estudantes
do Ensino Médio Integrado, mas toda a comunidade
do Campus: Estavam presentes grande parte do pessoal
terceirizado que cuida da seguranga, manutencdo e limpeza
do Campus, servidores técnicos administrativos, docentes e
equipe gestora do Campus. A palestra foi conduzida com
muito didlogo, abordando exatamente a presen¢a do Negro
em Sapiranga, sua contribuicdo, a questdo dos territorios
negros da regido, com bastante destaque para os Quilombos
que existem na regido de Taquara, Gramado.

A roda de conversa comegou com a seguinte questdo:
Sapiranga ¢ terra de alemdo? Qual a nossa identidade, quem
no6s somos? O que realmente tem de presenca afro, indigena,
alema em nossa cidade? Todos nds estamos interligados
pela histdria. E assim a palestrante conduziu a fase inicial da
conversa: — momento para refletir sobre a discriminagao;
— reconhecer a presenca negra nos espagos que vivemos; —
aceitar o negro como parte da populagio — compreender a
relacao negros, colonos, brasileiros. Que liberdades deram aos
escravos? Quem ¢é negro? Todo individuo identificado com as
caracteristicas fisicas e culturais afro; Como foi a constru¢ao
da liberdade negra? Foi uma constru¢ao dura, sempre houve
resisténcias — foi uma construgao legal do abandono. Assim,
fechou-se a parte introdutoria da palestra-dialogo.

O Terceiro Movimento: No terceiro momento do curso
de aperfeicoamento UNIAFRO trabalhamos a danca, a musica
e instrumentos musicais, de origem africana. Os estudantes
sugeriram e acatamos que se fosse trabalhado com a musica
popular africana e os estilos que mais se sobressaem ¢ a
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Kizomba, Kuduro, Zouk, Gnawa. Organizamos os estudantes
para pesquisar instrumentos musicais que dentre outros
deveriam contemplar: berimbau, atabaque, marimba, kora,
agogo, afoxé. Também planejamos a pesquisa de alguns ritmos
afros que sao praticados no Brasil: Jango, Maracatu, Samba de
roda e Capoeira.

Na sequéncia, selecionamos videos sobre capoeira para
trabalhar com os estudantes na aula da tarde. Buscamos
videos com o objetivo de trabalhar a questao das vestimentas,
instrumentos musicais de matriz africana. E neste ponto o
fizemos por conceber que o uso da imagem ¢ uma fonte de
reflexdo e uma maneira de ampliar a compreensdo de mundo.
E neste sentido estamos de acordo com a seguinte tese: “Um
processo de ensino-aprendizagem que usa a imagem como
pretexto para pensar melhor faz-se necessario para auxiliar o
processo de ressignificagdo do ensino de filosofia” (GHEDIN,
2009, p. 199). Aqui podemos destacar uma dificuldade:
a disciplina de filosofia tem uma baixa carga hordria nos
curriculos escolares e geralmente ¢ um empecilho ao
desenvolvimento de uma atividade de interpretacao de filmes
e documentdrios. Mas esta é outra questao.

Apesar das dificuldades iniciais da atividade, obtivemos o
retorno dos estudantes e das suas atividades. Em geral ficamos
muito satisfeitos com os resultados dos trabalhos. Tivemos
muitas dificuldades para trabalhar a primeira parte da
atividade proposta pelo mddulo, devido a questdo do tempo
pedagdgico destinado ao ensino de filosofia nas escolas. Mas
como os estudantes vinham ha trés meses sendo expostos a
tematica afro-brasileira e estavamos trabalhando no projeto de
forma integrada e com o horizonte da interdisciplinaridade, os
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estudantes se apropriaram da ideia e foram em geral muito
comprometidos com as tematicas propostas. Percebemos uma
mudang¢a na visdo dos estudantes sobre a questao negra. Dois
grupos citaram as atividades dos dois primeiros momentos e
relacionaram os conceitos trabalhados. Em nossa discussdo
com professores envolvidos, salientou-se que atingimos
os objetivos e provocamos algum progresso em questdes
constatadas nos momentos iniciais.

O Quarto e Ultimo Movimento: Chegamos ao final
das atividades praticas do curso de aperfeicoamento
UNIAFRO com os estudantes do Curso Técnico Integrado
em Eletromecanica com a sensac¢do de que a diversidade é
o principal trago da expressao humana, mas que ao mesmo
tempo ela fundamenta o 6dio e as relagbes de poder e
apoderamento. Apesar de o curso, em Eletromecanica,
durar quatro anos, é preciso dar conta de 1200 horas das
disciplinas da area técnica e toda a carga horaria do Ensino
Meédio Regular. Isso significa que a maioria das disciplinas
trabalha com a carga horaria minima. No caso da disciplina
de Filosofia, da qual sou titular, tenho um periodo semanal
de 45 minutos, o que dificulta muito as coisas.

Neste mddulo, trabalhei mais integrado com a professora
de sociologia, o que amenizou um pouco a questdo do tempo
e enriqueceu o debate com os estudantes. A dire¢do da nossa
escola através do Diretor Geral e do Chefe do Departamento
de Ensino, Pesquisa e Extensao (DEPEX) apoiou sempre, tanto
¢ que incentivou que fosse construido um projeto de ensino
com registro na pro-reitoria de ensino. E neste ponto sabemos
que a qualidade do processo de ensino-aprendizagem nao
depende somente dos professores, pois a pratica educativa
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“Inclui todos os agentes e sistemas educativos envolvidos no
processo, entre os quais a institui¢do escolar, o sistema formal
de educagao e o macrossistema social e cultural” (GHEDIN,
2009, p. 132).

No que diz respeito a atividade, em primeiro lugar
propomos um debate sobre uma defini¢ao de “raga” proposto
por Pierre van dan Berghe em 1967 no livro Race and Racism:
a Comparative Perspective: “Raga pode significar um grupo
de pessoas que é socialmente definido, numa determinada
sociedade, com raizes comuns devido a cor da pele, tipo de
cabelo, tracos faciais, estatura e gosto”'' (BERGHE, p. 1967,
18).

Os estudantes compreenderam, antes de tudo, que a
unica possibilidade de falar de raga é a partir deste conceito
das ciéncias humanas. Ou seja, ndo é por uma tese das
ciéncias da natureza que é possivel “classificar” as pessoas,
mas se é possivel agrupar as pessoas, que seja pelo crivo de
suas relagoes sociais. Neste sentido, trouxemos para o debate
uma simples fala do professor Munanga que afirma no artigo
Algumas consideragées sobre raga que nao é a “raga que cria
problema, mas a diferenca fenotipica por ela simbolizada
e traduzida em desigualdade” (MUNANGA, 2005-2006, p.
56). Por isso, os estudantes foram capazes de afirmar que a
igualdade entre os povos é muito mais uma questao de politica
e ética do que etnobioldgica e que as diferencgas sdo fisicas
e culturais; e que qualquer hierarquizacao fundamentada
nestas diferencas desemboca em preconceitos. Mas ainda
sdo muito resignados com a questao das cotas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com rela¢do aos estudantes, ficamos com a sensagao
de que alguns defendem a meritocracia como se todos
partissem das mesmas condigdes e as escolhas dos
individuos determinassem sua sorte no futuro. Por isso, ha
estudantes que constatam o racismo somente nos outros,
o que nos leva a compreender que estas ideologias sdo
mantidas e aperfeicoadas como “ferramentas” politicas.
Por isso, concordamos que o enfrentamento das questdes
do racismo se fardo também com “ferramentas” politicas e
praticas educativas emancipadoras como essa proposta pelo
UNIAFRO.

Mas ao final ficou pertinente para os estudantes que
Os Negros sao um grupo social com consciéncia politica.
Que pertencem a um grupo susceptivel aos preconceitos e
descriminagao racial e que precisam, enquanto Movimento
Negro, conquistar e consolidar direitos e garantias
fundamentais que lhes foram e ainda sdo usurpados. E ainda
destacamos que a identidade Negra nao é a prioristica, mas
construida coletivamente na dinamicidade da vida social e
das relagdes de cooperagdo e de poder que ai se estabelecem.

No que diz respeito a este professor de filosofia, cursista,
marcou fortemente a importancia do trabalho em equipe, a
constatacdo de que os processos educativos de fato provocam
mudangas de pensamento e atitude. Foi um aprendizado
existencial e profissional, pois consegui aprofundar questoes
que dizem respeito ao préprio modo de compreender a vida
e a relagoes humanas. Pelo lado profissional, aperfeicoamos
e qualificamos a posi¢do de uma educagdo progressista,
publica, equitativa e de qualidade e com algum trago de
interdisciplinaridade.
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NOTAS

'Professor na Carreira EBTT no IFC (Instituto Federal Catarinense), Campus
Videira, SC. Doutorando em Filosofia Social e Politica pela Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). E-mail: sergio.correa@ifc-videira.edu.br.
?Os termos Inter, Trans, Pluri, Multi e Disciplina que formam as palavras
Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade, Pluridisciplinaridade e
multidisciplinaridade significam: Disciplina seria um saber especifico
enquadrado dentro de uma visdo unica de mundo. Multidisciplinar e
Pluridisciplinar é o estudo de um mesmo objeto por varias disciplinas.
Transdisciplinar é um estudo de um objeto através e além de vérias
disciplinas. Supde-se aqui ndo a totalidade, mas a complexidade e a
diversidade! Ja a interdisciplinaridade é o anseio pela totalidade, seria a
jungdo de varias disciplinas para estudar um objeto onde ainda prevalece
a ideia de disciplina. Para uma visdo mais completa do tema sugerimos
o texto: O ensino de filosofia como uma estratégia contra a tarefa da
interdisciplinaridade de Charles Feitosa In: (KOHAN, 2004, pp. 87-99).
*Para mais sugerimos leitura de: GALLO, S. e GRISOTO A. A filosofia como
disciplina escolar. In: Revista do NESEF Filosofia e Ensino. Expressdes do
filosofar e formagdo de professores. Curitiba. UFPR, vol. 2, n° 2, fev., mar.,
abr., mai., 2013, p. 5-19.

“Na época o Campus tinha 10 meses de funcionamento e era desconhecido da
comunidade.

*Reproducio da fala de uma aluna.

SE um termo criado por Francis Galton (1822-1911), que a definiu como o
estudo dos agentes sob o controle social que podem melhorar ou empobrecer
as qualidades raciais das futuras geragdes seja fisica ou mentalmente.
’Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=_Ex2E4zKJqM Acesso
em 19/01/2016 as 17h.

SBRASIL, Lei N° 12.288, DE 20 de julho DE 2010. Institui o Estatuto da
Igualdade Racial; altera as Leis n® 7.716, de 5 de janeiro de 1989, 9.029,
de 13 de abril de 1995, 7.347, de 24 de julho de 1985, e 10.778, de 24 de
novembro de 2003.Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
At02007-2010/2010/Lei/L12288.htm

‘BRASIL. Constitui¢do (1988). Constituicio da Republica Federativa do
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Brasil. Brasilia, DF: Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/constituicaocompilado.htm

1%Sdo os individuos que tinham o compromisso de preservar e transmitir
histdrias, fatos historicos e os conhecimentos e as cangdes de seu povo.
"Tradugdo nossa.
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ORIENTACOES METODOLOGICAS PARA UM ENSINO
DE FILOSOFIA BASEADO EM VIRTUDES INTELECTUAIS

Matheus de Lima Rui'

RESUMO: Pretendo apresentar aqui a fundamentagdo de
uma proposta metodoldgica para o ensino de Filosofia, a
partir de insights sobre a concep¢ao de “virtudes”, elaborados,
principalmente, pela autora contemporanea Linda Zagzebski,
e marginalmente por Gilbert Ryle. Meu objetivo é sustentar
que a mediacdo entre aluno e conhecimento nao ocorre de
forma magica, ou numa relagao passiva do aluno frente ao
contetdo exposto, mas envolve um contexto epistemoldgico
relacionado a um conjunto de praticas e habilidades que
estimulem as virtudes intelectuais necessarias para qualquer
aprendizado. Para isso, inicialmente explico o que devemos
entender por metodologia de ensino, dentro da concepgdo
tedrica desenvolvida. Em seguida, esclareco algumas nogoes
sobre o que chamamos de “conhecimento”, e sua relagao com
o aprendizado. Por fim, desenvolvo a ideia chave do trabalho
a partir das consideragdes sobre virtudes intelectuais.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizado; Conhecimento; Ensino;
Virtudes; Zagzebski.
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ABSTRACT: My aim here, is to show the grounds for a
methodological proposal for the teaching of philosophy, from
insights about the conceptions of “virtues”, produced mainly
by the contemporary author Linda Zagzebski, and marginally
by Gilbert Ryle. My goal is claim that, the mediation between
student and knowledge does not occur magically, or from
a passive relationship of the student in front of the exposed
content, but involves an epistemological context related to a
set of practices and skills that stimulate the intellectual virtues
necessary for any learning. For this, first we explain what we
understand by teaching methodology within the developed
theoretical concept. Then clarify some notions of what we
call “knowledge” and its relation to learning. Finally, develop
the key idea of working from considerations of intellectual
virtues.

KEYWORDS: Learning; Knowledge; Teaching; Virtues;
Zagzebski.
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1. CONSIDERAGOES INICIAIS

A ideia de que o fundamento do ensino de filosofia deve ser
baseado em virtudes intelectuais se deu pela seguinte razao:
assumindo que uma das no¢des fundamentais sobre a ideia de
“virtudes” é que elas sdo transmitidas por agentes virtuosos e
sao aprendidas por repeticao e habito dos mesmos, devemos
pensar na fun¢do do professor como sendo o modelo de
agente virtuoso para desenvolver tais virtudes em seus alunos.
O grande problema é que, muitas das vezes, os professores
exigem o desenvolvimento e aquisi¢do de virtudes que nem
os mesmos possuem. Como pretendo mostrar, a mediagdo
entre aluno e conhecimento nao ocorre de forma magica, ou
numa relagdo passiva do aluno frente ao conteudo exposto,
mas envolve um contexto epistemoldgico relacionado a um
conjunto de praticas e habilidades que estimulem as virtudes
intelectuais necessarias para qualquer aprendizado.
Pretendo apresentar aqui a fundamentacio de uma
proposta metodoldgica para o Ensino de Filosofia, a partir
de insights sobre a concep¢do de “virtudes”, elaborados,
principalmente, pela autora contemporanea Linda Zagzebski.
Em um primeiro momento, busco esclarecer alguns conceitos
chave do estudo que estd sendo aqui apresentado, juntamente
com a tentativa de responder uma questdo sobre a proposta
tedrico-metodoldgica, tendo em vista nossos propdsitos:
do que falamos quando falamos em metodologia? Em um
segundo momento, pretendo apresentar alguns pontos
filosoficos fundamentais sobre a ideia de conhecimento:
Quais sdo os tipos de conhecimento? Como adquirimos
conhecimento de algo? O que é o conhecimento? Por ultimo,
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tento relacionar como as consideragdes sobre virtudes
podem desempenhar um papel essencial em nossa pratica
docente, em conformidade com as posi¢des apresentadas
sobre conhecimento, aprendizado e metodologia. Portanto,
pretendo comegar desenvolvendo algumas consideragdes
basicas sobre metodologia e ensino de filosofia,
fundamentando minha orientagao metodoldgica para um
ensino de filosofia baseado em virtudes intelectuais. Para
inicio de conversa, comecemos com algumas consideragdes
introdutorias sobre o conceito principal de nosso problema,
o conceito de “virtude”.

Quando falamos sobre “virtude”, automaticamente nos
remetemos a filosofia grega, e particularmente a filosofia
moral de Aristdteles. Porém, minha abordagem se da por
meio de uma retomada desta nogdo a partir da filosofia
contemporinea, mais especificamente com a autora Linda
Zagzebski na obra Virtues of the Mind (1996). Mas por que
ndo utilizar Aristoteles? Tal escolha se deu principalmente
por duas razdes. Primeiro porque Aristoteles viveu a dois
mil anos atras, e o contexto social grego é indiscutivelmente
diferente do que vivemos nos dias atuais. A mudan¢a na
sociedade e o desenvolvimento cientifico nao pode ser
um fator irrelevante quando pensamos na reutilizagao
de um autor para o desenvolvimento de um problema
contemporianeo. Em segundo lugar, varios movimentos
contempordneos se preocuparam em retomar algumas
ideias de Aristdteles e ideias da filosofia grega em geral, e
parte fundamental dessa retomada acontece na filosofia
analitica contemporanea, reconhecida por sua clareza na
escrita e seu rigor conceitual. Assim, deixamos de lado
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algumas dificuldades que acabariam ocorrendo na busca
por interpretar exatamente alguns conceitos gregos, o que
seria inevitavel ao estudar um autor como Aristdteles.
Logo, fazendo uma apropriacdo de autores como a
Linda Zagzebski, evito todas as possiveis desvantagens
mencionadas em se trabalhar diretamente com um autor
classico grego e, principalmente, evito ser alvo de obje¢des
do tipo: “mas Aristoteles realmente disse isso?”. Ao mesmo
tempo, acredito nao deixar a desejar em nenhum ponto no
que diz respeito ao conteudo do que sera exposto.

Apesar da concep¢do de virtudes aqui apresentada estar
centrada na filosofia de Zagzebski, minha posigao tedrica
faz uso de alguns outros autores que podem contribuir
para o assunto em questdo. Algumas das ideias da filosofia
contempordnea que muito utilizo aqui estdo na obra de Gilbert
Ryle, The concepto of Mind (1949), principalmente suas ideias
sobre o “anti-intelectualismo”™ que irao desempenhar um
papel fundamental no pano de fundo tedrico da concepgdo
didatica que serd apresentada. Portanto, por razdes
elucidativas, irei expor sucintamente algumas ideias chaves
da filosofia de Ryle.

Em The concepto of Mind, um dos objetivos centrais de
Ryle é esbogar uma analise do conceito de “mente”, e suas
ocorréncias na histéria da filosofia. Com esse propésito, o
autor também busca demonstrar que o dualismo cartesiano
mente/corpo ¢ uma posi¢do equivocada. Embora os
argumentos do autor sobre o dualismo mente/corpo nao
sejam um tépico fundamental em nossa discussdo, veremos
que as posi¢cdes de Ryle sobre no¢des como “inteligéncia’,
“intelecto” e “racionalidade” tém sempre como pano de fundo
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uma reposta a concep¢ao cartesiana de mente, de modo que
Ryle vai se referir a posigdo Cartesiana apelidando-a de “O
Fantasma na Maquina”. Mas no que tal discussiao pode nos
auxiliar aqui, quando o objetivo é fundamentar uma pratica
docente baseada em posi¢des filosdficas? Veremos mais a
frente que a nogao de virtude intelectual estd comprometida
com alguns conceitos chave que podemos encontrar na
filosofia de Ryle, e que tais conceitos mostram-se dentro
do cotidiano escolar, quando falamos em aprendizado e
inteligéncia. Primeiramente, ¢ importante um esclarecimento
inicial sobre o que Ryle chama de conceitos mentais, e como
vou me apropriar desta concepgao.

Podemos comecgar explicando alguns conceitos
envolvidos no que reconhecemos como a atividade de
“pensar”. Aqui vao alguns dos adjetivos pertencentes a essa
familia de nogdes sobre o que cotidianamente chamamos
de “mental” e que ja estamos familiarizados: sensitivo,
cuidadoso, metoédico, prudente, légico, critico, etc. Ryle
busca explicar como trabalhamos com algumas nogdes
sobre o aprendizado e o conhecimento e o que acontece, por
exemplo, em situagdes em que dizemos que alguém ¢é esperto
ou que falta inteligéncia a uma pessoa.

E importante notar primeiramente que o que chamamos
de “estupidez” nao é a mesma coisa, ou o mesmo tipo de
coisa, que a “ignorancia’, afirma Ryle. Nao existe nenhuma
incompatibilidade entre ser bem informado e ser bobo, e
nenhum impedimento de que uma pessoa que tenha bom
faro para argumentos tenha também uma cabega ruim
para os fatos. Parte da importancia da distin¢do entre ser
inteligente e possuir conhecimento repousa sobre o fato de
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que especialistas e leigos tendem a ameacar as operagdes
intelectuais como o coragdo do produto mental; isto é,
eles definem todo tipo de conceito mental em termos de
conceitos de cognigdo. Eles supdem que o exercicio primdrio
da mente consiste em encontrar respostas para questoes e
que as outras ocupagdes sdo meras aplicagdes das verdades
ja consideradas. Como o autor afirma: a ideia grega de que
a imortalidade era reservada para a parte tedrica da alma
foi desacreditada, mas nado dissipada, pelo Cristianismo
(RYLE, 1949).

Segundo Ryle, sdo duas as combinagdes que
fundamentam o dogma chamado “fantasma na maquina”
(isto é, a concep¢do cartesiana dualista sobre a mente): a
primeira consiste na ideia de que teorizar é uma atividade
primaria da mente; a segunda afirma que teorizar é,
intrinsecamente, uma operagao privada, silenciosa ou
interna. As pessoas tendem a identificar a mente como o
lugar onde acontecem os pensamentos secretos. Supde-se,
além do mais, que existe algo misterioso a respeito de como
¢ que nossos pensamentos se fazem publicos, sem dar-se
conta de que empregamos artificios especiais para manté-
los reservados para nés. Isto é, o pensamento é muito mais
externo do que geralmente imaginamos.

Assim como Ryle, pretendo explicar que muitas das
atividades que colocam em manifestacdo qualidades
mentais ndo sdo, em si mesmas, operacdes intelectuais
ou efeitos de operagdes intelectuais. A pratica inteligente
nido é dependente da teoria, pelo contrario, teorizar é uma
pratica entre outras que pode ser feita com inteligéncia
ou estupidez. Essa tese da filosofia de Ryle sera fulcral,
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e tera diversas implicacbes, em nossa discussdo final
sobre as “virtudes intelectuais” como o fundamento
de uma pratica docente a partir do pensamento de Linda
Zagzebski. Entretanto, como ja foi dito, gostaria de esbogar
algumas consideragdes sobre a proposta que aqui estamos
apresentando, uma proposta metodoldgica.

2.POR QUE NAO UMA METODOLOGIA PRONTA?
UMA ANALISE DO ARGUMENTO DO REGRESSO DE GILBERT RYLE

Mais uma vez farei uso da filosofia de Ryle, ndo sobre
um assunto que o mesmo tenha se preocupado diretamente,
mas sobre o0 modo como podemos compreender seu “anti-
intelectualismo” dentro de um problema sobre métodos
em filosofia. Como parece fundamental, devemos iniciar
essa investigagdo com uma pequena pergunta: O que ¢ um
método? Tomemos como exemplo a defini¢ao oferecida por
Jaqueline Russ (2010, p. 16): um método é um conjunto de
procedimentos logicos e racionais, que permitem chegar a
um fim.

Retomando o tema central de nossa investigacao,
podemos dizer que, quando o assunto diz respeito a
formacao didatica do professor, uma frase sempre aparece
com devido destaque: “Nao existe uma receita pronta!”.
Podemos interpretar isso de algumas formas distintas,
mas assumirei que tal afirmacdo expressa a rejeicdo de
um conjunto de regras que ditam o que o professor deve,
ou ndo, fazer em sala de aula, um tipo de passo-a-passo.
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Como vimos, Jaqueline Russ afirma que um método é um
conjunto de procedimento loégicos racionais. Mas qual é a
viabilidade de aplicar esse conjunto de procedimentos, e o
que seriam essas regras? Vamos analisar com uma pouco
mais de preciosidade esse conceito de método e regras.

Penso que aqui a autora se refere a assimilagdo de regras
(ou informag¢des) que permitem a uma pessoa executar bem
ou mal certa atividade, uma metodologia completa, contendo
um conjunto de “regras proposicionais”, parecendo implicar
em uma receita. E como ja foi dito: receita nao existe!

Um conjunto de regras que seja capaz de orientar
“normativamente” certa pratica seria semelhante a
assimilacdo de regras de xadrez, onde basta que vocé
compreenda bem as regras para ser capaz de realizar a
atividade de jogar xadrez com devido sucesso. Entretanto,
segundo Ryle, um conjunto de regras assim assimiladas
conduziria a um problema de regresso conceitual infinito.
Vou explicar sua razdo. Para o filésofo britdnico, “quando
se atribui a alguém predicados tais como ‘astuto’ ou ‘bobo,
‘prudente’ ou ‘imprudente, tal descricao ndo lhe atribui
conhecimento ou ignorancia de alguma verdade, mas sim
uma habilidade para se fazer certo tipo de coisa” (RYLE,
1949, p. 27). Pensemos que desse modo ndo existe um
método “astuto” ou “bobo” por si mesmo.

Segundo o autor, existem muitos tipos de agdes
inteligentes cujas regras ou critérios ndo se encontram
formuladas. “Uma pessoa é incapaz de responder quando se
exige as maximas ou cdnones de base para se fazer uma boa
piada. De tal modo, a pratica do humorista é independente
de sua teoria” (RYLE, 1949, p. 27). Aqui parece existir uma
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lacuna entre o conteudo do método a ser formulado e a
habilidade de execucao de tal atividade.

Quem acredita que todo tipo de ag¢do ou atividade
pode ser reduzida a um tipo de descri¢do informativa é
chamado por Ryle como parte da “tradigao intelectualista”.
A objecao decisiva ao legado intelectualista é a seguinte: “a
considera¢do de proposi¢des é em si mesma uma operagao
que pode ser executada de um modo mais ou menos
inteligente ou torpe. Entdo, se para qualquer operagao que
possa ser executada inteligentemente se requer a execugao
prévia e inteligente de outra operagdo, ¢ logicamente
impossivel romper o circulo” (RYLE, 1949, p. 30).

Assim Ryle explica:

Consideraremos alguns aspectos que dao origem a
esse regresso. De acordo com o legado intelectualista,
toda vez que alguém atua inteligentemente, seu ato
¢ dirigido e precedido por outro ato interno que
consiste em considerar uma proposi¢do normativa
apropriada. Porque um herdi nao considera em
suas agdes, regras como a de cozinhar ou regras
pertencentes a logica formal? O que faz que alguém
tome a proposicao apropriada ao invés de outra? A
reflexdo inteligente sobre o atuar consiste, entre outras
coisas, em considerar o relevante e deixar de lado o
inapropriado. Devemos entao dizer para o herdi que
ele deve refletir melhor sobre seu ato para que sua
acao seja inteligente? Este regresso infinito mostra
que a aplica¢do de um critério apropriado nao implica
no reconhecimento de um processo que considere tal
critério (RYLE, 1949, p. 31).
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Como veremos no tépico seguinte, Ryle trabalha com
a uma distin¢do fundamental entre o conhecimento por
habilidade (know-how) e o conhecimento por descri¢do
(know-that). Argumentando contra o legado intelectualista,
o autor pretende sustentar que existe um tipo de
conhecimento, o know-how, que nao pode ser redutivel a
uma descri¢ao detalhada da execucdo. Logo, se entendemos
que a pratica docente dentro de uma sala de aula envolve
uma habilidade de execucdo, é impossivel que se construa
um método com a capacidade de tornar uma aula boa ou
ma, por si mesma, independente da habilidade de execu¢ido
daquele que ministra a aula.

Para o autor, asuposi¢do absurdadolegado intelectualista
¢, em termos gerais, que qualquer tipo de agao herda o titulo
de inteligente de uma operagao interna, anterior, que consiste
em planejar o que fazer. Se somos tolos, nossos planos serdo
tolos, se somos inteligentes nossos planos serdo inteligentes.
Em consequéncia, deacordo com o argumento anteriormente
apresentado, nosso processo de planejamento intelectual
herda seu titulo de outro processo anterior, que consiste em
planejar o plano, e esse processo pode ser, por sua vez, tolo
ou astuto. Desse modo, o regresso ¢ infinito e a reduz ao
absurdo a teoria que sustenta que para uma operagdo ser
inteligente ela deve estar precedida por uma operagao prévia
do tipo intelectual: “O que distingue os atos sensatos dos
tolos ndo é seu parentesco e sim seu procedimento. Este tem
aplicacdes ndo sé para as a¢des intelectuais, mas também
para as praticas” (RYLE, 1949, p. 31).
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Podemos reduzir as consideragdes sobre método aqui
apresentadas da seguinte forma: se toda tarefa, tanto
pratica quanto intelectual, fosse resultado da assimilagdo
e realizacdio de um bom método, toda atividade seria
boa se o método fosse bom, e seria ruim se o método
fosse ruim. Entretanto, parece que este ndo é o caso.
Baseando-se nas afirmagdes de Ryle, pretendo sustentar
que uma diddtica fundamentada em virtudes intelectuais
nao pode ser resultado de uma metodologia dada, pré-
estabelecida. Assim, a prdatica docente ndo pode ser o
resultado de uma descoberta de regras fundamentais que
podem ser transmitidas para outra pessoa em forma de
uma metodologia, ou de uma “pedagogia da didatica” Da
mesma forma, a “didatica virtuosa” envolve um conjunto
de realizagdo, tanto tedricas como praticas, assumindo
que a habilidade de se ministrar uma boa aula ndo ¢ algo
que possa ser transmitido em informag¢des. Entretanto,
existe um modo em que ela pode ser compartilhada por
outras pessoas de forma relativamente eficiente, que seria
da seguinte maneira: “Olha sé como eu fago, assim eu dou
uma boa aula” Desse modo, como andar de bicicleta, dar
uma aula ndo é uma habilidade que pode ser transmitida
meramente através de proposicdes, ou a formulagdes
de um conjunto de regras. Como veremos a seguir, a
pratica docente baseada em virtudes intelectuais, exige o
trabalho esclarecido dos trés tipos de conhecimento que
reconhecemos na tradi¢do filosoéfica, o conhecimento por
habilidade, por descrigao e por familiaridade.
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3.TIPOS DE CONHECIMENTO E O PAPEL DO PROFESSOR

Para investigar nossas questdes sobre ensino e
aprendizado, ¢ inevitavel que tenhamos de dar uma
resposta sobre o que é o conhecimento e como ocorre seu
aprendizado. Neste ponto, pretendo oferecer uma analise
sobre quais sdo os tipos de conhecimento que existem e
como ocorre o processo de aquisigdo dos mesmos.

Tradicionalmente, reconhecemos na filosofia trés
tipos fundamentais de conhecimento, o conhecimento
por familiaridade, por habilidade e o conhecimento
proposicional. O conhecimento por familiaridade (ou
conhecimento direto) é resultado do contato do sujeito,
através da experiéncia, com a por¢ao de realidade conhecida.
O conhecimento por habilidade (ou know-how) é aquele
conhecimento que avalia se uma execuc¢ao foi executada
de forma mais ou menos excelente. E o conhecimento
proposicional (ou know-that) é o que o sujeito conhece por
meio de uma proposi¢do, ou uma descri¢ao informativa,
verdadeira sobre o mundo.

O conhecimento por familiaridade é reconhecido,
principalmente, a partir da filosofia de Bertrand Russel’.
Um exemplo desse tipo de conhecimento seria quando
um professor diz que criancas de 4 a 5 anos sabem o
caminho que vai de casa até a escola e vice-versa Este saber
¢ um saber por familiaridade, embora muitas vezes os
professores ndo se preocupem exatamente com o que isso
significa. Elas tinham familiaridade com aquele caminho,
podemos dizer. O conhecimento por habilidade é dado, por
exemplo, ao dizermos que alguém sabe andar de bicicleta,
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sabe jogar futebol e sabe falar inglés. Nao se esta dizendo
que se tem conhecimento proposicional, mas que se tém
o conhecimento de habilidades especificas para andar de
bicicleta, jogar futebol e falar inglés.

O conhecimento proposicional, o que alguns chamam
de conhecimento tedrico, se dd quando um sujeito,
por exemplo, diz saber que Porto Alegre é a capital do
Rio Grande do Sul. Claro, ndo é necessario que seu
conhecimento se dé por meio de experiéncia direta, mas
de conhecimento geografico. Ele pensa que as evidéncias
para acreditar que o Porto Alegre é a capital do Rio Grande
do Sul sdo mais fortes do que o contrario. Assim, o sujeito
afirma conhecer esta proposi¢do e, assim, atribuiriamos
conhecimento a ele dizendo “S sabe que Porto Alegre ¢ a
capital do Rio Grande do Sul”. Nao estamos dizendo que
S tem conhecimento por familiaridade, afinal, ele pode
nunca ter ido ao Rio Grande do Sul e nem a Porto Alegre,
nem que ele tem conhecimento por habilidade, mas que
ele conhece o contetddo desta afirmacao.

Estestréstiposdeconhecimento tém fung¢desespecificas
dentro de um processo de ensino. O conhecimento por
familiaridade é um tipo muito usado por professores
que ensinam as criangas a reconhecerem coisas como
a associagdo entre nomes de cores e as prdprias cores
representadas por tal nome, mesmo que elas ainda nao
saibam ler. Elas também sdo ensinadas a reconhecerem
figuras de animais. Este ¢ um tipo de conhecimento
usado, por exemplo, em jogos de memoria, onde devemos
reconhecer duas figuras semelhantes e seus respectivos
lugares para podermos virar as cartas certas. O jogo da
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memoria é usado por muitos professores para desenvolver
nas criangas o conhecimento por familiaridade (UCHOA,
2012).

Quando o professor tem em mente que o conceito
de conhecimento ndo é univoco, mas que ao usarmos tal
conceito podemos estar falando de trés sentidos diferentes,
sua aplicacdo aos alunos pode ser mais eficaz. Ja vimos
algumas aplicagdes dos conceitos de conhecimento por
familiaridade e de conhecimento por habilidade (UCHOA,
2012). E essencial, para nossa fundamentagio de uma
didatica baseada em virtude, que nao seja negligenciado
tal distingao, pois quando dizemos que a principal func¢ido
do professor é transmitir, na medida do possivel, e mediar
a relagao entre o conhecimento cientifico e o aprendizado
do estudante, devemos ter em mente qual tipo de
conhecimento pode ser transmitido e como podemos fazer
para que o aluno possa aprendé-lo.

Um dos conceitos centrais para modelo didatico aqui
apresentado é o de conhecimento por habilidade (know-
how). Em vista de tais propositos, utilizo novamente
algumas ideias presentes na filosofia de Ryle:

Existem certos paralelismos entre know-how
e know-that. Falamos em aprender a tocar um
instrumento e falamos de aprender que algo é o caso;
de averiguar como se podam arvores e de averiguar
se houve determinado acampamento romano em
certo lugar. Podemos admirar como e podemos
admirar que. Por outro lado, nunca dizemos que
alguém cré, ou opina, como. Na medida em que ¢
correto perguntar pelos fundamentos ou razdes que
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fazem alguém aceitar uma proposicdo, tal questao
nido pode acontecer no que diz respeito a sua
habilidade de jogar cartas ou de investir dinheiro
(RYLE, 1949, p. 28).

Seguindo tal raciocinio, o conhecimento por habilidade
nao é somente um objeto de estudo de disciplinas como
artes e educacao fisica, mas a habilidade ¢ parte fundamental
do aprendizado do aluno, sendo ele pratico ou tedrico.
O que quero dizer pode ser resumido da seguinte forma:
desenvolver uma virtude intelectual é, em partes, uma
habilidade. Como veremos, uma das caracteristicas centrais
da nogdo de virtude é que ela é assimilada e aprendida por
repeticdo, e ndo meramente por descri¢do. Assim, podemos
eliminar completamente de uma pratica virtuosa uma ideia
que é compartilhada como um ditado popular que diz “faga
o que eu digo, mas nao faga o que eu fago”.

Também podemos extrair da filosofia de Ryle, como ja foi
mencionado anteriormente, sua posi¢ao anti-intelectualista,
que é uma caracteristica tipica da nogao de virtude. O autor
faz questao de deixar claro que a pratica eficiente precede
a teoria. Assim, a aplicacdo de métodos é produto de uma
investigagao critica.

Foi sabido que Aristoteles (que foi o primeiro a
formular as regras para o raciocinar correto) que ele
e os demais raciocinavam as vezes inteligentemente
e as vezes ndo. No que se segue, é possivel realizar
inteligentemente certas operagdes sem que seja
possivel ter em conta as proposi¢des que determinam
como executa-las. Algumas a¢des inteligentes néo
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estdo reguladas pelo conhecimento prévio dos
principios que as regem (Ryle, 1949, p.30).

Vimos que o conhecimento de conteudo é apenas uma
forma de conhecimento, mas é sobre esse que o professor deve,
em grande parte, repousar seu ensino, pois o conhecimento
proposicional é o unico conhecimento capaz de ser transmitido
de forma direta. Mas o papel do professor ndo pode ser reduzido
a transmissao do que ele aprendeu de modo proposicional para o
modo proposicional que o aluno aprende.

Como veremos, Zagzebski substitui a meta epistémica
tradicional, presente em Platdo e Aristoteles, de que o objetivo
do empreendimento filoséfico como um todo é ter crenca
verdadeira, pelo conceito de compreensao. Isso implica em
uma integragdo dos trés tipos de conhecimento; e apesar do
conhecimento proposicional ser o inico capaz de ser integramente
transmitido, é impossivel que ocorra a compreensao sem haver
conhecimento por habilidade e familiaridade. A autora busca
justificar que compreensdo surge da ideia grega de techne, ou
seja, de atividades praticas que ndo sdo puramente cognitivas,
envolvendo o entendimento do todo em suas partes interligadas,
incluindo, portanto, a representagdio ndo proposicional do
mundo. Compreensdo, segundo ela, resultaria do exercicio
daquilo que Aristoteles define como phronesis (sabedoria
pratica): uma qualidade racional que leva a verdade no tocante
as agoes relacionadas com os bens humanos. Essa seria uma
virtude intelectual que regula as demais virtudes promovendo
o entendimento também das estruturas nao proposicionais
da realidade, algo essencialmente diferente do conhecimento
vinculado a um objeto proposicional, como entende a anadlise
tradicional.
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Em acordo com a nogdo de virtude presente em
Zagzebski, veremos que o conhecimento é visto de um
modo um tanto quanto divergente da tradi¢cdo. Assim como
o conhecimento nao pode ser reduzido ao conhecimento
proposicional, mas sim integrado com a “sabedoria’, a
relagdo entre epistemologia e ética é salientada e, segundo a
autora, tais conceitos sao inseparaveis.

4. SOBRE CONHECER, APRENDER, ENSINAR
ETER UM BOM CARATER INTELECTUAL

Pretendo agora apresentar as posi¢cdes gerais de
Zagzebski sobre a nogao de virtudes intelectuais, mostrando
como podemos conectar algumas das consideragdes da
autora sobre as virtudes com tudo o que foi dito até entdo,
complementando, assim, nossa orientacdo metodoldgica
para uma diddtica baseada em virtudes intelectuais.
Primeiramente, é importante notar que “virtude” nido ¢é
um conceito técnico, assim ndo é tdo simples oferecer uma
definicao precisa de tal conceito. Para a autora, ndo ser
definivel é uma das virtudes do conceito de virtude.

Um dos propédsitos de Zagzebski é lidar com virtudes
morais e intelectuais sob uma tinica teoria e mostrar que essa
teoria pode ser utilizada para a analise de alguns conceitos
principais da epistemologia normativa, incluindo os
conceitosde conhecimentoecrengajustificada (ZAGZEBSKI,
1996, p.14). A autora pretende desenvolver um modelo
de epistemologia elaborado a partir do modelo da ética
das virtudes aristotélica. Veremos, assim, que a avaliagao
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epistemoldgica, antes de mais nada, é uma subdrea da
avaliacdo ética. Em vista de nossos propositos, podemos
dizer que a relagdo ensino-aprendizagem ¢é também uma
subdrea de nossas praticas, nao simplesmente um processo
teorico de aquisi¢do e transmissao de conhecimento.

E importante lembrar que, segundo Aristételes, sdo
dois os tipos de virtudes, as morais e as intelectuais®.
A virtude intelectual é adquirida através do ensino, e
assim, necessita de experiéncia e tempo. A virtude moral
¢ adquirida, por sua vez, com resultado do habito. Este
se tornou o procedimento padrdo pelo qual a filosofia
conduziu grande parte de suas investigagdes: as virtudes
se dividem em dois grupos, e é ao grupo das virtudes
morais que se dedica o grosso das ateng¢des. Todavia,
Zagzebski ira optar por um caminho alternativo: as
virtudes intelectuais nao sdo um tipo distinto de virtude.
Para a autora, as caracteristicas que distinguem os dois
tipos de virtudes ndo sdo capazes de sustentar tal divisao,
e as virtudes intelectuais devem ser tratadas como um
subconjunto das virtudes morais, no sentido aristotélico
desta nog¢do. Como ela afirma:

Eu argumentarei que uma virtude intelectual nao
difere de certas virtudes morais mais do que uma
virtude moral difere de outra virtude moral, que os
processos relacionados aos dois tipos de virtudes
ndo funcionam independentemente, e que a tentativa
de analisa-las em dois campos distintos da filosofia
acaba por distorcer fortemente a natureza de ambas.
Virtudes intelectuais sio mais bem compreendidas
como formas de virtudes morais. Zagzebski elabora
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uma teoria baseada em virtude e baseada no ato, ndo
um modelo consequencialista, como grande maioria
dos modelos epistemoldgicos contemporaneos
(ZAGZEBSKI, 1996, p.139).

Retomando novamente a filosofia de Aristételes,
podemos encontrar um argumento auxiliar para a
sustenta¢do da separagdo das virtudes em duas espécies
sugerido na Etica a Nicomaco. Ele se baseia na ideia de que
virtudes intelectuais sdo passiveis de ensino, enquanto as
morais sao habitos adquiridos pelo exercicio. Entretanto,
Zagzebski imagina que “os estagios do aprendizado das
virtudes intelectuais sdo exatamente paralelos aos estagios
de aprendizagem das virtudes morais, como descritos
por Aristételes” (ZAGZEBSKI, 1996, p.150) — ou seja, as
virtudesintelectuaistambém podemseraprendidaspormeio
da imitacdo das pessoas virtuosas e da gradativa formagao
de habitos em relagdo a certos sentimentos ou agdes.
Esse processo também inclui a imitagdo e a formacgdo de
héabitos (e o desenvolvimento de habilidades) relacionados
a cada virtude particular. Retomando aqui o que foi dito
anteriormente nas considera¢des iniciais, encontramos
mais algumas razdes para escolher a “nova roupagem” da
concepcdo de virtude oferecida por Zagzebski ao invés da
concepgdo classica de Aristdteles.

Uma ideia central na proposta apresentada ¢é alterar o
modo como geralmente ¢ conhecido o processo de ensino
enquanto um processo meramente teérico, desvinculado
dasrelacdes e avaliagOes éticas. A filosofia tradicionalmente
tem considerado o ato como objeto de avaliacdo da ética,
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e a crenca como o objeto da epistemologia. A proposta
de Zagzebski é, segundo sua prépria avaliagdo, original:
em substituigdo a qualidade de creng¢as como primeiro
objeto de avaliagdo, sua teoria das virtudes se ocupara
primeiramente das caracteristicas internas da pessoa:

A reagdo das pessoas comuns a impropriedade
epistémica ndo consiste apenas em dizer que a crenga
de uma pessoa ¢ injustificada, mas em direcionar
a avaliacdo para a pessoa mesma, denominando-a
de [possuir uma] “mente estreita’, “descuidado’,
“intelectualmente covarde”, “rasteiro’, “desatento’,
“preconceituoso”, “rigido” ou “obtuso” (...). E claro que
as crencas formadas como resultado destes defeitos sao
avaliadas negativamente, mas quaisquer termos para
esta avaliacdo negativa, tais como “injustificado” ou
“irracional”, falham em informar qualquer outra coisa
além da avaliacdo negativa isolada (ZAGZEBSKI, 1996,

p 17).

Outra vantagem da teoria de Zagzebski é nao tratar
conceitos epistemologicos como impessoais. A autora
sustenta que a epistemologia contemporanea é “impessoal’,
enquanto foca sobre valores epistémicos que sdo impessoais:
“o valor que consiste na posse da verdade e o valor da
racionalidade e da crenga justificada” (ZAGZEBSKI, 1996,
p. 22.). Ha, porém, outro valor epistémico tdo importante
quanto estes, que é a sabedoria, e este valor ndo é impessoal,
ja que a sabedoria deve ser desenvolvida por cada individuo
em particular. “A sabedoria, entendida como a posse
harmonica das diversas virtudes, unifica as proposi¢oes
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conhecidas, unifica suas motivagdoes e seus valores”
(ZAGZEBSKI, 1996, p. 22). A sabedoria, neste sentido, ndo
pode ser mal utilizada; o conhecimento, certamente, pode.

Mas como podemos compreender a nogdo de
conhecimento a partir de concepg¢des de virtude? Zagzebski
dd a seguinte defini¢do para o conceito de conhecimento:
“conhecimento é o contato cognitivo com a realidade
resultante de virtude intelectual” (ZAGZEBSKI, 1996,
p. 271). Um ato de virtude é um ato em que existe uma
imitacdo do comportamento das pessoas virtuosas e que
consegue atingir seu objetivo por essa razao.

Desse modo, tanto as virtudes morais quanto as
intelectuais deverdo ser compreendidas e assimiladas de
maneiras semelhantes. Como exemplo, temos as virtudes da
compaixdo, da confian¢a e da compreensao, que podem, em
linhas gerais, ser definidas da seguinte maneira: a virtude
da compaixdo é uma caracteristica que inclui a disposicao
emocional de aliviar o sofrimento dos outros, e o faz de
maneira segura. A virtude da confianga ¢ a caracteristica de
incluir a disposi¢do emocional de confiar naqueles e apenas
naqueles que sejam dignos de confianga, e o faz de maneira
segura. A virtude da compreensdo é a caracteristica que
inclui a disposi¢do emocional de se estar aberto a visdes dos
outros, mesmo que elas entrem em conflito com as nossas, e
o faz de maneira segura (ZAGZEBSKI, 2012).

As vezes, um ato ou uma crenga tém valor positivo
simplesmente por ser o que uma pessoa virtuosa
normalmente faria nas circunstancias, sejam ou nao
virtuosamente motivados. Hd um sentido de correto
quando dizemos que a pessoa fez a coisa correta ao dar o
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troco certo para o comprador, mesmo que ela nao tenha
sido motivada por preocupac¢des morais. Paralelamente,
ha um sentido de justificado quando dizemos que uma
pessoa tem uma crenca justificada ao acreditar que a Terra
¢ redonda mesmo que ela nao tenha construido razdes para
acreditar nisso por si s6. Também avaliamos crengas e atos
a partir da motivagdo do agente. Um ato ou crenga que seja
virtuosamente motivado merece crédito, embora quase
sempre os qualifiquemos, mesmo que o ato nao envolva o
fazer a coisa certa e a cren¢a ndo envolva o acreditar na
coisa certa (ZAGZEBSKI, 2012).

E importante ressaltar que ndo é necessério que o agente
possua determinada virtude para fazer um ato de virtude.
Uma das condi¢des de Aristoteles para a posse de virtude
¢ que a caracteristica deve estar profundamente arraigada.
Como Zagzebski afirma:

Nesse caso, pessoas que estao aprendendo as virtudes
ndo possuem uma dada virtude, contudo, nido vejo
razdo para pensar que elas ndo possam realizar atos de
virtude, ou seja, atos que sejam tdo laudaveis quanto
um ato pode ser em relacio a virtude em questdo
(ZAGZEBSKI, 2012, p. 182).

Geralmente, em nossas praticas epistémicas tanto
de ensino como de aprendizagem, temos a tendéncia a
pensar o conhecimento como uma realizacdo proépria, o
que raramente acontece. O fato de nosso conhecimento
depender do conhecimento e da virtude intelectual de
uma grande quantidade de pessoas em nossa comunidade
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intelectual, bem como de um universo cooperativo,
possibilita que fique claro que ndo podemos isolar as
condi¢des para o conhecimento em um conjunto de
propriedades independentes do conhecedor, muito
menos em um conjunto de propriedades sobre as quais o
conhecedor tenha controle (ZAGZEBSKI, 2012, p. 183).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Desse modo, podemos afirmar que conhecer ¢ fruto
da realizacdo de um processo virtuoso no qual uma
diversidade de fatores estdo envolvidos no processo, tanto
fatores externos, como o “universo cooperativo” envolvido
em nossa comunidade intelectual, quanto processos
internos, como a capacidade de produzir e compreender o
conhecimento como resultado de uma habilidade cognitiva,
uma virtude intelectual. Como vimos, o conhecimento
agora é visto como o contato cognitivo com a realidade
resultante de virtude intelectual.

Podemosdizertambémqueaprenderéoresultadodeuma
media¢do entre o mundo e nossa mente através de processos
cognitivos virtuosos. E de fundamental importancia notar
aqui uma implica¢do desta tese. A informacgao apreendida
pelo aluno, ou seja, o conteido proposicional assimilado,
nunca ¢ virtuoso ou ndo simplesmente em razao de seu
conteudo. E claro que ¢ importante que a crenga nesse
conteudo seja uma crenga verdadeira, mas como vimos, a
creng¢a verdadeira, por si mesma, ndo contém mérito algum,
a cren¢a pode ser verdadeira até mesmo por um processo
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de sorte. Com a substituicdo da meta epistémica da busca
pela verdade, pela compreensiao, vemos que o que é mais
importante no aprendizado do aluno ndo é exatamente o
conteudo daquilo que é aprendido, mas o processo pelo
o qual o aluno veio a acreditar naquela proposicao. Por
exemplo, acreditar em um conteudo do tipo “a terra gira
em torno do sol” ou “o assassinato é errado”, ndo é louvavel
em si mesmo, pois tais conclusdes podem ser fruto de um
processo ndo virtuoso. Ou seja, o papel do professor deve ser
estimular as atividades cognitivas de modo que desenvolva
em seus alunos a capacidade de formar e justificar crengas
verdadeiras por meio de um processo virtuoso.

Para concluir, a funcdo ultima e essencial do que foi
apresentado aqui é ser uma orientagdo para o ensinar.
Essa é a fungdo, por exceléncia, do professor. Nao porque
o aluno ndo possa ensinar algo, mas porque um modelo de
toda forma de aprendizado se estrutura na figura do agente
virtuoso, aquele que serda o objeto de inspira¢do para o
desenvolvimento e assimila¢do de novas virtudes. Isso nao
significa que o aluno ndo possua virtudes, mas que elas
nao devem estar tdo arraigadas quanto no professor, que
cumprira a fun¢do de mestre. Como vimos no pensamento
de Zagzebski, ndo quer dizer que aqueles que estdo
aprendendo as virtudes ndo possuam uma dada virtude.
Um ato de virtude é um ato em que existe uma imitagao
do comportamento das pessoas virtuosas e que consegue
atingir seu objetivo por essa razao.
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NOTAS

'Mestrando em Filosofia pela Universidade Federal de Pelotas. E-mail:
matheus.lrui@gmail.com

2Anti-intelectualismo é posi¢do que acredita que nem todo conhecimento
pode ser reduzido ao conhecimento descritivo, conhecimento de
informagdes. Essa tese aparece na filosofia de Ryle, em que o autor busca
delimitar sua posi¢do contra uma posi¢io tradicionalmente reconhecida na
filosofia, do tipo dualista cartesiana, que o autor chama de ‘intelectualistas’
’E possivel ter acesso a reflexdo acerca do conceito em Os problemas da
Filosofia (2005).

*Podemos conferir essa posi¢do do autor no Livro I, II e VI da Etica a
Nicomaco.
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A EDUCACAO NO TEETETO DE PLATAO: UM ESTUDO SOBRE A
EPISTEMOLOGIA DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM

Hedgar Lopes Castro'

RESUMO: O presente artigo tratara da educagao intelectual
como tematica central do Teeteto de Platio. Em uma
perspectiva de ensino e aprendizagem das ideias, pretende-se
apontar como a maiéutica, a arte do parir, pode transformar
um homem que nada conhece ou que conhece apenas ilusdes
falsas em alguém que conhece verdadeiramente. O carater
da verdade das coisas é o objeto central da dialética, que
procura, ademais, verificar como o homem pode descobrir,
por si sd, aquilo que é Uno dentro da multiplicidade
de conhecimentos que possuimos, os quais podem ser
considerados, na verdade, meras impressoes e opinides. Nao
nos situando apenas no campo delas, é necessaria, sob a
inspiracao platénica no Teeteto, uma educagao intelectual tal
que possa fazer-nos alcangar o conhecimento, descobrindo,
assim, a verdade. Para isso, ¢ fundamental a arte dialética,
que serve como luz a busca permanente do conhecimento.

PALAVRAS-CHAVE: Conhecimento; Dialética; Maiéutica;
Educacao.

ABSTRACT: The present article will treat the intellectual
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education like central theme of the Plato’s Teeteto. In a
perspective of teaching and learning of ideas, intend to point
to appear like maieutic, the art of give birth, can change a
man who nothing knows or that whom knows only false
illusions in someone that really knows. The character of
the truth of the things is the central object of the dialectic,
that looks, moreover, to verify how the man can discover, by
himself, what it is One inside the multiplicity of knowledges
that we have, which can be considered, in truth, mere
impressions and opinions. In not situating only in the field
of them, is necessary, under the Platonic inspiration in the
Teeteto, an intellectual education such that can make us
reach the knowledge, discovering, so, the truth. For that, the
art of dialectic is fundamental, which serves as a light to the
permanent search of the knowledge.

KEYWORDS: Knowledge; Dialectic; Maieutic; Education.
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INTRODUCAOQ

A maiéutica — em grego, maieutiké, a arte do parto — ¢é
introduzida por Platdo no inicio do Teeteto para apresenta-lo
como principal método de Sécrates, no que tange ao ensino
e a aprendizagem, ou a educagao intelectual. Na primeira
parte desse trabalho, expde-se o papel do outro (como
interlocutor) para o alcance do verdadeiro conhecimento.
Em primeiro lugar, faz-se referéncia as falsidades e
fantasias como extra¢do primeira de todas as respostas que
Teeteto da as questdes de Sdcrates, passo a passo, a fim de
descobrir, inclusive, quais sdo as virtudes que merece o seu
interlocutor. Em segundo lugar, a maiéutica se apresenta
como método capaz de distinguir o multiplo do uno, e nesse
sentido entra preponderante da dialética, ja que esta se
constitui como o método que representa a caminhada em si
da ignorancia ao conhecimento ultimo ou supremo (o Bem).
O primeiro capitulo se propde, entdo, a investigar a relagao
entre maiéutica e possibilidade do conhecimento, passando
por todos os obstaculos a isso. E gira em torno da seguinte
questdo: tendo em vista que a maiéutica é um método a
extrair da alma o que lhe é legitimo e verdadeiro, como ela
se relaciona com o conhecimento humano?

Na segunda parte desse trabalho, a maiéutica sera
explorada dentro do Teeteto, sem pretensdo de exaustdo,
especificamente em torno da distin¢do entre opinido falsa
e verdadeira para responder como o conhecimento pode
ser definido. Porém, é necessaria uma ressalva. Segundo

4

Samuel Scolnicov (2006), o parto das idéias (eidos) s6 ¢é
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realizado, no Teeteto, em duas ocasides: a primeira resposta
— conhecimento é sensa¢do — ¢ confusa, e esta desprovida
da consciéncia plena de seu significado por parte de Teeteto;
a segunda — conhecimento é opinido verdadeira — traz tao
somente um aposto a primeira, além de também se mostrar-
se insuficiente mediante refutagdes; a terceira e ultima —
conhecimento é opinido verdadeira acompanhada da razao
— apenas enxerta a razdo a opiniao, e esta certamente nao
tem o mesmo compromisso com a verdade como aquela.
A maiéutica aqui abordada nao se destina a andlise dessas
respostas, significando elas os resultados mais palpaveis
do parto intelectual: um parto que expde respostas que
ndo ultrapassam o nivel de hipdteses; sem o alcance de
uma definicdo do conhecimento, trata-se de um didlogo
aporético.

Scolnicov (2006) esclarece, ainda, que a maiéutica é
uma arte utilizada para dois fins diferentes: o primeiro
¢ esclarecer as opinides propostas, tornando claras quais
implicagdes praticas e teodricas elas possuem; o segundo é
examinar as opinides expressas em sua verdade ou falsidade,
visando a destruicao daquilo que foi descoberto como sendo
falso. Assim, a segunda parte desse trabalho é dedicada
uma explicitagdo dos impactos e alcances, no intelecto e na
sensibilidade, que a maiéutica proporciona ao homem que
queira elevar a sua opinido ao patamar de conhecimento.
Parte-se da seguinte questdo: como a maiéutica interfere
e impacta cada etapa do processo dialético que visa ao
conhecimento propriamente dito?
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1. NATUREZA DA MAIEUTICA NO TEETETO

Nos paragrafos que se seguem, sera demonstrado
que a arte maiéutica ndo estd comprometida com um
conhecimento concluido ou perfeito: ndo inicialmente, mas
procura atingi-lo, ao lado da arte dialética. Nessa esteira, ela
busca o conhecimento partindo do pressuposto de que ha
a ignorancia e a importancia desta ¢ fundamental, um fato
que indica que seria impossivel, sem a maiéutica, qualquer
relacio entre homem e realidade, entre sentir e pensar,
tanto como o proprio significado de um didlogo estaria
inviabilizado.

No principio do Teeteto, Socrates aponta para a maiéutica
como instrumento diretamente relacionado a questdo e a
possibilidade da sabedoria no homem: do que é verdadeiro e
correto como sendo — em meio a multiplicidade de saberes
trazidos a luz diante de um questionamento ingénuo, como,
por exemplo, o que ¢ a geometria? — A verdade, jamais a
fantasia (151c). A resposta a essa questdo certamente ndo se
dd em definitivo: o respondedor — Teeteto, no caso — langa
mao de suas opinides a respeito do conceito ou do tema e
nunca chega a uma conclusdo definitiva em sua fala. Essa
resposta, baseada em opinides, é descartada e detratada
por Socrates, geralmente, visto que ndo revela nenhuma
legitimidade a algar-se a condicao de verdade, ou capaz de
transmitir o verdadeiro entendimento do que foi perguntado
ou do assunto ou o conceito que necessita esclarecer-se. A
legitimidade s6 passa a acrescer-se da interlocugdo entre
questionador e respondedor quando Socrates usa a maiéutica
para auxiliar o seu interlocutor, pois é ela que faz reluzir
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o extraordindrio dentro do ordinario, ou o uno dentro
do multiplo. Sécrates, assim, busca auxiliar Teeteto no
descobrir de uma resposta verdadeira, pois somente nessa
medida poder-se-a declara-lo conhecedor de alguma coisa.

Segundo Maria Teresa Schiappa, a possibilidade do
conhecimento a autoconsciéncia é fundamental; pois ¢é
nessa autoconsciéncia que se encontram as experiéncias
comuns que aprofundam a dimensdo dos interlocutores
de um dialogo, até mesmo abrindo a possibilidade de que
um didlogo instale e cultive virtudes que cuidam do corpo
e da alma de cada qual'. Pode-se dizer, nesse sentido, que
faz parte do processo de conhecimento, necessariamente, o
outro: a comunidade esta em estrita relagio com a alma e
com a sua potencialidade de conhecer e descobrir, a partir
do seu intelecto, a virtude de conhecer exatamente aquilo
que ¢, seja isso a falsidade, seja a verdade.

A pesquisa por essa descoberta sobre o que as coisas sao
é, conforme o exame da histéria da filosofia que faz Nicola
Abbagnano (1976), totalmente intelectual: Sdcrates ndo
ensina as coisas que Teeteto pode descobrir. Uma estranha
educagdo se ergue como caracteristica da maiéutica: uma
educagdo que preza pela ignordncia do outro, para que
nele a auséncia se faca presenca. Apesar de nao ver e ter
claro naturalmente o préprio conhecimento, o homem pode
tazé-lo, mas nao sem o auxilio de um interlocutor. Essa
defesa da relagdo com o outro, defendida por Platdo no que
diz respeito a emersao da sabedoria e do conhecimento,
através do didlogo de Sdécrates com os seus interlocutores,
se contrapde, ainda segundo Abbagnano, a perspectiva dos
sofistas, que nao primava pelo conjunto dos homens nesse
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processo puramente intelectual, mas pelo individualismo
radical (1976, p. 122). Socrates, de fato, ndo desiste em
momento nenhum de estabelecer a interlocucao para, aos
poucos, extrair do intelecto de Teeteto o que ha de mais
original: esta sempre a disposi¢do a saber mais e mais o que
ele tem a dizer, por isso insiste tanto nas perguntas e nunca
se contenta com as respostas a ele oferecidas pelo jovem
rapaz.

A maiéutica socratica ndo ¢ indcua: ela causa dores em
todo homem que se sente em conflito com relagao ao que vai
dar a luz. De tais dores, Sdcrates fala em diversos momentos
(148e; 149d; 151a-b). Em primeiro lugar, elas atestam a favor
de que a relagao com os outros inevitavelmente contribui
para as falsidades e fantasias que podem surgir ou instalar-
se na alma: as dores nada mais sdo do que duvidas que essas
coisas provocam no momento do parto. E muito preocupante
esse fator, mormente porque a sabedoria, para Platao,
tem intima ligacdo com a verdade, ndo com a falsidade e
fantasia. Em segundo lugar, as dores do parto intelectual
que Teeteto e quaisquer interlocutores sofrerdao no percurso
maiéutico servem para mostrar que a alma pode e precisa
ser reeducada e que ndo ha uma resposta pronta ou moldada
na qual é necessario chegar. Apesar das perguntas que
Socrates apresenta constantemente, o didlogo constitui-se
em uma riqueza de caminhos a serem perseguidos; Teeteto
se dispdoe a responder tudo que Sécrates pergunta como
que cultuando o seu poder. Sim, porque Sdcrates detém
pelo menos dois poderes que contradizem a esterilidade
que ele mesmo assume intelectualmente: o conhecimento
da maiéutica e o de seus principios. E por meio dela que
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Sécrates se inspira — porque é o seu método — a efetuar
todas as suas interven¢des no didlogo; logo, ele ndo esta na
situagao de total ignorancia.

O método maiéutico ressalta, principalmente, o quanto
o interlocutor conhece, pondo a prova o conhecimento que
ele diz ter ao ser inquirido, pois incita a uma demonstragao
clara. Assim, a maiéutica ndo apenas faz deflagrar o
conhecimento e as virtudes do interlocutor, mas também
outras virtudes que o ladeiam. Porém, acerca desse papel
da maiéutica, Victor Goldschmidt (2002) acrescenta que o
aluno, se se mantém em uma postura orgulhosa e nao se
abre ao conhecimento além de sua cren¢a ou opiniao sobre
determinado assunto, torna intutil e va o esforgo e a ciéncia
do mestre. Assim, a maiéutica ndo apenas tem o mérito de
alavancar as virtudes e o conhecimento do interlocutor,
mas parte do pressuposto de sua ignorancia como algo que
deve ser confessado, para que Sécrates, como interlocutor,
possa considerar as respostas de seu interlocutor até o
momento em que ela caia em aporia’.

No didlogo, Socrates pergunta a Teeteto se o aprendizado
ndo conduz a sabedoria, em uma perspectiva de acrescentar-
se conhecimento especificamente a respeito daquilo
que ja se sabia (145a). Teeteto, por sua vez, mostra ter
grande conhecimento sobre a geometria, e com ela sobre
a harmonia, o calculo e a astronomia. Nisso esta implicito
que o conhecimento é particularizado: ha conhecimento em
diversos ramos. Entretanto, ndo esta considerado nisso o que
¢ conhecimento em si. A maiéutica aqui se introduz para
distinguir conhecimento particular de conhecimento em si,
tendo-se principalmente em vista o que é o conhecimento
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em si, de modo uno, contemplado sob a forma (eidos), nao
multiplo, que levaria a falsas crengas e opinides, cuja analise
sera feita mais tarde.

Em relagdo a essa multiplicidade, cujas caracteristicas
ndo sao proprias da alma e que ndo se quer atingir no
didlogo, movido e circunstanciado pela dialética® propria
do método platonico, Victor Goldschmidt (2002) alerta
para o quanto é frequente a confusido entre sabedoria e
ciéncia dentro do dialogo Teeteto, como se a ciéncia da
dialética, que visa, em Platdo, ao Bem — a uma instancia
suprema de conhecimento — fosse equivalente as outras
ciéncias, cuja reunido do conhecimento proporcionaria ao
homem a sabedoria. E um alerta que diretamente atina para
o rechaco do conhecimento como multiplicidade e para a
importancia da dialética’, a qual nao se pode confundir
com o objeto fundamental do didlogo, o conhecimento,
pois de modo algum se lhe equivale. A suposigao de tal
equivaléncia deve-se a que a natureza da dialética é também
o conhecimento, pois o busca e o gera permanentemente;
mas é reprovavel fazer disso uma equivaléncia entre eles. A
dialética apenas torna-se importante no didlogo na medida
em que da ignorancia, uma vez admitida, se al¢a, de fato, ao
conhecimento.

Por outro lado, em comparagdo a atividade do parto,
a maiéutica é mais ardua e nobre porque Socrates tem o
trabalho de saber, entre seus filhos, quais sao verdadeiros e
quais sao falsos, como ja foi dito anteriormente. O homem
e a alma sao os dois objetos da maiéutica, nunca os corpos.
Ou seja, o interlocutor de Socrates experimenta a arte da
maijéutica ndo apenas para que sua alma conceba algum
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conhecimento, mas também para que ele possa distinguir,
dentre as crencas e opinides de cada individuo, o que em
sua alma ¢é legitimo e verdadeiro, ou falso e quimérico. A
maiéutica é estéril, ndo inventa nem cria nada; leva em conta
e faz surgir apenas o que ja esta na alma. Toda invengao que
por ventura o interlocutor de Sdcrates pode fazer ja é parte
de sua alma, portanto. Se um conhecimento é obtido por
causa do parto maiéutico, jamais o interlocutor pode ousar
dizer que tal conhecimento foi obtido por sua propria causa;
se ele o fizer, estard incorrendo certamente na ignorancia,
trocando a verdade por fantasia e mentira. E se porventura a
arte maiéutica ndo fecundar o conhecimento do interlocutor,
o mestre que a realiza transfere aos sabios essa fungao.

A melhor via pela qual a maiéutica opera para distinguir
os falsos idolos do nobre nascimento, por meio da eclosao
de ideias, é pelo questionamento; o critério desta via é tomar
a verdade como debeladora de quaisquer fantasias, quimeras
e falsidades que possam aparecer nessa caminhada. Além de
questdes, Sdcrates também opera a maiéutica com exemplos
contrapositores as defini¢oes tradicionalmente conhecidas
que seu interlocutor, Teeteto, apresenta. Um exemplo disso
da-se quando Sécrates, ao comparar a agdo do vento sob dois
objetos diferentes, diz: “Entao, como dizemos que é o sopro
de vento, em si mesmo? Que é frio ou que néo ¢é frio? Ou,
persuadidos por Protagoras, diremos que é frio, para quem
sente frio, e ndo é frio, para quem néo o sente frio?” (152b).
Nessa passagem esta implicado o seguinte: a maiéutica
procura delimitar o género das coisas (a temperatura, por
exemplo) e a relatividade da realidade (o fato de algo estar
ora frio, ora quente, por exemplo). Disso pode-se depreender
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uma questdo central para o conhecimento: tudo que aparece
pode ser entendido como transitoriedade e movimento.
Importa aqui ressaltar ndo que a realidade experimentada é
a aparéncia, mas que a maiéutica tem o poder de trazer isso
aluz e a consideracdo da alma.

Um ultimo aspecto daquilo que é capaz a maiéutica,
ainda quanto ao movimento da realidade, é a associa¢do do
que ¢ conhecimento com o que nao o ¢; em outras palavras,
a maiéutica permite vir a luz aquilo que, anteriormente
denominado falso, também ganha estatuto de ser reconhecido
como parte integrante do que logo podera ser considerado
como verdadeiro, no que tange a questao central do Teeteto:
“o que é conhecimento?”. SO assim, fazendo as devidas
distingdes e rechacando o que nao pode, definitivamente,
ser conhecimento, a maiéutica pode resultar no fruto
que da alma de Teeteto vai nascer. Certamente o método
maiéutico faz investigar a verdade que ha na questdo do
conhecimento, em contraponto ao seu oposto em termos
intelectuais: a falsidade. Se podemos considerar que Teeteto
estd nobremente vazio — sem afirmar suas crengas e opinides
como se fossem verdades — para produzir novas verdades, ele
imediatamente sai do estado ignorante que supde conhecer
algo que ndo ¢, com certeza, o que realmente conhece; este
seria o estado caracteristico de quem se relaciona com falsos
idolos, ostentando, portanto, um falso sucesso. E necessario
agora fazer um exame mais especifico e detalhado acerca do
que essas opinides e crencas fazem na alma de um individuo,
qual o seu impacto ao alcance do conhecimento e por que
elas sobrevivem ou se mantém solidas, ainda que a verdade
lhe seja ensinada e mostrada maiéutica e luminosamente.
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2. MAIEUTICA EM RELACAO AS OPINIOES E CRENCAS FALSAS

O empreendimento de Socrates, segundo Bruno
Guimaraes (2014), ndo pode sempre contar com o
conhecimento genuino, e por isso é necessario que a
maiéutica seja antecedida pela confuta¢do: um “laxante” da
alma, em prol de preparar o corpo a aprender de fato o que
a alma ¢ ensinado. Sem essa purga¢ao da alma, tudo que
por ventura passe a ser conhecido cai em contradigdo, em
falsidade ou simplesmente ndo se sustenta; nem mesmo a
matematica, ciéncia na qual Teeteto é mestre, chega a ser
confidvel sem essa purgacdo. Esse procedimento, pode-se
depreender das palavras de Guimaraes (2014), devia repetir-
se a exaustdo, e isso constituir-se-ia nos histoéricos eventos
em que Socrates confutava os sofistas para descobrir, no
mais das vezes, que aquilo que eles assumiam como verdade
ou convic¢do sempre era passivel de ser falso, quimérico ou
absurdo. Faz-se necessdrio, portanto, que haja um rigor e
uma coeréncia no discurso, o que s6 é previsto pela verdade;
a maiéutica funciona como um farol que iluminara a alma
para o caminho do conhecimento.

Socrates e Teeteto escolhem buscar uma defini¢do de
conhecimento abordando a opinido, que, aparentemente,
pode definir-se como conhecimento. Porque uma das
potencialidades proprias da alma é o julgamento ou a
opinido. Em termos de tomar contato com a realidade, ha
opinides falsas e verdadeiras: as falsas ndo coincidem com
o conhecimento e as verdadeiras, pelo menos a principio,
coincidem com ele. Se um homem forma opinides,
necessariamente elas dirdo respeito ao saber ou ao nao saber.
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Ao formar-se uma opiniao falsa, por exemplo, imagina-
se que uma mag¢d é uma laranja e que uma laranja é uma
maga, tornando falso o carater existencial das coisas, ou
tomando as coisas que se sabe nao pelo que elas sdo, mas
pelo que o homem ja conhece: tais sao as possiveis confusédes
intelectuais que introduzem as questdes que, de modo
geral, no Teeteto, passardo a ser investigadas sob a luz da
maiéutica. Ou seja, aquilo que ¢é falso, confuso, contraditério
e até mesmo a opinido verdadeira é resultado da atividade de
parto intelectual que Sdcrates estabelece com Teeteto.

Considerando que é impossivel uma certificagao de que
uma coisa que um homem conhece seja realmente conhecida
por ele, ou garantir que ele realmente nao sabe o que diz
ndo saber, conclui-se que a opinido falsa é impossivel de
ser produzida, pois que o homem detido por ela ou cré
conhecer tudo ou se revela nao saber tudo. Nessa esteira,
segundo Sdcrates, “[...] ndo sera o caso de crer que o que
sabe é o mesmo que nao sabe, nem o que nao sabe é o que
sabe” (188c). O homem que imagina que sabe de alguma
coisa nada mais esta fazendo do que crer nela, sendo isto a
sua opinido: ele cré em um conhecimento de modo tal que
se arroga a excluir um conhecimento que poderia residir
em sua alma como sendo realmente conhecimento; esta
¢ a primeira explicagdo para se entender a natureza das
falsas crencgas. A maiéutica faz nascer um conhecimento
que, além de ndo ser verdadeiro, posto ser uma crenga, esta
solidificado na alma humana.

Socrates também procura investigar como se da a
opinido falsa no homem; como ela surge e o porqué de ela
surgir. Diferentemente do enfoque dado anteriormente, no
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exame do saber e nao saber sob o qual o homem constitui
opinides falsas e verdadeiras, pode-se também pensar o
que é conhecimento sob o aspecto do ser e nao-ser. Uma
questdo elementar sobre isso pode ser assim formulada:
¢ possivel que se pense o que ndo existe sobre o absoluto
ou sobre alguma coisa determinada? A resposta ¢ positiva.
Todavia, acredita em uma falsidade todo homem que se poe
a pensar naquilo que ndo existe. Pensar o ser e o ndo-ser
profundamente nos faz refletir se é possivel mesmo pensar
em alguma coisa que ndo existe; e pensar-se o ndo existente
¢ pensar em nada, ou nao pensar. Segundo Eleandro Luis
Zeni (2012), essa passagem do Teeteto s6 mostra duas coisas:
que Sdcrates esta analisando um juizo incorreto chamado
allodoxia, que consiste em uma confusdo na alma que a leva
a uma substitui¢do de uma coisa pela outra, o que constitui
um equivoco em seu interior. Conclui Zeni (2012), entao,
que a allodoxia por si mesma ndo leva ao falso: o que leva
a ele é considerar a equivaléncia entre ndo existir e ndo-ser
sem referéncia a uma realidade externa; para resolver isso,
¢ necessario que o pensamento pense em ambas as coisas
sucessiva ou simultaneamente.

Por outro lado, para afirmar que quem opina sobre nada
opina igualmente sobre tudo, pois a indetermina¢ao do nada
tem o mesmo carater da indeterminac¢ao do tudo, Socrates
diz que “ndo é possivel, portanto, opinar o que nao é nem
sobre o que ¢, nem em si e por si. [...] Consequentemente,
opinar coisas falsas é diferente de opinar o que nao ¢”
(189b). Quando o homem opina coisas falsas, ele tem nogao
do campo do conhecimento em que sua alma esta atuando;
diferente de quando ele opina o que néo é, pois, neste caso,
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esta apenas negando, ontologicamente, a realidade. Disso
se depreende que as coisas opinadas ndo guardam relagdo
nenhuma com o ser propriamente dito, nem com a verdade
— que sdo as esséncias, em si e por si. Ao contrario das
esséncias, que revelam as coisas tal como elas sdo, as opinides
falsas se designam por um equivoco no pensamento: é uma
consideragdo de algo pensado como existente como sendo
outra coisa que ndo aquela que é por ele considerada. Teeteto,
concordando com Socrates sobre essa designagao do que é
opinido falsa, complementa: “de facto, sempre que alguém
opina o feio em vez do belo, ou o belo em vez do feio, esta
verdadeiramente a opinar falsidades” (189c¢). Pensar o feio
como o que é belo, ou uma coisa bela como o que ¢ feia,
significa conspurcar o pensamento; logo, a opinido falsa
conspurca o pensamento, ainda que este seja precedido por
uma espécie de dialogo, com perguntas e respostas, para
afirmar ou negar alguma coisa.

Mas o julgamento ou a opinido e a crenga sao igualmente
resultado do pensamento — que se define por um discurso
da alma consigo mesma — “de modo que, sem duvida”, diz
Sécrates, “chamo opinar a fazer um discurso e a opiniao
um discurso dito e dirigido ndo a outra pessoa, em voz alta,
mas em siléncio e a ndés mesmos” (190a). Daqui se pode
extrair a seguinte conclusdao: ¢ um louco o homem que,
silenciosamente pensando, produz uma opinido e ainda
tenta estabelecé-la na realidade, como se esta tivesse que se
amoldar aquilo que a sua alma concebeu, ao pensar, como
opinido. Evidentemente, sé podera estar falsa a sua opiniao,
visto que a esséncia, a realidade em si e por si mesma, nao
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esta sendo tomada como fundamento do desenvolvimento,
pelo pensamento, dessa opinido.

Partindo do fato de que dialogar é um discurso interno
no homem, como ja definiu Soécrates, cabe a seguinte
digressao: se no pensamento se apreende dois objetos e se
se imagina cada um deles, é impossivel que o homem diga
ou imagine que um ¢ outro; mas o homem imagina que
um é o outro quando ele pensa em uma coisa sem cogitar
de outra: se ele pensa o que é o belo, por exemplo, sem
cogitar do feio. Logo, mesmo que se pense s6 em uma coisa
ou nas duas, ndo é possivel tomar uma coisa pela outra ao
se pensar. Quando um homem opina, nao necessariamente
troca uma coisa pela outra, ou o que nada havia pela opiniao
concebida. E, conforme Sdcrates,

por conseguinte, ao que ndo opina duas coisas, nem
uma delas, ndo é possivel ter uma ‘outra opiniao. De
maneira que, se alguém determinar que a opinido
falsa é ‘opinar outra coisa, ndo esta a dizer nada, pois a
opinido falsa ndo pode dar-se em nds nem assim, nem
do modo que dissemos antes (190d-e).

A “outra opinido” depende de averiguar-se o que
nao esta sendo opinado; isto pressuporia nao opinar, o
que seria contraditorio. Entdo, as opinides falsas sempre
conduzem o individuo a desconsiderar tudo que nao seja
objeto de sua opiniao. Essa é, pode-se dizer, uma diferente
e nova explica¢do a respeito da natureza das crengas falsas,
considerando o pensamento de modo mais preciso que a
maiéutica pode proporcionar. Ela faz luzir, nesse sentido,
0 que é o pensamento e como ele se dd ou se executa
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pelo homem, nao sendo este capaz de enxergar a propria
ciéncia a respeito da sua apreensdo e conquista do que, a
principio, ele proprio chama de conhecimento, ou que é,
na verdade, uma expressdo da sua ignorancia.

Voltando a considerar, nessa linha, a relacdo entre
conhecer e nao conhecer — a impossibilidade da tomada
do que se sabe pelo que néo se sabe — Sdcrates revela ser
possivel tal argumenta¢do no campo do conhecimento que
pode ser definido como verdadeiro, ndo apenas no campo
dafalsidade que se apresenta como opiniao. Ouseja, Teeteto
pode ver Sdcrates em uma praga, por exemplo, e imagina-
lo sendo outro; tanto isso é possivel como aprender uma
coisa que antes era desconhecida. Aqui Sécrates apresenta
o mito da deusa Mnemosine, da qual ele formula uma
metafora fundamental para o conhecimento: a alma
¢ dotada de um bloco de cera que permite ao homem
recordar-se do que experimentou anteriormente; esta é a
dadiva da Mnemosine (191d-e).

Essa metafora serve para tentar resolver o problema da
opinido falsa. Ela assim se constitui (193b-d): as impressoes
sensoriais sdo gravadas nesse bloco, de modo mais ou
menos consistente, mais ou menos limpo, a depender de
cada homem. Enquanto as impressdes ou imagens durarem,
mais a memoria é capaz de lembrar-se dela. H4 homens
cuja imagem na cera é mais viva e duradoura, e outros cuja
imagem ¢é obscurecida e se esvai fugazmente. Do que fica
impresso no bloco, o homem lembra-se e conhece desde
que a imagem persista; o que se apaga corresponde ao
que foi ignorado ou esquecido. Quanto mais indistintas
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e indefinidas as imagens forem no bloco de cera, mais é
possivel o erro, a falsidade.

Pode-se, a partir disso, formular a seguinte indagacao:
o que o homem sabe é aquilo do que ele se lembra? Tudo
indica que é positiva a resposta: o saber que é indicado
pelo que esta impresso na cera, na alma, equivale, de fato,
aquilo que foi percebido sensorialmente. Porém, para
contraditar essa resposta, Hugh Benson afirma que, “nos
casos nos quais a alma se baseia somente em seus proprios
recursos, podemos pensd-lo como independente do corpo
e, portanto, potencialmente desencarnado, como um estado
pré-natal suposto pela reminiscéncia”. Apesar de explicita
e exaustivamente nao se referir a questdo da reminiscéncia,
pode-se verificar, conforme Benson, que o conhecimento
nem sempre equivale aquilo que estd impresso na alma; ao
contrario, a reminiscéncia é um estatuto do conhecimento
que revela a nao-dependéncia do contato sensivel com
a realidade para existir a cera a qual Sdcrates e Teeteto
atinam.

E preciso frisar-se: o que estd impresso na alma nio
¢ uma recordacdo ou lembranca da qual dependem as
percepgdes e sensagdes; estas s6 permitem a entrada na cera
do que passa a permanecer impresso nela. Segundo Benson
(1993), a memdria preserva percepc¢des, que se instalam
espontaneamente nos juizos e imagens internas e se pdem a
disposi¢do de uso presente ou futuro; quando tudo funciona
bem, isso torna-se uma fonte de informa¢ao completamente
confiavel. Nesse sentido, se um homem conhece, por meio
de suas percepgdes, aquilo que esta impresso na cera de sua
alma, é impossivel crer que aquilo que ele sabe extrapola
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o que ele nao sabe cognoscivel e sensivelmente. Se houver
discrepancia entre sensa¢ao e conhecimento, é em funcao
disso que a opinido falsa ocorre. Agora é possivel verificar
que a maiéutica aponta para a formac¢ao do conhecimento,
ndo apenas dele em si mesmo: tanto a percep¢do sensorial
como a cognicao intelectual sdo, na verdade, duas faces da
mesma moeda, porque podem ser confidveis, mas também
falhas na mesma medida; e porque nenhuma delas esta
isenta do erro, das ilusdes, das fantasias e da falsidade que
configuram as opinides e crencas.

O homem que ndo possui o conhecimento verdadeiro
jamais poderd, evidentemente, afirmar que sabe ou conhece
algo. Isso implica, no campo da percepgao, que é impossivel
ao homem imaginar que a percepgdo real seja diferente da
coisa percebida; percebendo alguma coisa, ele se limita o seu
campo sensorial, sendo por isso impossivel que o que nao
foi percebido seja considerado o que nao foi percebido; em
ultima instancia, é impossivel que o que nédo foi percebido
“seja’, ja que ¢é falso considerar que as sensagdes sejam
base unica do conhecimento. Nesse sentido, é impossivel
confundir a coisaaser conhecida, percebida e conservadano
bloco de cera, segundo a exposi¢ao de Socrates, com aquilo
que ja se sabe e ja se percebe, ou com aquilo que nao se sabe
e ndo se percebe. Ademais, a natureza das crengas falsas,
manifestada pelas opinides falsas, ndo esta perfeitamente
revelada em todas essas possibilidades apresentadas, ainda
que o método dialético pergunta-resposta de Sodcrates
em vista do que é requerido inicialmente em um didlogo
tenha sido método fundamental até aqui. Mas a maiéutica
¢ bastante importante e reveladora a esta altura: ela
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mostra que o bloco de cera, apresentado por Sécrates, é
um simile questionavel (dialeticamente) e passivel de
diversos exames, sem os quais o préprio conhecimento
seria embolado e enevoado; a maiéutica revela, portanto,
diversas contradi¢des da alma consigo mesma ao dialogar,
sobretudo se encontra objetos novos nos quais pensar.
Mais uma vez é possivel notar, no Teeteto, como a alma é
confundida em meio ao didlogo: sao casos em que se forma
opinides falsas quando o homem toma as coisas conhecidas
por outras conhecidas e percebidas; ou se tomam coisas
conhecidas por ndo conhecidas, mas percebidas; ou se se
confunde as coisas conhecidas e percebidas com outras coisas
conhecidas e percebidas. Sobre isso Socrates é claro, dando
trés casos semelhantes para a compreensiao ampla do que se
esta expondo. O primeiro é o seguinte: “se Sdcrates conhece
Teodoro e Teeteto, mas ndo esta a ver nenhum deles e néo os
apercebe, nunca poderia ter dentro de si mesmo a opinido de
que Teeteto é Teodoro” (192e-193a). Ou seja, Sécrates pode
ter gravada em si a imagem de Teeteto; ela pode apresentar-
se sob diversas sensacdes: escutando sua voz, visualizando
sua fisionomia; ela, enfim, permanece presente mesmo que
nao se apresente sensacdo nenhuma relacionada a Teeteto.
O segundo caso € o seguinte: “se eu conhe¢o um de vocés
e ndo conheco o outro e, se ndo estou a aperceber nenhum
dos dois, nunca poderia crer que o que conhec¢o é o que nao
conhec¢o” (193a). Ou seja, se Socrates apenas conhece Teeteto
e ndo Teodoro, mas nao percebe nem um nem outro, jamais
pode imaginar que aquele por ele conhecido seja aquele que
ndo conhece. E, finalmente, o terceiro caso é o seguinte: “se
nao conhe¢o nenhum dos dois, nem vos estou a aperceber,
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ndo poderia crer que o que ndo conheco ¢ algum outro que
ndo conhec¢o” (193b). Em outras palavras, se Socrates ndo
conhece nem percebe Teeteto nem Teodoro, jamais podera
crer em que um deles seja outro, porque nenhum Sdcrates
conhece. Assim, jamais podera formular uma opinido falsa
a respeito de Teodoro, tanto no pressuposto de conhecer
ou aperceber-se de ambos como no de ndo os conhecer,
aperceber-se deles, ou no de conhecer um, mas nao conhecer
ou aperceber-se do outro.

S6 resta a possibilidade de formar-se opinido falsa
na hipétese de que Sdcrates conheca Teodoro e Teeteto
e tenha a impressdo de ambos no bloco de cera. Isto é, se
Socrates ndo os percebe com muita nitidez, ele concilia
a impressdo de cada um de acordo com os seus tragos
fisionomicos, para poder reconhecé-los; entretanto, disso
pode resultar um engano, na medida em que a impressao
visual pode corresponder a outro que ndo aquele do qual
se tem a impressdo na memoria, o que se daria pela troca
de um homem por outro, ou da posi¢ao que ele ocupa no
bloco de cera. Nesse ponto, Sdcrates leva ao extremo a sua
maiéutica, tentando, ao mesmo tempo, explicitar o quanto
¢ falacioso o movimento intelectual, quando baseado em
opinides sem nenhuma verdade nela implicita. O bloco
de cera e as consequéncias de seu exame que Sdcrates
e Teeteto fazem ndo sdo sendo a sintese do tortuoso e
falho trajeto de um raciocinio perpetrado pela falsidade
que caracteriza a realidade percebida; esta ndo passa
de um enxerto na alma cujo exame ¢ invariavelmente
indispensavel.
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Resta ainda uma hipdtese que Sécrates introduz: “[...]
se alguém conhece uma pessoa e esta a apercebé-la, tendo o
conhecimentodelanapercep¢do,nuncavaicrerquetalpessoa
é outra pessoa, a qual ndo s6 conhece, como também esta a
aperceber, tendo também conhecimento dela na percepgao”
(193d-e). Essa hipotese final representa a possibilidade de
conhecer ambos, mas perceber apenas um, nao o outro. O
que impede de o homem conciliar o que conhece a sensacao
correspondente. Por exemplo: se Sdcrates conhece Teeteto
e nao Teodoro, o seu conhecimento coincide com a sua
percepcdo dele; entdo, jamais podera Sdcrates confundir
Teeteto com outro homem também conhecido e percebido.
A opinido falsa, portanto, produz-se do seguinte modo:
ter conhecimento do que foi conhecido sensorialmente
sem que tal conhecimento coincida com essa sensagao; ¢
equivalente ao erro do arqueiro quando nao acerta o alvo.
A opiniao falsa significa, de imediato, um erro na conexdo
entre percep¢do feita e conhecimento estabelecido sobre
determinado objeto; porém, anteriormente, trata-se de que
a cera na alma guarda a impressdo de uma coisa mesmo
na falta da impressao do outro, o que gera erros, também,
no pensamento, pois que ele se relaciona com a impressdo
sensivel — guardada na memoria — de uma coisa que apenas
esta presente na sensagdo, mas que, na memdria, acha-se
ausente. Tais erros se resolveriam se nunca se conhecesse
nada, o que é impossivel ao intelecto humano.

Mas, como a percep¢do e o conhecimento fazem parte
da vida humana como atividades que contatam intelecto
e realidade material ou fisica, eles sempre se sucederao;
a opinido advinda dai vai sucessivamente alternar-se,

134



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

volubilizar-se em falsa e verdadeira. Se a correspondéncia
entre imagem da cera e objeto percebido estiver torta ou
distorcida, propria de uma alma impura, sem clareza e sem
densidade, sempre a opinido sera falsa; e ela é verdadeira
apenas quando se ajusta exatamente a cada objeto,
revelando-se uma alma pura, clara e densa (194e). Esse é o
momento em que Platdo expde, no Teeteto, as caracteristicas
proprias de um sabio. Sob os cuidados da maiéutica, o seu
conhecimento é pleno, legitimo e capaz de debelar todas as
fantasias e falsidades da realidade.

Se a cera da alma for densa e tiver a consisténcia
adequada, o que é percebido sensorialmente grava-se nela
e torna as impressdes puras e duradouras na alma. Pensar
bem depende disso; pensar com acerto é belo, ao passo que
pensar erroneamente é feio. Quanto mais o pensamento
estiver assentado sobre a alma densa e consistente, mais o
homem logra formar pensamentos verdadeiros, sem jamais
se confundirem com as impressdes sensiveis, reais. Pois,
desse modo, a alma dispord de um bloco de cera com todas
as suas disposicoes cristalinamente, bem espagadas e que
facilmente mostram a rela¢do que cada impressao e imagem,
reclusa na alma, possuem com a correspondente marca
memorial. Esse atingimento chama-se opinido verdadeira.
Segundo Jayme Paviani, “a expressdo ‘opinido verdadeira’
indica o saber eficaz, que é verdadeiro, porém, sem precisdo
e apenas ocasionalmente”®. Tal eficacia do alcance da opinido
verdadeira, se se supde que esta equivale a verdade, nem
sempre podera dar-se, visto que a realidade sensivel assola

4

e faz equivocar-se todo homem cujo coragdo é espesso e
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aspero, repleto de sujo, pois, por ndo terem densidade,
recebem impressdes pouco claras.

Igualmente pouco nitido é aquele bloco de cera que
Sécrates caracteriza como liquido ou imido, por fundirem
impressdes e marcas memoriais com outras, o que as
torna, em pouco tempo, irreconheciveis, porque a propria
correspondéncia, dada na alma, fica comprometida.
Acerca disso, complementa Socrates: “e, ao distribuirem
o que corresponde a outra, ndo s6 veem mal, como ainda
por cima ouvem e pensam mal, na maior parte das vezes.
Estes sdo os que ndo sé se encontram na falsidade, a
respeito da realidade, como sdo chamados ‘ignorantes”
(195a). Eis aqui a resposta mais precisa acerca da natureza

>

das crencgas falsas, o que resulta, em ultima andlise,
na ignorancia, na emissao de juizos falsos, na falta de
agilidade para relacionar de imediato cada coisa com a
sua marca memorial que lhe é devida; sdo eles, portanto,
lentos e ouvem mal, além de frequentemente pensar
erroneamente.

CONCLUSAO

Teeteto é um dialogo aporético. Mas dele se depreende
muitos ensinamentos, sendo a propria maiéutica o
primeiro e maior deles. Considerado como protagonista,
o interlocutor, no dialogo do qual participa, é cada vez
mais condicionado e capacitado a responder perguntas, o
que lhe torna ainda mais virtuoso em termos de educagao
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intelectual. Esta fundamentalmente da luz e condigdes
a execucao ou arte fértil do que Platio denomina de
dialética, a qual faz um verdadeiro e espléndido tratamento
purificador daquilo que o substrato da realidade sensivel e
do nosso proprio conhecimento comum, na pdlis adquirido
durante a vida, pode oferecer-nos a conhecer. No Teeteto,
portanto, é somente sob essa execucdo ou arte dialética,
por meio da maiéutica, que a alma se relaciona com o
verdadeiro conhecimento, propriamente dito. Nao se pode
ignorar as opinides e propostas a resposta que o interlocutor
aponta para responder a questionamentos socraticos, pois é
exatamente isso que possibilita uma clareza cada vez maior
na alma que busca, sempre, a aquisicdo do conhecimento,
tornando-se capaz de descobrir quais implicagdes tedricas
e praticas existentes em cada impressdo e opinido que
norteiam e cercam a nossa vida.

NOTAS
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AZEVEDO, Maria Teresa. N. S. de. Da maiéutica socratica a maiéutica
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Filosofia. 3 ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001).

‘Em Platdo, a dialética é o processo pelo qual a alma se eleva, por degraus,
das aparéncias sensiveis as realidades inteligiveis ou ideias. Ele emprega
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o verbo dialeghestai em seu sentido etimoldgico de ‘dialogar’, isto ¢, de
fazer passar o logos na troca entre dois interlocutores. A dialética é um
instrumento de busca da verdade, uma pedagogia cientifica do didlogo
gracas ao qual o aprendiz de filosofo, tendo conseguido dominar suas
pulsdes corporais e vencer a crenga nos dados do mundo sensivel, utiliza
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A FILOSOFIA E O SEU ENSINO
SOB 0 DIAPASAO DA CRIATIVIDADE

Victor Hugo de Oliveira Saldanha'

RESUMO: O presente artigo tem o proposito de abordar a
filosofia na perspectiva de sua defini¢do e de seu ensino,
especificamente no dominio na educagdo basica. A
abordagem ora proposta organiza-se numa estrutura
tripartite: na primeira parte, pretende-se tecer algumas
consideragdes preambulares a questao “o que ¢ a filosofia?”
e, em seguida, tracar dois requisitos fundamentais para
uma possivel resposta a esta interrogacdo. A segunda parte
apresenta a definicdo deleuzo-guattariana da filosofia
como “a arte de criar conceitos” e assinala a centralidade
do conceito e do problema na caracterizagdo da atividade
filos6fica. A vista da definigdo deleuzo-guattariana da
filosofia como uma atividade per se criativa, definicao que
descortina o problema do ensino criativo dessa disciplina,
a terceira parte sugere como possibilidade do exercicio da
criatividade no ensino médio a proposta do filésofo Silvio
Gallo de compreender a aula de filosofia como uma oficina
de conceitos.

PALAVRAS-CHAVE: Filosofia; Conceito; Problema; Criatividade;
Ensino.
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ABSTRACT: This article aims to address the philosophy
from the perspective of its definition and its teaching,
particularly in the area in basic education. The approach
proposed here thread through three distinct stages: first,
we intend to make a few remarks to introduce the question
“what is philosophy?” And then sketch two fundamental
characteristics for a possible answer to this question. The
second stage intends to expose the definition of Deleuze
and Guattari’s philosophy as “the art of creating concepts”
and present the centrality of the concept and the problem
in the characterization of philosophical activity. From
the Deleuze-Guattarian definition of philosophy as a per
se creative activity, setting that reveals the problem of
creative teaching of this discipline, the third stage suggests
the idea of the philosopher Silvio Gallo to understand the
philosophy class as concepts workshop as possibility of
creativity exercise in basic education.

KEYWORDS: Philosophy. Concept; Problem; Creativity;
Education.

442



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

|. CONSIDERACOES PRELIMINARES
ACERCA DA QUESTAO 0 QUE E A FILOSOFIA?

Nio se pode objetar que toda reflexdo acerca de conteudos,

metodologias e estratégias para o ensino da filosofia, sobretudo

no ensino médio, onde vige a obrigatoriedade dessa disciplina na
. ~ « 4 »

grade curricular, perpassa a questdo “o que ¢ a filosofia?”. Sobre

essa questdo, Deleuze e Guattari declaram:

E uma questdo que enfrentamos numa agitacio discreta,
a meia-noite, quando nada mais resta a perguntar.
Antigamente nds a formuldvamos, nao deixdvamos
de formulad-la, mas de maneira muito indireta ou
obliqua, demasiadamente artificial, abstrata demais
[...]. Tinhamos muita vontade de fazer filosofia, nao
nos perguntavamos o que ela era, salvo por exercicio
de estilo; ndo tinhamos atingido este ponto de nao-
estilo em que se pode dizer enfim: mas o que ¢é isto que
fiz toda a minha vida? (DELEUZE; GUATTARI, 1992,

p-9).

A propositura de tal questao demanda, inexoravelmente,
de seu respondedor a explicitacdo da especificidade da
atividade filosofica, ou seja, daquilo que singulariza a
filosofia em meio aos demais saberes. Em linguagem
filoséfica, essa interrogagdo exprime a necessidade de
poOr a descoberto a defini¢do ou a esséncia da filosofia,
que se expressa eminentemente pela pergunta filoséfica
“o que €272

443



A FILOSOFIA E O SEU ENSINO SOB O DIAPASAO DA CRIATIVIDADE

No texto Quest-ce que la philosophie? Heidegger (2005)
afirma que de ha muito caracteriza-se a pergunta pelo que
algo é como a questao da esséncia; e tal questdo “torna-se
mais viva quando aquilo por cuja esséncia se interroga se
obscurece e confunde, quando a relagio do homem para
com o que é questionado se mostra vacilante e abalada”
(HEIDEGGER, 2005, p.31). Assim, tanto mais a filosofia se
torna problematica, obscura ou até mesmo malquista para o
homem contemporaneo, mais a questdo “o que é a filosofia?”
torna-se vivaz e urge ser respondida. A consecucao dessa
resposta talvez possa oferecer um critério por meio do
qual seja possivel determinar, ainda que sumariamente, o
porqué da relacdo do homem com a filosofia se ter tornado
problemadtica ou, ainda, o porqué da aparente crise da
filosofia na contemporaneidade’.

Responder a questio “o que é a filosofia?”, isto é,
delinear suas caracteristicas substanciais, seu modo de
operagdo, sua finalidade especifica, seu objeto préprio
— na hipétese de haver um objeto que lhe seja préprio
— e a circunscri¢do do seu campo de atividade, ndo se
afigura uma empresa simples, nem tampouco univoca.
A plurivocidade dessa questao é claramente atestada
pelos varios modos com que os fildsofos conceberam
este problema, desde a antiguidade classica até a
contemporaneidade, e pela diversidade de defini¢des para
o termo “filosofia” se seguiu dessa compreensao plurivoca
do problema. Inobstante a essas diversas definigoes de que
a seara filoséfica ja dispoe, é possivel que atribuir uma
definicdo para a filosofia seja um problema subjacente e
anterior a todos os outros problemas filosoficos; trata-se,
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talvez, de responder antes de tudo a questdo “o que é isso
por meio do qual se tematizou, no decurso de mais de dois
milénios, os problemas que concernem ao ser, a virtude, a
felicidade, ao conhecimento e a politica?”. Nada obsta que
tal pergunta ainda seja tdo atual quanto premente e que
ainda permaneca nos nossos tempos como um problema
filoséfico nao superado.

Se, por um lado, ndo se afigura contra a razdo
prestar anuéncia a compreensdo heideggeriana de que a
resposta procurada nao deva ser meramente discursiva
(HEIDEGGER, 2005), por outro, parece ser igualmente
razoavel consentir que determinar a natureza da filosofia
deva ser, em si mesmo, uma atitude de natureza filosdfica,
afinal, a propria interrogagdo “o que é?” (ti estin) ja carrega
consigo um cardter marcadamente filoséfico®. Acerca
do estatuto filoséfico ndo s6 da maneira de se interrogar,
mas também da maneira de se retorquir a pergunta “o que
¢ a filosofia?”, Heidegger (2005, p.34-35) pontifica que a
resposta a essa questdo “[...] somente pode ser uma resposta
filosofante, uma resposta que enquanto resposta filosofa por
ela mesma”. Logo, a solugdo para o problema proposto nao
deve ser procurada ou construida alhures, mas no interior
da proépria filosofia, constituindo-se, assim, uma resposta de
natureza estritamente filosofica.

Ora, se se aquiesce que definir a filosofia seja em si
mesmo um problema filoséfico que demanda uma réplica
igualmente filosdfica (tal como proposto nos paragrafos
acima), deve-se também aquiescer que a definir seja uma
atitude de natureza tal que admita diversas possibilidades
de enfrentamento do problema “o que ¢é a filosofia?” e, a
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fortiori, uma diversidade de respostas ou definigoes,
pois nao é desejavel que um problema filoséfico seja
coarctado, inflexivelmente, a um unico prisma. Com
efeito, posto que a formula¢do de uma definigao para a
filosofia esta condicionada tanto pelas potencialidades
e limitagoes de quem se abalanca a defini-la, quanto
pelas variaveis histéricas e culturais, é eminentemente
improvavel que de tamanha diversidade entre pessoas,
épocas e culturas resulte apenas uma unica definicao ou
que, dentre vdrias, apenas uma deva ser considerada a
correta. Assim, resulta evidente que qualquer pretensa
definicdo para a filosofia deve se apresentar de maneira
contingente, quer dizer, deve admitir sua coexisténcia
com outras possiveis definicbes ou, simplesmente,
deve entender a si mesma com uma possibilidade entre
outras.

Ao fim e ao cabo, as considera¢cbes aduzidas na
primeira parte deste estudo conduzem a hipotese de que
uma boa resposta para a questdo “o que ¢é a filosofia?”
deve afigurar-se, preferencialmente, como uma resposta
filosofica e contingencial. Ademais, considerando que
esse ultimo aspecto, o carater contingencial, implica a
admissibilidade de uma pluralidade de respostas, isto é,
de defini¢oes para a filosofia, pode-se também corroborar
a legitimidade da competéncia de cada filosofia e cada
filésofo para determinar o que é que se entende por
filosofia, uma vez que tal determinac¢do implica ja uma
filosofia (GOUHIER, 1947). Por isso, o presente estudo
nao tem o fito de propor uma definicdo que vindique
nem o carater da necessidade, nem o da universalidade;
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ao invés, pretende sugerir uma defini¢do para a filosofia
como uma dentre outras possiveis.

II. A DEFINICAO DELEUZO-GUATTARIANA:
A FILOSOFIA COMO A ARTE DE CRIAR CONCEITOS

A vista da vivacidade da interrogagio atinente a esséncia
da filosofia — expressa pela pergunta “o que é?” — e da
pluralidade possivel das respostas a essa interrogagdo, a
segunda parte do estudo ora proposto intenta apresentar
uma resposta ao problema em questao. Logo nas paginas
iniciais da obra O que é a Filosofia? (1992), Deleuze e
Guattari (1992, p.10) propdem uma defini¢do clara e precisa
para o objeto investigado: “a filosofia ¢ a arte de inventar, de
formar, de fabricar conceitos”. Consoante a essa definicao
proposta pelos autores franceses, o cdnone da filosofia é,
portanto, a criatividade; sua especificidade, o trabalho com
o conceito; e o filésofo, que possui o conceito em poténcia,
o responsavel por essa atividade criadora.

A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que
consiste em criar conceitos [...]. Criar conceitos
sempre novos é o objetivo da filosofia. E porque o
conceito deve ser criado que ele remete ao filésofo
como aquele que o tem em poténcia, ou que tem
sua poténcia e sua competéncia [...]. Que valeria um
filésofo do qual se poderia dizer: ele ndo criou seus
conceitos? (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.13-14).
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Tendo conferido ao ato de criar novos conceitos
o estatuto de caracteristica definidora da filosofia, os
autores franceses empreendem no primeiro capitulo da
obra supramencionada uma descri¢do detalhada da ideia
de conceito. Ora, se a atividade filosofica corresponde a
criagdo de conceitos, ndo teria, entdo, umarelevancia capital
determinar nao sé o que é propriamente um conceito, mas
também as condi¢des que possibilitam a sua criagdo? Por
isso, faz-se mister passar a exposi¢do desses dois aspectos
fundamentais: a natureza do conceito e a condi¢do de
possibilidade da sua criacdo pelo filésofo, conforme a
perspectiva deleuzo-guattariana.

Silvio Gallo, leitor de Deleuze e Guattari, explica,
citando Merleau-Ponty, a acepgao de conceito proposta
pelos autores franceses:

Podemos definir o conceito como sendo uma aventura
do pensamento que institui um acontecimento,
varios acontecimentos, que permita um ponto de
visada sobre o mundo, sobre o vivido. Poderiamos,
aqui, lembrar a célebre afirma¢ao de Merleau-Ponty:
‘a verdadeira filosofia consiste em reaprender a ver
o mundo”; parece ser disso que falam Deleuze e
Guattari quando exprimem a a¢do do conceito: um
reaprendizado do vivido, uma ressignificacdo do
mundo. [...] O conceito é como um sobrevoo (essa
imagem ¢ reincidente em Deleuze: o conceito como
um péssaro que sobrevoa o vivido...). [...] E por isso
que o conceito é exclusivamente filoséfico (GALLO,
2010, p.54, grifo do autor).
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No percurso argumentativo que forja a nogdo de
conceito como sobrevoo, reaprendizado do mundo vivido
e instituicao de um acontecimento, conforme aduzido por
Silvio Gallo, os pensadores franceses expdem varias outras
caracteristicas distintivas de um conceito, quais sejam, sua
histéria, multiplicidade, incorporeidade, absolutidade,
relatividade etc.

Todo conceito possui uma histdria, ndo sendo “jamais”,
afirmam Deleuze e Guattari (1992, p.31), “criados do nada”;
um conceito é sempre produto de e composto por outros
conceitos ou por outras fontes nao filoséficas ja constituidas
historicamente. Por viade consequéncia, o conceito também
¢ multiplo, pois é formado pela conjunc¢ado de varias fontes
e elementos (filoséficos ou nao), inobstante tudo isso se
encontre totalizado e sintetizado numa unidade conceitual.
Em virtude disso, todo conceito se apresenta sempre como
um “[...] todo fragmentado, como um caleidoscépio, onde
a multiplicidade gera novas totalidades provisdrias a cada
golpe de mao” (GALLO, 2010, p.55). Enfim, visto que os
autores definem o conceito de maneira muito mais ampla
na obra O que é a Filosofia?, optar-se-a, neste estudo,
apenas por esta exposicdo sumadria da acepgao deleuzo-
guattariana do conceito, a fim de passar ao exame da sua
condigao de possibilidade, isto é, daquilo que se constitui
como o ponto de partida para a criagdo de todo conceito,
a saber: um problema.

Segundo Deleuze e Guattari, todo conceito remete a
um ou a varios problemas, seja a problemas novos, seja a
problemas antigos considerados como mal explicitados ou
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mal respondidos; a problemas sem os quais o conceito
seria destituido de todo e qualquer sentido.

Dito de outro modo, diferentemente das ciéncias, cujo
sentido consiste na aquisi¢do de um conjunto de verdades
que responda as questdes relativas ao seu objeto de estudo,
a filosofia tem o seu sentido assegurado nao tanto pelas
respostas que fornece aos problemas por sobre os quais
se debruca, mas, primordialmente, pela formulagdo e pela
clara exposi¢do dos problemas em si mesmos.

Os problemas garantem ndo s6 a significacdo da
atividade filosofica, mas também a sua propria existéncia,
uma vez que eles “[...] abrem um horizonte de sentido, e
que subtendem a criagcdo de conceitos”, conforme elucida
Zourabichvili (2004, p.48) em seu Vocabuldrio de Deleuze
(2004). Por isso, para Deleuze e Guattari, o conceito é, a um
sO tempo, absoluto e relativo; por um lado, é “relativo aos
problemas aos quais se dirige” e, por outro, “adquire ar de
absoluto, pois condensa uma possibilidade de resposta ao
problema” (GALLO, 2010, p.56).

Considerando, pois, tamanha relevancia do problema
para a garantia do sentido da filosofia, nao seria contra
a razdo interrogar-se se nao poderia essa demasiada
valorizagdo do problema na investigac¢ao filosofica ter sido
a responsavel pela filosofia haver auferido menos sucesso
que as ciéncias na empresa de obter respostas definitivas
para as suas questdes, de modo que isso (a demasiada
valorizagdo da perspectiva do problema) pudesse ter
levado a filosofia a se deter excessivamente aos problemas,
por sobrestima-los, e a descurar do devido interesse as
respostas, por oposi¢do as ciéncias, sempre avidas por
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responder. Na obra Os Problemas da Filosofia (2005),
Russell estabelece uma comparagao entre a filosofia e

as ciéncias no que se refere a eficacia na consecugao de
respostas definitivas para seus problemas, dizendo:

[...] ndo se pode dizer, no entanto, que a filosofia tenha
tido algum éxito na sua tentativa de dar respostas
definitivas as suas questdes. Se perguntarmos a um
matematico, a um mineralogista, a um historiador,
ou qualquer outro homem de saber, que conjunto de
verdades concretas foi estabelecido pela sua ciéncia,
sua resposta durard tanto tempo quanto estivermos
dispostos a lhe dar ouvidos. Mas se fizermos essa
pergunta a um fildsofo, tera que confessar, se for
sincero, que a filosofia ndo alcangou resultados
positivos como os que foram alcangados por outras
ciéncias (RUSSELL, 2005, p.172-173).

Encontra-se, ainda na obra russelliana, uma possibilidade
de resposta a problematica assinalada acima. Nessa obra,
Russell (2005) afirma que nao pode ser atribuido a filosofia
um conjunto de verdades definitivas porque tdo logo, no curso
da investigacao filosdfica, um conjunto de conhecimentos
acerca de um dado objeto torna-se seguro e se consolida, este
conjunto ja ndo pode mais ser chamado filosofia, porquanto
se torna uma ciéncia especifica.

Com base nessa afirmagao russelliana, conclui-se, por um
lado, que nos é permitido dizer com consideravel margem de
acerto que a perspectiva do problema é, incontestavelmente,
fundamental para a caracterizacdo atividade filosdfica,
mas, por outro, nos é interdito afirmar que disso se segue
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a secundarizagdo ou a marginalizacdo do interesse pelas
respostas — o que poderia ser a causa da filosofia ndo ter
obtido tanto éxito na consecugao de respostas definitivas para
seus problemas se comparada com as ciéncias. Conforme
a assercdo russelliana mencionada acima, embora nido se
possa atribuir a filosofia um corpo de verdades universais e
definitivas, ndo é verdade que a filosofia s6 tenha auferido
de suas investigacdes respostas incertas e provisorias, e
nunca conhecimentos solidos e definitivos; o fato é que esses
conhecimentos, tdo logo foram constituidos, se emanciparam
da filosofia, tornando-se uma ciéncia particular. Nesse
sentido, a filosofia poderia ser compreendida como uma
espécie de maiéutica, cujo mister consistiria, em ultima
analise, em trazer a lume os diversos conhecimentos a que
chamamos ciéncia. Segundo Russell (2005), isso explica, em
parte, a acusa¢do imputada a filosofia no que tange a sua
aparente impoténcia para a obtencdo de respostas sdlidas aos
seus problemas, como se observa na passagem abaixo:

Todo estudo dos corpos celestes, que hoje pertence a
astronomia, incluia-se outrora na filosofia; a grande
obradeNewton tem por titulo: “Principios matematicos
da filosofia natural”. De maneira semelhante, o estudo
da mente humana, que fazia parte da filosofia, esta
hoje separado da filosofia e tornou-se a ciéncia da
psicologia. Desse modo, a incerteza da filosofia é, em
grande medida, mais aparente que real: os problemas
para os quais ja se tem respostas positivas vao sendo
colocados nas ciéncias, enquanto que aqueles para os
quais nao se encontrou até hoje nenhuma resposta
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exata, continuam a constituir esse residuo que
denominamos de filosofia (RUSSELL, 2005, p.173).

Aos exemplos fornecidos pelo filésofo britdnico poder-
se-ia acrescentar ainda o estudo do conhecimento, que
noutros tempos era empreendido nos dominios da filosofia
e hoje tornou-se epistemologia. Em suma, de acordo com
Russell (2005), ndo se denomina filosofia sendao ao conjunto
de problemaseinterrogagdes que permanecem irrespondidos
de todo ou respondidos, mas de maneira muito geral e
insuficiente.

Em resumo, a identificagado de um problema, sua
interpretagao e possivel resolugao — ainda que provisdria
— por meio de conceitos caracterizam fundamentalmente a
filosofia, ao passo que a posse de um conjunto de respostas
e de conhecimentos definidos sobre um determinado objeto
constitui — ou, ao menos, deveria constituir — o dominio
das ciéncias. Disso decorre que ndo compete a filosofia,
muito embora ela ndo seja de todo incapaz de fazé-lo, o
enunciado de respostas definitivas em assuntos de qualquer
matéria, pois a finalidade da atividade filoséfica é destacar,
conceitualmente, o acontecimento das coisas e dos seres
(DELEUZE; GUATTARI, 1992), e 0 acontecimento é sempre
singular, nunca universal; ressignificado, jamais definido.

A vista do exposto até aqui, isto é, da apresentacio
de uma possibilidade de defini¢do para a filosofia (a
arte de criar conceitos) e da explicitacdo dos caracteres
fundamentais da atividade filos6fica (o conceito e o
problema), fica-se em condi¢des de pontuar a discussao
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proposta na primeira parte acerca dos motivos pelos
quais a filosofia possa ter se tornado problematica ou
porque ela atravessa um momento de crise, ao menos
aparente, na contemporaneidade.

Na perspectiva de Deleuze e Guattari (1992), a filosofia,
a quem compete por principio a cria¢do de novos conceitos,
cruzou, recentemente, com varios obstaculos, como a
sociologia e a voga epistemologia, da linguistica e da
psicanalise; porém, os pensadores franceses apontam como
o principal dbice para a filosofia na contemporaneidade
a tomada do conceito e da prerrogativa de cria-lo pelo
marketing, pelo design, pela publicidade e, de modo geral,
pelas disciplinas da comunicagdo. A partir dessa tomada, o
conceito encontrou-se submetido ao comércio de tal modo
que, nos dias atuais, se afigura impossivel lan¢ar um breve
olhar a realidade circundante e ndo constatar, sem grande
esfor¢o, expressdes como “um novo conceito de imével”,
“um novo conceito de eletrodoméstico”, “um novo conceito
de automodvel” e outras similares. Desde que o marketing
se apropriou da ideia de uma certa relacao entre o conceito
e o acontecimento, declaram Deleuze e Guattari (1992,
p-19), “o conceito tornou-se o conjunto das apresentagdes
de um produto [...] e 0 acontecimento, a exposi¢do que poe
em cena apresentagdes diversas e a ‘troca de ideias’ a qual
supostamente da lugar”.

O simulacro, a simulagdo de um pacote de macarrao
tornou-se o verdadeiro conceito, e o apresentador-
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expositor do produto, mercadoria ou obra de arte,
tornou-se o filésofo, o personagem conceitual ou o
artista [...]. Certamente, é doloroso descobrir que
o “conceito” designa uma sociedade de servigos e de
engenharia informatica (DELEUZE; GUATTARI,
1992, p. 19).

Tendo, pois, proposto uma resposta para a questdo
“o que ¢é a filosofia?”, delineado dois aspectos centrais
para a caracterizacdo da atividade filoséfica e aduzido
a interpretacdo deleuzo-guattariana da aparente crise
da filosofia na contemporaneidade, faz-se necessario
retornar a defini¢do da filosofia como “a arte de formar,
inventar e fabricar conceitos” (logo, como uma atividade
essencialmente criativa), pois é esta defini¢do que descerra
um novo eixo problematico para o presente estudo; eixo este
que se relaciona ndo mais com a defini¢do da filosofia, mas
com o seu ensino, a saber: se a filosofia é, por exceléncia,
uma atividade de carater criativo, por que ndo sé-lo-ia
também o seu ensino de natureza criativa? Ora, é impossivel
pensar os dominios da pratica filosdfica propriamente dita e
do ensino da filosofia como dominios totalmente disjuntos;
portanto, é razoavel que haja uma intersec¢do, do ponto
de vista da criatividade, entre os dominios do ensino e do
tazer filoséfico. E ¢é, precisamente, a possibilidade desta
intersecc¢do, isto é, a possibilidade de conceber o ensino da
filosofia como algo criativo, que se consagra a ultima parte
deste estudo.
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[1I. A AULA DE FILOSOFIA COMO OFICINA DE CONCEITOS:
UMA POSSIBILIDADE DO EXERCICIO
DA CRIATIVIDADE NO ENSINO MEDIO

Pensar a filosofia no contexto escolar desvela quase
automaticamente uma série de questdes que, nao
obstante venham se tornando cada vez mais recalcadas,
permanecem ainda relevantes e em aberto, pois que nao se
pode dizer que ja foram respondidas peremptoriamente.
Renata Pereira de Lima Aspis pontua algumas dessas
questoes:

E possivel que o professor pense: para que defender a
filosofia na escola? O que ha de especifico na filosofia
que a faz necessaria no curriculo dos jovens? Qual
filosofia ensinar? Como fazé-lo? Damos aulas de
filosofia ou de filosofar? E possivel uma separagio das
duas coisas? (ASPIS, 2004, p.306).

Em suma, pode-se condensar em trés aquelas questdes
inobliteraveis das reflexdes de um professor de filosofia:
(i) o que ¢é a filosofia?; (ii) se ela pode ser ensinada, como
fazé-lo?; e, por ultimo, (iii) por que ela deve estar presente
no ensino médio? Tendo dedicado as duas primeiras partes
deste estudo ao exame da primeira questao, urge avangar
a segunda, que pela grandeza do horizonte de reflexdes
que enseja obriga-nos a por de parte a terceira. Destarte,
o ultimo momento desta reflexdo acerca da filosofia e do
seu ensino tenciona apresentar uma sugestao para o ensino
da filosofia na educac¢do basica, de maneira que este ensino
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nao negligencie o estatuto de criatividade que ¢ essencial
a filosofia. Para levar a cabo este desiderato, propde-se
uma incursao no pensamento do filésofo Silvio Gallo, que,
radicado na definigdo deleuzo-guattariana da filosofia,
sugere conceber a aula de filosofia como uma oficina de
conceitos. Essa proposta ¢ sistematizada, brevemente,
pelo filésofo brasileiro em quatro passos didaticos, a cuja
exposicdo se dedicardo os paragrafos seguintes.

No entanto, antes passar a exposicao da proposta de
Silvio Gallo, faz-se necessdrio empreender uma digressao
sucinta com o fito de assinalar (ndo responder) uma
questdo recorrente nas discussdes sobre o ensino da
filosofia na educagdo basica: o papel a ser desempenhado
pela histéria da filosofia.

In limine, ndo se pode examinar a questdo do ensino
da filosofia sem se remeter a afamada passagem da
Critica da Razdo Pura (2013) em que Kant assevera nao
ser possivel aprender a filosofia®>, mas tao somente a
filosofar. Como se observa no excerto a seguir, o filésofo
alemdo entende ndo ser possivel aprender a filosofia
sendo historicamente.

Entre todas as ciéncias racionais (a priori) s6 ¢é
possivel, por conseguinte, aprender a matematica, mas
nunca a filosofia (a ndo ser historicamente) [...]. Até
entdo ndo se pode aprender nenhuma filosofia; pois
onde esta ela? Quem a possui? Por que caracteres se
pode conhecer? Pode-se apenas aprender a filosofar,
isto é, a exercer o talento da razdo na aplicagdo dos
seus principios gerais em certas tentativas que se
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apresentam, mas sempre com a reserva do direito que
a razdo tem de procurar esses proprios principios nas
suas fontes e confirma-los ou rejeita-los (KANT, 2013,
p. 672-673).

Trazendo a afirmacdo kantiana de que s6 se pode
aprender a filosofia historicamente para o fio argumentativo
seguido na presente investigacdo e considerando tal
afirmacdo segundo a defini¢do deleuzo-guattariana da
filosofia, é possivel supor, em alguma medida, que a
insercao na atividade filoséfica requer o dialogo com
aqueles que também ja filosofaram no curso da histoéria,
pois os conceitos filosoficos ndo sao criados ex nihilo, ao
contrario, todo conceito remete a outros conceitos, tanto
em seu devir e em suas conexdes, quanto em sua histdria
(DELEUZE; GUATTARI, 1992). Por isso, alguns afirmam
que o aspecto histérico tem lugar nao sé importante, mas
indispensavel no processo do ensino da filosofia, na medida
em que ele situa o aluno em um debate construido gragas a
contribuic¢ado de diversos filésofos no transcurso da historia.
Silvio Gallo (2006), por exemplo, reconhece a necessidade
de que os alunos conhegam a histéria da filosofia para que
possam aprender o ato de filosofar®.

No que concerne ao problema relativo ao papel da
perspectiva histérica no ensino da filosofia, pode-se
legitimamente indagar se aquela interpretacao que destaca
a necessidade da histéoria da filosofia coaduna com o
pensamento dos autores franceses, que parecem tender a
atribui-la um papel negativo. A esse respeito, Jeferson Luis

458



REVISTA IDEACAO, EDICAQ ESPECIAL 2017

de Azeredo (2011, p.46) ressalta que, em Deleuze, “a nogao
de histéria da Filosofia nao tende a ser um controle, uma
forma de intimidagdo que venha a estabelecer fronteiras ou
que sirva de contraposi¢do ao pensado’.

Nesse sentido, Azeredo analisa a concepc¢ao de Deleuze
sobre o papel a ser desempenhado pela historia da filosofia
no ensino dessa disciplina, nos seguintes termos:

Deleuze [...] j4 condenava em sua época as escolas
e centros universitarios que trabalhavam com uma
noc¢ao de historia da Filosofia com papel limitador
a criagdo, pois exigiam ao estudante uma gama
de conhecimentos ligados a histéria antes de os
possibilitarem o poder de pensar. E importante
lembrar que, para Deleuze, a criagdo ndo antevém a
histéria, mas ha entre elas uma dependéncia mutua;
uma é necessaria a outra. S6 que nao é uma histéria
que limita e sim que abre o estudante a multiplicidade,
a variagdes multiplas, igualmente nao é uma filosofia
controlada que vai tragando a histéoria (AZEREDO,
2001, p.46).

No contexto da discussdo atinente a necessidade do
emprego da perspectiva histérica no ensino da filosofia,
uma posi¢do mais moderada preconiza que pensar o ensino
dessa disciplina na educagdo basica exige esforgar-se por
determinar os limites do uso da histdria da filosofia a fim
de evitar os extremos do excesso e da falta. Conforme essa
visdo, os professores devem, seguramente, cuidar para ndo
incorrer no extremo da falta, pois “[...] ensinar filosofia
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é também ensinar histéria da filosofia” (GALLO, 2006,
p.18, grifo do autor); e devem evitar, outrossim, o
extremo do excesso, a fim de ndo recair no que Gallo
denomina “conteudismo”, isto ¢, tomar a aula de
filosofia como uma mera transmissao de conteudos
historicamente produzidos, o que acarretaria a perda do
“[...] desenvolvimento da experiéncia filoséfica como
pratica do pensamento” (GALLO, 2006, p.19).

Malgrado as dissidéncias no tocante a interpretacao
da necessidade ou do papel a ser desempenhado pelo
aspecto histérico no ensino da filosofia no contexto da
educacdo basica (sobretudo se se leva em consideracdo
o pensamento de Deleuze e Guattari), afigura-se sempre
indispensavel pontuar tal questdo, entretanto, convém
deixa-la em aberto (ja que respondé-la ndo constitui a
finalidade deste estudo) e retornar ao objeto desta terceira
parte: o ensino criativo da filosofia.

Se, por um lado, Silvio Gallo considera o contato com
a historia da filosofia a conditio sine qua non para que se
aprenda a filosofar, por outro, o filésofo brasileiro (2006)
assevera ser necessario uma ruptura com a tradigdo para
que possa irromper o novo, afinal, criar conceitos sempre
novos é o propdsito essencial da filosofia (DELEUZE;
GUATTARLI, 1992). Destarte, se a filosofia é concebida pelo
professor como uma atividade per se criativa, entdo este
deve, necessariamente, adaptar a aula ao estatuto do seu
objeto (a filosofia) e balizar suas estratégias e metodologias
pelo critério da criatividade. A vista disso, é forcoso que
uma aula de filosofia assim concebida nao se adequara,
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de nenhuma maneira, aos modelos de aula comumente
estabelecidos, os quais Silvio Gallo esboga:

[...] aquela [aula] que enfatiza o carater dialdgico,
colocando todos os alunos “em circulo”’, para
possibilitar o didlogo em pé de igualdade; aquela
que enfatiza o debate, e ndo raro nao chega a sair
de uma espécie de “arena de opinides”; aquela em
que o professor traz noticias “fresquinhas” de jornal
para serem analisadas e debatidas, enfatizando o
sentido do cidadao que participa de sua comunidade;
aquela que adquire um “tom enciclopédico”, na
medida em que o professor vai fazendo desfilar
frente aos estudantes uma galeria de fil6sofos e/ou
sistemas filosoficos, articulados ou nado segundo
uma cronologia histérica; aquela em que o professor
desenvolve andlise e comentdrio de textos filoséficos
(GALLO, 2006, p.25).

Em oposicao aos modelos supracitados, Gallo (2006,
p.25) propde conceber a aula como uma espécie de oficina
de conceitos, enfatizando que se se toma por pressuposto a
defini¢do da filosofia proposta por Deleuze e Guattari, entdo
a aula de filosofia “[...] precisa adquirir um carater pratico,
investigativo, dindmico, sem, no entanto, cair no senso comum e
no ‘opinionismo;, sem perder a dimensao estritamente filosofica
do conceito”. Citando Deleuze e Guattari, Silvio Gallo explica a
proposta de tornar a aula de filosofia uma oficina de conceitos:

Falarem oficinade conceitos é falar em experimentacio,
que remete ao novo, a criagdo: “pensar é experimentar,
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mas a experimentagdo é sempre o que se estd fazendo
— 0 novo, o notdvel, o interessante, que substituem a
aparéncia de verdade e que sdo mais exigentes que ela.”
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 143). Por isso, numa aula
de filosofia assim concebida importa mais o processo
criativo, a experimentacado, fazer o movimento de
pensamento, do que o ponto de chegada, a solugdo do
problema, a veracidade do conceito criado. Importa
que cada estudante possa passar pela experiéncia de
pensar filosoficamente, de lidar com conceitos criados
na histéria, apropriar-se deles, compreendé-los, recria-
los e, quem sabe, chegar mesmo a criar conceitos
proprios (GALLO, 2006, p.26).

O filosofo brasileiro sistematiza didaticamente as etapas
de trabalho de uma oficina de conceitos em quatro passos:
1) sensibilizacdo; 2) problematizagdo; 3) investigacdo; 4)
conceituacao.

A primeira etapa desse processo, a sensibilizagdo, visa
suscitar a empatia do aluno com um tema determinado;
nas palavras de Gallo (2006, p.27), “trata-se [...] de fazer
com que os estudantes vivam, ‘sintam na pele’, um problema
filoséfico, a partir de um elemento ndo filoséfico” No
texto Ensi(g)nar Filosofia? (2004), Rui Gréacio e Sousa Dias
apresentam um ponto de vista semelhante a esse respeito.

Segundo Gracio de Dias (2004), é preciso, antes de
tudo, considerar que os destinatdrios do ensino escolar
da filosofia sdo jovens cujos interesses, assaz modelados
pela tecnocultura, ndo sao apenas pré-filosoficos, mas
antifiloséficos, de maneira que nada neles pede filosofia.
Em virtude disso, os autores portugueses sugerem a
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necessidade de se induzir o filosofico pelo nao-filoséfico,
ou seja, de se partir do pré-filoséfico ou do nao-filoséfico
a fim de conduzir os alunos a um tema de cunho filoséfico.
Para os autores, “hda que [se] ‘insinuar’ o filoséfico,
a interrogatividade da filosofia e a pertinéncia dessa
interrogatividade no nio-filoséfico” (GRACIO; DIAS,
2004, p.7).

A necessidade de se induzir o filoséfico nas aulas
do ensino médio demanda, por si mesma, a criatividade
na escolha ou até mesmo na construcdo dos recursos
nao filoséficos destinados a sensibilizar os alunos para
determinados temas que admitem ou, as vezes, reclamam
um enfrentamento filosdéfico. Quanto a essa utilizagao
propedéutica do nao-filoséfico nas aulas de filosofia,
Silvio Gallo (2006, p.27) sugere:

Penso que essa primeira etapa pode ser bem sucedida
com o recurso a pegas artisticas: uma mdsica, um
poema, um quadro, um conto, um filme; ou mesmo
um desenho animado, uma histéria em quadrinhos...
Em suma, algo que chame a atengdo dos estudantes,
sobretudo por falar sua propria linguagem, e que
desperte seu interesse por um determinado problema.

A etapa posterior, para a qual se ordena a sensibilizagao,
¢ a problematizacdo. Neste estddio da aula, o objetivo ¢
transformar em problema o tema para o qual o interesse e
a aten¢do dos alunos foram despertos. O fildsofo brasileiro
propde que essa problematizacao se refira a varios aspectos
dos temas selecionados e se dé sob varias perspectivas,
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afinal, trata-se do momento em que “[...] estimulamos o
sentido critico e problematizador da filosofia, exercitamos
seucaraterdepergunta,de questionamento,deinterrogacao”
(GALLO, 2006, p.28); e essa interrogatividade que é propria
a filosofia é capaz ndo sé de “[...] despertar no aluno uma
atitude ‘critica, racional e dialogante™, mas também “[...]
de fazer da educac¢do filoséfica no ensino secundario
um espaco privilegiado da educagdo para a cidadania e a
democracia” (GRACIO; DIAS, 2004, p.6, grifo do autor).

O passo seguinte, a investiga¢do, consiste em buscar
na historia da filosofia ferramentas que, posteriormente,
permitirdo equacionar os problemas formulados na etapa
anterior. Na investiga¢do, os alunos sdo postos em contato
com o arcabougo conceitual de que a filosofia dispoe
para a interpreta¢do dos mais diversos problemas que se
apresentam na realidade. Conforme Silvio Gallo (2006),
a visita a histéria da filosofia como meio de apreciar
um problema propicia ao aluno uma visao particular da
filosofia, ao passo que as varias revisitas, mediadas pelos
varios problemas a serem propostos em aula, ensejardo
uma visdo mais abrangente e de conjunto da histéria da
filosofia.

Por fim, a ultima etapa de trabalho nessa oficina de
conceitos consiste — como o proprio nome sugere —
na conceituagdo, isto é, na utilizacdo do instrumental
conceitual adquirido na etapa anterior com vistas a
equacionar os problemas levantados em aula, seja por
meio da recriagdo daqueles conceitos, seja até mesmo
pela criagdo de novos conceitos, o que se constitui como
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o exercicio filoséfico propriamente dito (GALLO, 2006).
No tocante a esse fazer filoséfico condicionado pela aula
de filosofia tomada como uma oficina de conceitos, o
pensador brasileiro sublinha que nem a recria¢do, nem a
criacdo de conceitos sdo tarefasirrealizaveis. Mencionando
Nietzsche e Deleuze e Guattari, Silvio Gallo (2006) afirma
que o simples deslocamento de um conceito de seu
contexto original para o contexto do problema investigado
configura ja uma recriagdo, pois o conceito, fora de seu
uso origindrio, ja ndo permanece mais 0 mesmo.

Que fique claro entdo que a criagdo (ou recriagao)
do conceito ndo é uma tarefa impossivel: ndo se cria
no vazio, a partir do nada; siao os préprios conceitos,
colhidos na histéria da filosofia, ou seus elementos
proprios, que nos dardo a matéria-prima para nossa
atividade de criagdo ou recriagdo a partir de nosso
proprio problema (GALLO, 2006, p.29).

CONCLUSAO

Do exposto no presente artigo, colige-se que, ndo
obstante seja possivel definir a filosofia de maneira diversa,
se se aquiesce com a definicdo deleuzo-guattariana de que a
filosofia é uma atividade per se criativa, cuja especificidade
consiste na criagdo de conceitos sempre novos, entdo o
ensino da filosofia, nomeadamente no escopo da educagao
basica, deve estar necessariamente fundamentado no
canone da criatividade, por cujo ditame devem se orientar
todas as metodologias e estratégias do professor.
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(neste caso, deve haver o destaque seja por itdlico, seja por aspas, por se
tratar de metalinguagem) “[...] ndo apenas aquilo que estd em questao,
a filosofia, é grego em sua origem, mas também a maneira como nos
perguntamos, mesmo a nossa maneira atual de questionar ainda é grega”.
Quando se pergunta o que é (ti estin) aquilo que designamos filosofia
a questdo aproxima-se, automaticamente, daquela maneira de questionar
desenvolvida por Sdcrates, Platdo, Aristoteles (HEIDEGGER, 2005). Por
isso, na perspectiva heideggeriana, a pergunta o que é? possui um carater
essencialmente filoséfico.

*Retornar-se-4 a essa questdo no item II tdo logo for apresentada a resposta
de Deleuze e Guattari a pergunta “o que ¢ a filosofia?”.

* Cf. nota 2.

* Acerca da propositura kantiana de que a filosofia nao pode ser aprendida
(porque niao pode ser ensinada), Rui Gracio e Sousa Dias (2004, p.5)
explicam que isso ocorre porque “a Filosofia” enquanto tal ndo existe;
apenas existem as mais diversas doutrinas filosoficas: “Tomada em si
mesma, como um dominio particular de cogni¢ao, a filosofia é inensinavel.
Porqué? Porque ndo existe. Ora, o que ndo existe ndo pode, como é ébvio,
ser ensinado. Jd Kant afirmava — e a situa¢do, como sabemos, ndo se alterou
com ele ou depois dele — que para ensinar filosofia seria preciso primeiro
que existisse A filosofia como coisa distinta das doutrinas filoséficas. Ora
o que hd, o que sempre houve e havera, é a pluralidade dessas doutrinas
ou, antes, a pluralidade do que elas corporizam: dos problemas, das teses e
dos conceitos, sempre especificos (relativos a uma filosofia) introduzidos
pelos filésofos”.

’Ha, porém, aqueles que ndo aquiescem com a ideia do “ensinar a
filosofar” aplicada a pratica escolar. Rui Gracio e Sousa Dias (2004, p.6),
por exemplo, se opde diametralmente a essa concepgdo, pois, na visio
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dos autores, “dar-se como objectivo pedagdgico ‘ensinar a filosofar’
afigura-se-nos pretensioso, de sucesso mais do que improvavel, se se
tiver em conta o conflito, por assim dizer, entre as exigéncias proprias
do filosofar e o exigivel aos nossos aprendizes: se se tiver em conta a
abstracticidade das experiéncias ‘conceptivas’ que definem o filosofar,
a pratica genuina da filosofia, de todo em todo estranhas aos interesses
‘naturais’ (psicologicamente naturais) dos nossos muito jovens alunos,
adolescentes ainda. Nao podemos crer que [...] haja alguém que tenha a
veleidade de conseguir com os seus alunos, por mais excelentes que sejam,
‘filosofar’, ‘fazer filosofia. Todos sabemos que ndo é nunca disso que se
trata, excepto para quem quisesse dar do filosofar a mais maltrapilha
das imagens, pseudosocratica, de mera discussdo de opinides (por mais
‘critica’ que a discussdo se pretenda)”.
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