Editorial
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Os discursos ndo sdo apenas uma espécie de
pelicula transparente através da qual se véem as
coisas, ndo sdo simplesmente o espelho daquilo
que é e daquilo que se pensa. O discurso tem sua
consisténcia  prépria, sua  espessura,  sud
densidade, seu funcionamento. As leis do discurso
existem como as leis econémicas. Um discurso
existe como um monumento, como uma técnica,
como um sistema de relagdes sociais, efc. (Michel
Foucault)

Uma questdo que poderia surgir diante da Medida Proviséria 746, que
restringe o pensar filosdéfico nas escolas, é sobre a pertinéncia em mantermos
uma Revista sobre Ensino de Filosofia. No entanto, a REFILO, inspirada no texto
de Foucault, intitulado de O belo perigo (2016), quer reafirmar a poténcia do
ensino e da aprendizagem da filosofia, em um contexto de producdo de
discursos como 0s que embasam as propostas educacionais atuais, em
especial, a Medida Proviséria 746, que pretende alterar significativamente o
desenho do curriculo do ensino médio, no contexto da Educacdo Bdsica.
Entendemos como fundamental o questionamento das prdticas de
‘doutrinacdo’ das emocoes, dos pensamentos e dos valores no dmbito da
vida escolar, como o caso Escola Sem Partido. Por isso, urge discutir politicas
de curriculos que vdo além da mera finalidade instrumental, com
desdobramentos que ultrapassam o que acontece entre as paredes da sala
de aula. Para tanto, esta edicdo da Revista aposta na emergéncia de devires
gue interpelem o pensar filoséfico acerca da filosofia e de seu ensino, tendo
em vista que a filosofia no ensino médio encontra-se novamente ameacada.

Concordando com Kohan'!, que “pensar é dar poténcia a algumas

IKOHAN, Walter Omar. O que pode um professor? In: Revista Educagao Especial:
Biblioteca do Professor. n° é, Especial Deleuze pensa a Educacdo. SGo Paulo: Editora
Segmento, s/d.
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palavras, calar outras, tfravar uma luta de sentfidos e significados” (s/d., p.48) .,
apresentamos os escritos que compdem a REFILO nesta edicdo, os quais
mobilizam argumentos em torno dos pressupostos comuns as diversas praticas
da filosofia vivenciadas atualmente em muitas escolas. Cada um, Ao seu
modo, busca dialogar com teorias filosdficas e suas fronteiras. As temdticas dos
textos versam sobre: Filosofia(s) e Infancia(s), Pensar de ordem superior € o
papel do didlogo investigativo no fazer Filosofia na Educacdo Bdsica com
Lipman, Experiéncias Metodoldgicas de Ensino no Pibid Filosofia, Unido
metodoldgica Leitura e Escrita filosofica, Cinema e filosofar e, Cultura,
Educacdo e Filosofia na perspectiva Nietzschiana. E, por fim, temos neste
numero a enfrevista realizada com o professor Silvio Gallo (UNICAMP), que
apresenta sua andlise sobre o momento que estamos vivendo no Brasil e,
especialmente, a sua repercuss@o no campo da educacdo e do ensino da
filosofia.

Deste modo, salientamos que a Revista Digital de Ensino de Filosofia e os
artigos produzidos pelos colegas de diferentes instituicoes e regides brasileiras
ocupam um lugar de producdo de sentidos, que frava uma luta com o que
visa diminuir a poténcia do pensar filosdfico pelos ditames das politicas
educacionais atuais em nosso pais.

Agradecemos a todos que enviaram seus tfextos apostando no
fortalecimento da REFILO, especialmente neste momento brasileiro, quando a

permanéncia da Filosofia no Ensino Médio € mais uma vez ameacada.

As Editoras
Elisete M. Tomazetti
Cldudia Cisiane Benetti

Simone Freitas da Silva Gallina

Revista Digital de Ensino de Filosofia — Santa Maria — vol.2., n.2 —jul./dez. 2016.



Encontrar filosofia(s) e infancia(s)

Paula Ramos de Oliveira
Denis Domeneguetti Badia
Cesira Elisa de Favari
Ediléia Pereira S6nego?2

Resumo: Este texto busca pensar algumas possibilidades de unir “filosofia” e
“infGncia” em dois momentos: o primeiro é tedrico e o segundo traz propostas de
frabalho em torno da temdtica. Na parte tedrica, apresentamos a proposta de
Matthew Lipman que tornou possivel levar a filosofia das criancas. Na sequéncia
apontamos as contribuicdes de outras dreas para pensar a inféncia: em P. Arieés vemos
que o conceito de infncia nem sempre existiu; Postman nos indica que vivemos o
processo de adultizacdo das criancas e o de infantilizacdo dos adultos; Clarice Cohn
mostra, com seu estudo dos Xikrin, que o conceito de infGncia pode ndo existir em
certas sociedades; Walter Kohan pensa o tempo como intensidade (aién) e ndo
somente como cronologia (chrénos), nos remetendo a um novo olhar para a inféncia;
Larrosa frata da alteridade da infGncia, e da necessidade de enfendé-la como um
enigma. Por fim, olhamos para a crianca como aquela que filosofa e que olha para a
filosofia. Na parte dois apresentamos trés atividades (carta, fotos, poesia, pintura, e
fragmentos de Herdclito) propostas como experiéncias que tornem possivel
problematizar as relacdes entre filosofia e infGncia.

Palavras-chave: filosofia; infGncia; criancas.

Resumen: Este texto trata de pensar en algunas posibilidades para unir “filosofia" e "
infancia" en dos etapas: la primera es tedrica y la segunda trae propuestas de trabajo
en torno del tema. En la parte tedrica, se presenta la propuesta de Matthew Lipman,
que hizo posible llevar la filosofia a los nifos. Inmediatamente, sefalamos las
contribuciones de ofras dreas para pensar la infancia: en P. Aries entendemos que el
concepto de infancia no siempre ha existido; Postman nos dice que vivimos un
proceso de adultizacion de los ninos y de infantilizacién de los adultos; Clarice Cohn
muestra, con su estudio de los Xikrin, que el concepto de la infancia puede no existir
en algunas sociedades; Walter Kohan piensa el tiempo como intensidad (aién), y no
sélo como la cronologia (chrénos), refiriéndonos a una nueva mirada a la infancia;
Larrosa trata de la alteridad de la infancia, y de la necesidad de entenderla como un
rompecabezas. Por fin, nos fijamos en el nino como el que filosofa y mira la filosofia. En
la segunda parte se presentan fres actividades (carta, fotos, poesia, pintura, y los
fragmentos de Herdclito) propuestas como experiencias que hacen que sea posible
discutir la relacién entre filosofia e infancia.

Palabras clave: filosofia; infancia; nifos.

2Paula Ramos e Denis Badia sdo professores do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Escolar e do Departamento de Ciéncias da Educacdo, da Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araraquara (FCL-UNESP-CAr). Cesira Favari e Edileia Sénego sdo

doutorandas do mesmo programa.
Revista Digital de Ensino de Filosofia — Santa Maria — vol.2., n.2 —jul./dez. 2016.



Introducgao

Que interesse pode ter o tema “Filosofia(s) e inf@Gncia(s)” como
conteldo programdtico das aulas de Filosofia no Ensino Médio?
Comecariamos afimando que tudo o que diz respeito ao humano interessa a
flosofia e que a busca por compreendé-lo estd inevitavelmente ligada a
como pensamos a experiéncia humana. E a partir desta perspectiva que

apresentaremos alguns modos de unir filosofia e inféncia.

PARTE 1: Filosofia(s) e infancia(s)

1. A filosofia encontra as criangas, as criancas fazem filosofia: a proposta de

Filosofia para Criangas de Matthew Lipman

A filosofia, via-de-regra, é considerada como sendo coisa de adulto e,
alids, ndo de qualguer adulto. Paira no ar uma aura de que € matéria para os
que sdo muito inteligentes, tendo em vista sua complexidade. Mas quem assim
afirma corre o risco de ficar fora da filosofia, justamente por ndo fazer uso da
problematizacdo tdo cara e necessdria a qualquer prdatica filoséfica. HA
inUmeras concepcodes de filosofia, assim como sdo muitas as maneiras possiveis
de praticd-la. E tudo isso ja é filosofial

Epicuro (341 a.C. - 270 a.C.) inicia sua Carta sobre a Felicidade (a

Meneceu) dizendo:

Que ninguém hesite em se dedicar a filosofia
enguanto jovem, nem se canse de fazé-lo depois
de velho, porgue ninguém jamais € demasiado
jovem ou demasiado velho para alcancar a
salde do espirito. Quem afirma que a hora de
dedicar-se a filosofia ainda ndo chegou, ou que
ela j& passou é como se dissesse que ainda ndo
chegou ou que j& passou a hora de ser feliz.
Desse modo, a filosofia € Util tanto ao jovem
qguanto ao velho: para quem estd envelhecendo
sentir-se  rejuvenescer através da  grata
recordacdo das coisas que jd se foram, e para o
jovem poder envelhecer sem sentir medo das
coisas que estdo por vir; € necessdrio, portanto,
cuidar das coisas que trazem a felicidade, j& que,
estando esta presente, tudo temos, e, sem ela,
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tudo fazemos para alcancd-la. (EPICURO, 2002, p.
21).

Montaigne (1533-1592) também afirmou:

E espantoso que as coisas tenham chegado, em
nosso século, ao ponto de a Filosofia ser até para
as pessoas inteligentes algo vdo e fantdstico,
considerado de nenhuma utilidade e de nenhum
valor tanto para a opinido geral como para a
prdatica. Creio que a causa disso sdo essas
sutilezas que ocuparam suas avenidas. E grande
erro pintd-la como inacessivel as criangas, e de
semblante carrancudo, austero e terrivel: quem a
mascarou com esse falso rosto pdlido e
medonho? Ndo hd nada mais alegre, mais jovial,
divertido, e por pouco ndo digo galhofeiro. Ela
ndo prega sendo a festa e os bons momentos.
Um semblante triste e abatido mostra que ndo é
esta a sua morada. (MONTAIGNE, 2010, p. 74,
grifos nossos)

Entretanto, foi apenas com Matthew Lipman (1923-2010) que a filosofia
chegou até as criancas, pois esse fildsofo norte-americano sistematizou uma
proposta de ensino dessa disciplina que ficou conhecida como “Filosofia para
Criancas”. Lipman acreditava que uma verdadeira revolucdo poderia ocorrer
na Educacdo com a infroducdo da filosofia desde os primeiros anos escolares.
Tal proposta — que se caracteriza por ser filoséfica-educacional - foi motivada
por sua experiéncia como professor de Logica, na Universidade de ColUumbia,
quando percebeu que seus alunos ndo sabiam verdadeiramente ler, escrever
e calcular. Pensou que esse problema deveria ser combatido desde a primeira

inféncia. Mas como levar a Légica para as criancas?e

Resolveu entdo escrever o que ficou conhecido como novelas
filosoficas abrangendo, ao longo do tempo, todos os anos escolares, incluindo
a Educacdo Infantil. No Brasil foram traduzidas as seguintes novelas: Issao e
Guga (Filosofia da natureza); Pimpa (Filosofia da linguagem); A Descoberta de
Ari dos Telles (Légica); e Luisa (Etica). Além disso, temos traduzida uma novela
chamada Rebeca, para a Educacdo Infantil, escrita por Ronald Reed

(falecido em 1998). Todas elas sGo acompanhadas por um manual do
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professor. Lipman escreveu também Mark (Filosofia politica) e Suki (Estétical),
dirigidas ao Ensino Médio, e ainda Elfie que frata da comunidade de
investigacdo - metodologia que Lipman elaborou para a prdatica filoséfica que

ocorre a partir das novelas.

A comunidade de investigacdo (ideia inspirada em Charles S. Pierce,
que pensou nestes dois conceitos em relacdo aos cientistas) € algo que vai
sendo construido em cada turma de alunos e € composta por uma dimensdo
ética e por uma cognitiva. Por ser assim caracterizada pode variar o tempo
decorrente para que uma comunidade se forme (e, alids, sempre continuard

em “estado” de formacdo).

Do ponto de vista cognitivo o que se espera € que com o didlogo
filosofico sejam desenvolvidas as habilidades de quatro conjuntos maiores
chamados de mega-habilidades (de raciocinio, de investigacdo, de
formacdo de conceitos e de traducdo). Pretende-se assim que os alunos
desenvolvam o raciocinio critico e criativo, chegando ao pensamento

multidimensional que &, a um sé tempo, critico, criativo e cuidadoso.

No que diz respeito a dimensdo ética, podemos destacar que hd certos
procedimentos na aula que implicam essa dimensdo, tais como saber ouvir o
outfro, esperando a sua vez de falar, e dar razbes ao que argumenta,
apreendendo a pensar criticamente sobre o seu proprio pensamento (atitude

autocorretival).

Nas aulas existem algumas etapas a serem seguidas: leitura individual ou
coletiva das novelas, levantamento de questdes (colocando em cada uma a
autoria), agrupamento das questdes por temas e a discussdo que
normalmente comeca com a organizacdo dos assuntos. O professor € um
facilitador do didlogo e mantém uma relacdo horizontal com seus alunos,

fazendo também parte da comunidade de investigacdo.

As novelas filoséficas mostram personagens que servem como modelo
do que Lipman espera dos alunos e do professor na discussdo filoséfica. Cada
crianca tem uma especificidade em seu pensamento que contribui com o
coletivo. Uma € mais empirica, a outra mais analitica, outra mais sintética e

assim por diante.
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Para Lipman as criancas, assim como os fildsofos, tém a capacidade de
se admirar com o mundo, e a filosofia, segundo essa proposta, é
eminentemente algo que se faz, que se pratica, € o préprio filosofar. Na ideia
de Filosofia para Criancas hd, portanto, uma concepcdo de filosofia e outra
de crianca, além de uma afiimacdo (tedrica e prdatica) de que criangas
podem e devem filosofar. Vemos assim que conhecer Filosofia para Criangcas é
enfrar em contato com um modo de filosofar que pode acontecer em

qualquer idade.

A ideia de Filosofia para Criancas foi divulgada e praticada em diversos
paises e, como era de se esperar, ganhou novos contornos tedrico e prdtico.
Walter Omar Kohan, que teve sua tese defendida sob a orientacdo de
Lipoman, € hoje um expoente na drea e nos ajuda a pensar e aprofundar
questoes relativas & educacdo, filosofia e infancia, através de outro referencial
tedrico, marcado dominantemente pela Filosofia Francesa Contempordnea,
em especial com Deleuze e Foucault. No préoximo tépico comentaremos

acerca de como a filosofia pode pensar a infancia.

2. A filosofia pensa a(s) infancia(s)

Vdrias sdo as dreas que estudam a infGncia. Podemos destacar a
Sociologia da inf@ncia, a Histéria da inféncia, a Antropologia da crianca, a
Psicologia da infGncia, a Educacdo da infdncia, e a Filosofia da infancia.
Todas elas colaboram para apontar aspectos qgue merecem ser considerados
na compreensdo do que convencionamos chamar Infdncia. Ndo nos
enveredaremos, obviamente, por todos esses caminhos, mas procuraremaos

nos atentar a alguns aspectos do tema.

Em primeiro lugar, cumpre-nos considerar que hd uma visdo dominante
de infGncia que praticamente a toma como sinbnimo de crianca, tendo em
vista que é compreendida em termos cronoldgicos e, portanto, como uma

etapa da vida humana gue se inicia com o nascimento.

Porém, estudos nos mostram que tal visdo pode ser problemdtica. Um
dos mais importantes e conhecidos € o de Philippe Aries (1914-1984), que em

sua obra Histdria Social da Crianca e da Familia (1981), defende que o
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senfimento de infncia € uma construcdo do Ocidente que surge entre os
séculos XVI e XVII e que, portanto, nem sempre existiu. Anteriormente as
criancas passavam da fase em que mereciam muitos cuidados diretamente
para uma vida junto aos adultos. De fato, eram adultos em miniaturas. Um
sentimento de infGncia vai se revelando quando as criancas comecam a ser
“paparicadas”, mimadas pelos adultos, e inicia a constfrucdo de espacos

especificos para as criangcas, como a escola e o lar.

Outro estudo importante e bastante conhecido € o de Neil Postman
(1931-2003), com sua obra O desaparecimento da infancia (1999). Para o
autor ha diversos indicios (tais como erotizacdo precoce e envolvimento em
crimes) de que estamos vivendo em um tempo que produz criancas

"adultizadas” e adultos infantilizados.

Assim, se com Aries entendemos que a inféncia nem sempre existiu,
com Postman temos uma perspectiva que teme o desaparecimento da

infGncia.

A Antropologia da crianca € um outro dmbito do conhecimento que
traz também uma contribuicdo muito importante. Falamos em antropologia
da crianca e ndo da infancial Se, como j& vimos, Philippe Aries constata que a
ideia de infGncia € uma "construcdo" social e histérica do mundo ocidental,
entdo a inféncia € um modo "particular’ e ndo "universal' de pensar a crianca.
A Antropologia da crianca vai nos mostrar que em oufras culturas e
sociedades, a ideia de infdncia pode ndo existir ou ent@o ser formulada de
outros modos. O que é ser crianca, ou quando acaba a infancia, pode ser

pensado de maneira diferente dependendo do contexto cultural.

Poderemos ilustrar isso através do trabalho de Clarice Cohn intitulado
Crescendo como um xikrin. Uma andlise da infGncia e do desenvolvimento
infantil entre os Kayapo-Xikrin do Bacajd (2000), uma etnia indigena do Pard. A
pesquisadora mostra (2000 e 2005) que para os xikrin, 0 corpo de um novo ser
humano vai sendo criado durante a gestacdo, gradativamente, por meio das
relacdes sexuais. NGdo hd, portanto, um momento Unico de concepcdo,
seguido da formagdo do corpo, mas uma formacdo continua. Como mais de

um homem pode contribuir para essa formacado, o bebé pode ter mais de um
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pai, que serd reconhecido e reconhecerd sua patfernidade. A formacdo do
corpo durante a gestacdo cria um lagco corpéreo entre o bebé e seus

genitores que durard a vida toda.

Enfim, o belissimo estudo de Clarice Cohn vai mostrar que entre os xikrin
se é crianca até o momento em que 0 menino ou a menina passam a ter uma
crianca que é sua. Serd a quantidade de filhos que levard esses novos adultos
a mudar de "categoria de idade", até a velhice, que os xikrin dizem ser o
momento em que ndo se tem mais filhos, ou de um modo poético, como
assinala a pesquisadora, quando seus filhos e netos passam a ter filhos por ele.
Esse exemplo demonstra a complexidade da questdo infGncia-crianca em

outros contextos culturais.

Um outro antropdlogo, Clifford Geertz (1926-2006), vai dizer que uma das
finalidades dos estudos antropoldgicos € ser uma espécie de "arquivo
universal" ou de "catdlogo geral" das alternativas humanas de existéncia. A
Antropologia procura colocar ao alcance dos homens as vdrias respostas
existenciais que os vdarios grupos socioculturais deram pelo mundo afora. A
antfropologia € um saber, um conhecimento ou uma literatura que ndo estd
alinhada com as verdades absolutas, mas com as interpretacdes relativas. A
pesquisa antropoldgica realizada por Clarice Cohn vai nos mostrar que as
criancas xikrin constroem grande parte das relacdes sociais em que se
engajardo durante a vida... A crianca, segundo a autora, ndo € alocada em
um sistema de relacdes anteriores a ela e reproduzido eternamente; elas
desempenham um papel ativo na sociedade. Para a Antropologia da
crianca, a diferenca entre as criancas e os adultos ndo é quantitativa, mas
qudalitativa, isto &, a crianca ndo sabe menos, ela sabe outra coisa. A crianca

é vista como um sujeito social, ativo e atuante.

Temos entdo pelo menos duas ideias importantes: 1) o conceito de
infncia pode nunca existir em uma sociedade; e 2) a crian¢ca ndo deve ser

vista como aquela que ainda ndo € algo que esperamos que ela seja.

Esta segunda ideia nos leva aos frés mitos que Walter Kohan

problematiza. SGo eles:
* 0 mito pedagdgico da formacdo politica dos

gue chegam ao mundo. Esse mito surge desde os
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tempos antigos, a partir do dispositivo socrdtico-
platénico da pergunta que sabe de antemdo o
valor das respostas, que propde uma estratégia
educativa para a transformacdo da pdlis, e se
afuadliza em nossos fempos nos modos dos
programas para a formacdo cidadd ou a
educacdo para a democracia. * o mifo
antropolégico da infncia como a primeira etapa
da vida humana; em uma viséo da vida humana
organizada sob a légica de um tempo
cronolégico, sucessivo, consecutivo e em
progressdo para o melhor, que também tem
raizes antigas e desdobra todo o seu esplendor
nas contemporéneas psicologias da
aprendizagem. * o mito filoséfico das auséncias,
negatividades ou imperfeicdes que se escondem,
a partir da etimologia, em uma série de termos
como a propria ‘infGncia’, o ‘estrangeiro’, a
‘ignorancia” e, de uma forma mais geral, o
‘estranho’, o ‘outro’, o que ndo habita o "'nosso
mundo’.3

Walter Kohan (2004), em contraposicGo ao modo dominante de pensar
a infdncia como uma etapa de vida, como cronologia, busca pensd-la com
Agamben e Deleuze. Em Agamben a infGncia é uma condicdo da
experiéncia humana. Desse modo, Kohan propde que ampliemos os

“horizontes da temporalidade”.

O "tempo”, em grego classico, € designado por mais de uma palavra:
chrénos (tempo sucessivo), kairds (medida, proporcdo, temporada, momento
critico, oportunidade) e aién (intensidade, duracdo). Ao lado da dimensdo
cronolégica — ou seja, sem exclui-la — Kohan# nos mostra que a inf@ncia tem
também uma dimensdo aibnica e com ela surgem novos sentidos da/para a

infGncia.

No fragmento 52 de Herdclito pode-se ver a ligacdo de aidbn com o

poder e com a infancia:

Ele diz que ‘cibn é uma crianca que brinca
(literalmente, criangcando), seu reino é o de uma
crianca.” H& uma dupla relacdo afirmada: tempo
infGncia(aidn- pais) e poder-infGncia (basileie-
pais). Este fragmento parece indicar, entre outras
coisas, que o tempo da vida ndo é apenas

3 KOHAN, 2007, p 09-10.
42004, p. 54.
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guestdo de movimento numerado e que esse
oufro modo de ser temporal parece com o que
uma crianca faz. Se uma légica temporal segue
0s nUmeros, outra brinca com os nUMeros.5

Assim, o fragmento sugere que a crianca ndo vive apenas uma etapa
de vida uma cronologia, mas sim um tempo que € uma ‘“intensidade da
duracdo”. No reino infantil hd uma forca infantil que é o tempo aidnico.

Quanto a Deleuze também temos, ainda segundo Kohan, a distincdo

de dois modos de temporalidade: a histéria e o devir:

A histéria ndo é experiéncia, mas o conjunto de
condicbes de uma experiéncia e de um
acontecimento que tem lugar fora da histéria.[...]
De um lado estd o continuo: a histéria, chrénos, as
confradicdes e as maiorias; do oufro lado o
descontinuo: o devir, aién, as linhas de fuga e as
minorias. Por isso, o devir € sempre minoritdrio.s

Deste modo, do ponto de vista de uma micropolitica, a inféncia é
acontecimento, experiéncia, revolucdo, resisténcia, criacdo e inferrompe a
histéria. Pensar a infncia como devir amplia, assim, os seus sentidos de muitas
maneiras. Ao lado de uma Educacdo da inféncia teriamos uma espécie de
inflncia da Educacdo, e também fica possivel pensar uma inféncia da

filosofia ao lado ou em uma Filosofia da infancia.

Abrir-se a novos sentidos da/para a infGncia é assumir que queremos
encontrar novas faces das criancas e da infancia, que ndo as dominamos e

nem as controlamos, que elas trazem para nds algo de enigmdtico.

Tal movimento insere-se na conframdo de uma visdo hegemonica das
criancas e da infancia. E que cada vez mais, diz Larrosa, temos instituicdes e
setores que se dedicam ds criancas. Os estudos também se multiplicam. Nos
adultos, pesquisadores ou ndo, vivemos com a sensacdo de tudo saber sobre
elas, as criancas, que sdo nossos “objetos” de estudo. Também o fato de ja
termos sido criancas um dia nos dd essa ilusdo de que as controlamos, seja
pelo saber ou pelo poder — ainda que ndo muito percebido, ainda que

utilizado com pretensdes educacionais e/ou boas intencdes. Mas eis entdo

5 KOHAN, 2004, p. 54-55.

¢ KOHAN, 2004. p. 62.
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que surge um paradoxo: distanciamo-nos das criancas quando  nos
aproximamos delas objefivando-as, retirando delas sua condicdo de sujeito.
Ou seja, uma certa maneira de nos aproximar pode, de fato, provocar um

distanciamento.

E a partir desta perspectiva que Jorge Larrosa (2003) apresenta uma

imagem e uma contra-imagem da infdncia. A imagem (do totalitarismo)

é o rosto daqgueles que, quando olham para uma
crianca, j& sabem de antemdo, o que véem e o
qgue tém que fazer com ela. A contra-imagem
poderia resultar da inversdo da direcdo do olhar:
o rosto daqueles que sdo capazes de sentir sobre
si mesmos o olhar enigmdtico de uma crianca, de
perceber o que, nesse olhar, existe de inquietante
para todas as certezas e segurancas e, apesar
disso, sdo capazes de permanecer atentos a esse
olhar e de se sentirem responsdveis diante de sua
ordem: deves abrir para mim, um espaco no
mundo, de forma que eu possa enconfrar um
lugar e elevar minha voz!”

Para Larrosa, assim, a inféncia € um outrod e isso significa que ela deve
ser vista ndo pelo que j& sabemos dela, mas sim como o que ainda ndo foi
capturado pelos nossos saberes e pelos nossos poderes. Devemos acolher a
novidade que a infancia, tal como um nascimento, traz. Eis a possibilidade de
um verdadeiro enconfro com ela: quando estamos bem diante do enigma

que ela representa.

3. Encontrar filosofia e encontrar infancia

Vemos que os encontros possiveis entre Filosofia e as criancas ou entre
Filosofia e infncia dependem da forma com que a Filosofia olha a crianca e a
infancia. Isso sabemos. Mas também depende do olhar da crianca e da

inféncia para nés e para a Filosofia. Isso talvez saibamos menos.

“O tempo nunca acaba, nem quando a gente morre.”; “Se o tempo ia

parar de passar o mundo ia parar de rodar, né2"; “Sabe que a minha bola

7 LARROSA, 20083, p. 192.

82003, p. 184.
Revista Digital de Ensino de Filosofia — Santa Maria — vol.2., n.2 —jul./dez. 2016.



preferida € o mundo? “Tem muito trabalho para fazer o mundo.” Aos frés anos
Tomé levanta sua voz e a escutamos! Escutar essas vozes € colocar frente a
frente Filosofia e InfGncia. A Filosofia olha a infadncia. A inféncia olha a Filosofia.
A Filosofia é infancia. A infncia é Filosofia. H& muitas Filosofias na inf&ncia. H&

muitas inf&ncias na Filosofia.

PARTE 2: ENCONTROS ENTRE FILOSOFIA E INFANCIA

Por que pensar a infdncia? Por que pensar a Filosofia? Pensar a infGncia
é fazer Filosofia? Fazer Filosofia é pensar uma inféncia? Quando que a Filosofia
e a inf@ncia deixam de ser singulares e tornam-se plurais? E se a Filosofia e a
infGncia admitirem apenas o plural?2 Quais as implicacdes disto? Por que
pensar a inféncia na Filosofia?2 Por que pensar a Filosofia na infancia? Quais os

caminhos para pensarmos infancia(s) e filosofia(s)?

Vemos trés modos de unir essas duas palavras: a Filosofia tfratando da
infGncia, a Filosofia/o filosofar como inféncia, e a infancia que faz filosofia. As
propostas de tfrabalho que apresentamos procuram, de maneiras distintas,

discutir os dois primeiros.

ETAPA 1: Foto-grdfias, Filosofias e infancias

Trazer a fotografia para as aulas de Filosofia pode ser um exercicio e
uma experiéncia bastante interessante, uma vez que, entre outras coisas,
sugere-se como um olhar especifico que recorta e registra um momento. A
obra “"Cémera clara”, de Roland Barthes!©® (1915-1980), mostra o caminho que
este autor percorreu para pensar a fotografia, sugerindo dois conceitos para
essa andlise: o studium e o punctum. Esses conceitos mostram que uma foto
pode interessar pelo que nos revela enquanto um “saber” (cultural ou técnico;
por exemplo, um elemento histérico que nela estd presente, tal como uma

guerra ou uma luminosidade que o fotégrafo retratou) ou enquanto uma

? ANTUNES; ANTUNES, 2006, p. 18, 51, 31 e 10 respectivamente.
10 BARTHES, Roland. A Cdmara Clara: nota sobre a fotografia. Traducdo de Julio

Castonon Guimardes. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984.
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espécie de “fisgada” (por exemplo, um detalhe minUsculo que nos chama a
atencdo e que nos faz olhar de um jeito diferente para o conjunto). Propomos
aqui que as fotos sejam oferecidas como exercicios de escrita e de leitura, pois
tanto é escrita de mundo e, portanto, tem autoria, guanto ao ser

compartilhada faz-se também como leitura.

Com uma antecedéncia de aproximadamente duas semanas, o
professor pede aos alunos (e essa aula j& € o inicio dessa atividade 1) que tirem
uma “foto artistica” (se revelada, um bom tamanho € o de 15 x 25) para uma
aula que ird ocorrer posteriormente. Sugira a leitura da obra de Roland
Barthes, mas garanta a apresentacdo dos dois conceitos acima. Em seguida,
defina “foto artistica” simplesmente como uma imagem que nos “dé o que
pensar e sentir’, que seja significativa de um “olhar” de algo que merece ser
registrado e compartilhado justamente por ter, para o seu autor, um punctum
qualquer. A seguir, apresentamos frechos de uma carta, escrita por Cesira
Elisa de Favari'!, para ser lida para os alunos como um exemplo de leitura que
ocorreu a partir de um puncfum visto por sua autora no livro de Roland
Barthes. Sugerimos que a foto abaixo seja mostrada apenas apds a leitura e
que o professor reforce o pedido da foto, sem que haja discussdo da carta,

para que essa leitura se torne pensamento e sentimento em cada um.

“Olda Ernest. Sou Cesira, tfenho 26 anos e, apesar de ja ter terminado o
Ultimo ano do colegial hd um bom tempo, ainda sou estudante. Quando era
crianca, mais ou menos da sua idade, vivia perguntando para meu pai
qguando é que se parava de estudar. Sua resposta me desanimava um pouco,
pois parecia que esse negdcio de ficar na escola ndo teria fim. A verdade é

que eu ndo gostava de acordar cedo. [...]

Imagino que vocé ndo deve dar tanto trabalho cos seus pais para ir &
escola, pois sempre vejo vocé na sala de aula com uma expressdo serena.
Ndo sdo apenas seus olhos e o leve sorriso que me chamam a atencdo.

Observo também a sua amiga que senta atrds de vocé. Apesar de olhar para

1 FAVARI, Cesira Elisa de. Carta a Emest. In: KOHAN, Walter Omar; OLIVEIRA, Paula
Ramos de (orgs). Biopolitica, escola e resisténcia: infGncias para a formacdo de
professores. Vol. 2. Campinas: Alinea, 2012. p.279-281.
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a minha direcdo, olha sem me ver, como que por uma fracdo de segundo ela
ndo tivesse notado na verdade minha presenca. Seja Id o que estava a
escrever ou ler deveria ser muito interessante. Como ela se chama?2 Vocés
brincam muito no intervalo? Nossal Estou fazendo todas essas perguntas e nem
sei se vocés sdo realmente amigos, apenas fiz uma suposicdo por sentarem
proximos na mesma fileira de carteiras. Vou chamd-la entdo de sua colega,
pois esta € uma palavra que sugere uma aproximacdo sem ser aproximada
demais. Mas me veio em mente nesse exato momento que vocés podem ndo
ser amigos € nem muito menos colegas, mas sim inimigos! Daqueles que
puxam nossos cabelos, que nos perseguem no intervalo para pegar Nosso
lanche ou pior ainda, nos isolar das brincadeiras mais divertidas em que todos

participam. [...]

O que vocés tém em cima da carteira sdo livros2 Gosto muito de livros e
vocé? Mas gosto de forma especial de alguns que me mostram o mundo e as
coisas de um jeito que nunca antes havia pensado, ou que havia pensado,
mas até ent@o ndo tinha ninguém para compartilhar. E que considero o autor
do livro como alguém muito proximo. De alguns gostaria muito de ser amiga,

até mesmo daqueles que j&@ morreram.

J& que ndo hd como descobrir o que vocés léem, vou contar o que
atualmente estou lendo. Sei que as criangcas ficam impressionadas com a
qguantidade de pdginas dos livros. Entdo vamos 1&: sdo 175 pdginas. Algo que
posso dizer para vocés é que pode parecer muito, mas d medida que os anos
passam e crescemos, cento e tanto ndo € um numero tdo gigantesco assim.
Quem escreveu foi Roland Barthes e o livro se chama A Cdmara Clara € uma
tentativa de descobrir o que é a fotografia em sua esséncia, ou seja, o que ela
tem de mais profundo. Considero este livro interessante Ernest, pelos seguintes
motivos: apesar de ter sido escrito hd muitos anos tenho a sensacdo de estar
acompanhando o raciocinio do autor no momento da escrita. E como se eu
tivesse feito uma viagem no tempo para o passado ou ele tivesse vindo para o
futuro ao meu encontro. E também pelo fato de que ao olhar para uma foto
ele se espantava, assim como tantas vezes eu me espantei. A diferenca é que
eu ndo tinha idéia da intensidade de reflexdes que poderiam surgir a partir
dessa sensacdo de estranhamento. Dai € que me pergunto: como ele
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conseguiu ter essas ideias tao interessantese Que caminho percorreu para ter

sido a pessoa que foi e escrito este livro2 SGo perguntas muito dificeis.

Barthes, além de ter escrito muito bem, colocou no livro algumas fotos
que mexiam com ele, que de alguma forma despertava a imaginacdo e
curiosidade. [...] E foi em uma dessas fotos que encontrei vocé Ernest. Vocé
estd 1 na pdgina 126. Ndo sei se lembra, mas quem tirou sua foto foi o
fotdgrafo Kertész em Paris no ano de 1931. A sala de aula, o lugar onde foi
feita a foto, tem carteiras de madeira e os casacos pendurados em Ultimo
plano demonstram que era um dia frio. J& era inverno Ernest? Imagino que
ndo, pois vocé ndo estaria de bermuda. Mas ndo é ao espaco que meu olhar
e imaginacdo se prendem. Por uns bons dias tentei diferenciar o seu olhar da

menina do segundo plano. Sdo tao diferentes!

Estd curioso para saber o que Roland Barthes escreveu sobre vocé? Em
1979, ano em que escreveu o livro, ele se perguntava muito se era possivel
vocé estar vivo. Mas isso ndo € o que me preocupa. Pelas minhas contas hoje
17/08/2011 vocé pode estar mais ou menos com 86 anos. Nado me esforco
para pensar no que se tornou e onde estd agora. Queria conhecé-lo assim
como meus olhos alcancam: crianca de semblante tranquilo e com uma das
mados levemente posicionada na carteira. Suas mdos! Como é possivel um
garoto da sua idade se expressar de forma tdo intensa com elas. Para mim é
um mistério o que os seus dedos querem dizer com a flexdo que fazem em
confraste com o tom escuro de sua roupa. Tento enconfrar as palavras, mas

ndo consigo.

Fico me perguntando quais séo suas brincadeiras favoritas, a roupa que
ndo gosta e a comida que te deixa enjoado. De alguma forma quero me
enconfrar crianca na sua inféncia. Essa é a Unica carta que Ihe escrevo, mas

sei que dedicarei meu olhar ao seu por um bom tempo.
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Figura 1: “Au revoirl” Cesira Elisa. 17/08/2011

Na aula marcada cada aluno traz sua foto revelada, colocando-a no
chdo da sala. Um deles dd inicio a atividade que consistird na escolha de uma
foto. Pergunta-se pelo autor e, na sequéncia, todos pensardo em um ftitulo
para ela. O exercicio segue deste modo, propondo o desafio de procurarem
um titulo que consiga promover uma abertura no pensamento,
potencializando os sentidos da imagem fotografada e dando densidade a
eles. Por exemplo: se um titulo como “lugar” é proposto, talvez a palavra
“lugares” seja mais potente para um alargamento das possibilidades de
pensamento. O que é um lugar? Um lugar pode ser algo diferente que um
espaco? Quantos lugares encontro nessa imagem?e As questdes vao surgindo
com os fitulos propostos e com a discussdo. O professor terd papel
fundamental na atividade, pois nem sempre haverd consenso, mas isso € bom.
E interessante pedir para o autor da foto um breve comentdrio sobre ela e o
titulo escolhido pela turma. A foto continua a ser do aluno, mas as leituras

somaram-se a ela, tornando-se experiéncia para outros também.

Sugerimos que essa atfividade com fotos tenha prosseguimento com
novo pedido aos alunos: o de fazer uma foto buscando a inféncia sem que a
imagem seja a de uma crianca. O professor pode pedir para que facam essa
foto em grupo ou individualmente. Na aula marcada (que pode ou ndo ser na
mesma, mas o tempo pode ser pouco) todos 0s grupos ou alunos(as) devem
apresentar a sua foto e os demais dizem onde veem infGncia nela; somente

em seguida os que a firaram usam a palavra. A turma pode, ao final, escolher
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uma que represente melhor uma ideia de infGncia para a maioria, escolhendo

um titulo para ela através do mesmo exercicio de ampliacdo de pensamento.

O que se pretende com essas aulas € deixar brotar em cada um o
inicio de um filosofar como um olhar "*primeiro” sobre 0 mundo, um comeco,
uma novidade e, portanto, como uma inféncia de um filosofar, assim como
também um problematizacdo e construcdo do conceito de infancia e,

portanto, de modo a permitir uma incursdo pela Filosofia da inféncia.

Etapa 2: Experiéncia poética e experiéncia filosofica

“As quatro gares”12
Oswald de Andrade (1890-1954)
Infancia

O camisoldo
O jarro

O passarinho
O oceano

A visita na casa que a gente sentava no sofd

Adolescéncia

Aguele amor

Nem me fale

Maturidade

O Sr. e a Sr. Amadeu
Participam a VExa.
O feliz nascimento
De sua filha

Gilberta

12 ANDRADE, Oswald de. Primeiro caderno do aluno de poesia Oswald de Andrade.

SGo Paulo: Globo, 2006. p. 49-50.
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Velhice
O menino jogou o éculos
Na latrina

A experiéncia humana tem sido compreendida de diversos modos ao
longo dos séculos, abrangendo tanto dimensdes mais objetivas - como, por
exemplo, a sociedade em que estamos e o tempo em que vivemos - até
outras mais subjetivas — que dependem de um jeito particular de viver e de
como esse jeito vai compondo e sendo composto pela histéria de cada um e

combinando-se com esses elementos mais objetivos.

Em nossas sociedades predomina uma concepcdo linear que coloca
uma etapa da vida como separada das demais. Essa concepcdo pode ser
interessante para percebermos certas regularidades e similaridades que
existem na vida de todos nés desde a inf@ncia até a velhice, mas ela também
pode ser responsdvel por muitos reducionismos e estreitamento na

compreensdo da experiéncia dos seres humanos.

Em "As quatro gares”, poema que se encontra no livro “O primeiro
caderno de poesia do aluno Oswald de Andrade”, temos um exercicio

poético do autor de voltar-se para cada uma destas “estacdes da vida™.

Ler um poema pode ser uma experiéncia de leitura ou, mais ainda, uma
experiéncia poética, mas se a partir dela nascem guestionamentos, também
pode nascer uma experiéncia filosdfica. E o que proporemos a seguir; um
exercicio de desconstrucdo inspirado no poema acima. Ou seja: o exercicio
consiste em um olhar filoséfico sobre a inflncia. Mas antes, vamos

compreender melhor a ideia desconstrucdo.

A ideia de desconstrucdo estd presente nas obras do fildésofo franco
argelino Jacques Derrida (1930 — 2004). Seu pensamento nos oferece uma
estratégia que, partindo daquilo que é familiar, préximo, permite chegar ao
seu avesso, rumo a sua ambivaléncia. Exercitar um olhar alheio ao mundo é
aceitar abandonar a seguranca. O mundo ndo pode mais ser visto como uma
casa e, portanto, ndo hd como “estar plenamente em casa” no mundo — eis

gue o estranhamento se mescla ao familiar. O papel da desconstrucdo, entdo,
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seria o de questionar os limites, as margens, as divisdes arbitrdrias, e albrir
caminho para expor como toda a identidade é permeada pela alteridade. A
desconstrucdo seria, antes de qualquer coisa, uma operacdo cujo efeito
enaltece a emergéncia da alteridade. Trata-se de um movimento que, oposto
a metafisica, abre-se ao Outro, ao advento da existéncia de um rosto

estranho, estrangeiro.

E permeando as inquietacdes provocadas pela desconstrucdo
derridiana, cuja desfamiliarizagdo do olhar sobre um determinado objeto
pode tornd-lo singular, que se impele a epifania do Outro. O outro aqui
tomado de todo um nomadismo, estranhamento e ndo pertencimento, que
vem e coloca a sua questdo, perturba, estremece o dogmatismo e que, por
efeito da (im)previsivel acolhida que se abre ao seu infinito ou ao infinitamente
outro como outro que interrompe a si mesmo, faz nascer a questdo da
hospitalidade como principio da ética. Para Derrida, a hospitalidade, que
deve ser sempre incondicional, € uma prdtica mediadora da humanidade do

homem.

Acolher o Outro é receber além da capacidade do acolhimento, e
acolher além daquilo que € possivel acolher; é ultrapassar a recepcdo do
convidado, pois deste sabemos a hora e o momento da sua chegada. O
acolhimento imediato, sem preparo, na urgéncia de um instante, requer
prostrar-se ao Outro, estrangeiro, visitante sem aviso, pois ele € o recém-
chegado e acolhélo sem limites é o imperativo da hospitalidade
incondicional, sem Ihe questionar o nome, a origem ou a descendéncia. Desta
forma, este Outro ndo é outro que eu possa compreender pela empatia. Ele é

sempre um mistério, um rastro.

ok

Agora vamos qao exercicio que €, justamente, buscar uma
desconstrucdo da concepcdo linear de infGncia comecando com o
reconhecimento de que as vezes vemos em nds a presenca de elementos que
seriam mais caracteristicos de outras fases da vida do que na que vivemos no

momento. Em seguida, reflita e escreva acerca das seguintes questoes:

e O que hda deinf@Gncia, maturidade e/ou velhice em vocé?
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e O que falta de juventude em vocé?

e Pense na sua infGncia e depois escreva se vé nela uma mescla de
elementos de outras fases da vida.

e Como podemos acolher e hospedar esses outros elementos, em nds e
nos outros, de forma a tornar nossa experiéncia humana melhor?

e Por Ultimo, e considerando as suas respostas, elabore uma poesia com a
mesma estrutura de “As quatro gares”, de Oswald de Andrade.

O professor entdo pede para que a turma forme um circulo e convida
um aluno para comecar a comentar os seus exercicios de escritq,
desencadeando um debate sobre as etapas da vida na experiéncia humana.

Derrida pertenceu a um grupo de pensadores franceses que em
meados de 1960 passaram a ser denominados de “pds-estruturalistas”. A
denominacdo deu-se ao questionamento por eles desenvolvido sobre uma
abertura para além do estruturalismo, assinalando seus limites e suas fronteiras.
Este movimento utilizava-se da nocdo de estrutura para colocar em questdo,
sobretudo ndo em negacdo, as premissas do préprio estruturalismo. Derrida,
entdo, seguindo a perspectiva pds-estruturalista, investigou, sob a luz dos
aspectos do método estrutural, as relacdes e facetas do conceito de
diferenca para, assim, apontar os pressupostos metafisicos ora superados no
estruturalismo. Surge no pensamento derridiano o questionamento da filosofia
como uma interrogacdo da sua real possibilidade. De acordo com Derrida,
qualquer tentativa de estabelecer a verdade é metafisica, o que invoca
determinada presenca. Assim, desconstruir € herdar para além do que
pretende legar o préprio texto, ou a linguagem, ou a ideia e, em um
movimento de fidelidade infiel, realizar um processo de descentramento do
pensamento, da historicidade, do psiquismo. Desta maneira, aceitar Derrida, é
uma tentativa de pensar o limite do conceito, resistindo & experiéncia e a

excedendo.

Etapa 3: Lugares da Filosofia e da infancia

Tituloe “Crbénica”. Cronica? “Era uma vez o mundo”’3. Uma Unica e

13 ANDRADE, Oswald de. Primeiro caderno do aluno de poesia Oswald de Andrade.
Sdo Paulo: Globo, 2006. p. 70.
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genial frase. A quais sentidos remete essa crénica espetacular de Oswald de
Andrade? E o inicio de uma narrativa? E uma narrativa completa? Remete ao
comeco do mundo?2 Ao seu fim2 Tudo junto talvez, e certamente outros
senfidos mais que pedem para serem descobertos. Alids, falar pouco, mas
com frases potentes, talvez seja um dos modos de potencializar sentidos,

descobrir ideias que parecem encobertas.

Herdclito (535 a.C. — 475 a.C., aproximadamente), conhecido também
como o “obscuro”, nos deixou uma miriade de sentidos a serem des-cobertos
em seus fragmentos de uma obra infitulada “Sobre a Natureza”. Abaixo temos
alguns deles e uma pintura de Cesira Elisa de Favari. Em primeiro lugar, leia

atentamente os fragmentos.

FRAGMENTOS DE HERACLITO':

8) Tudo se faz por contraste; da luta dos confrdrios nasce a mais bela

harmonia.

10) Correlacdes: completo e incompleto, concorde e discorde,

harmonia e desarmonia, e de todas as coisas, um, e de um, todas as coisas.

35) De muitas coisas devem homens amantes da sabedoria estar

avisados.

41) S6 uma coisa € sdbia: conhecer o pensamento que governa fudo

através de tudo.
47) NGo devemos julgar apressadamente as grandes coisas.

51) Eles nGo compreendem como, separando-se, podem harmonizar-se:

harmonia de forcas contrdrias, como o arco e a lira.

52) O tempo é uma crianca que brinca, movendo as pedras do jogo

para ld e para cd; governo de crianga.

54) A harmonia invisivel € mais forte que a visivel.

14 BORNHEIM, Gerd A. (org.). O:s filésofos pré-socrdticos. Sdo Paulo: Ed. Cultrix, 2007.
p. 36-43.
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70) (Dizia que as opinides dos homens sdo) jogos de criang¢as.

79) O homem ¢ infantil frente a divindade, assim como a crianca frente

ao homem.
101) Eu me procurei a mim proprio.

112) O bem pensar € a mais alta virtude; e a sabedoria consiste em dizer

a verdade e em agir conforme a natureza, ouvindo a sua voz.
113) O pensamento € comum a todos.

116) A todos os homens € permitido o conhecimento de si mesmos e o

pensamento correto.

124) A mais bela harmonia cdsmica é semelhante a um monte de

coisas atiradas.

Escolha um que vocé tenha achado mais inferessante e invente um
fragmento inspirado nele (com o mesmo sentido/conteldo ou com a mesma
estrutura). Depois elabore um texto contando o que pensou quando criou O

fragmento.

Sigamos agora para a pintura. Contemple-a. Observe suas partes e seu
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Figura 2
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O que vocé vé? O que as imagens podem nos dizer sobre o mundo
quando comparadas as palavras?  Escreva  sobre essa experiéncia,
procurando filosofar, mostrando a sua leitura desse quadro para simesmo(a) e
para o outro. Pergunte-se: Em qual(is) lugar(es) encontro Filosofiag Em qual(is)
lugar(es) encontro Infncia? H& algum/alguns lugar(es) em que Filosofia e
infGncia se encontram nesse quadroe Comece com uma ideia chave, uma
espeécie de tese a ser defendida. Quando terminar veja mais uma vez a
pinfura e vd novamente até os fragmentos de Herdclito, procurando escolher

aguele que mais combina com o que escreveu sobre a imagem.

O professor poderd dar prosseguimento a aula pedindo para que os
alunos comecem a mostrar aos demais 0 que escreveram ou O que pensaram

dessas duas atividades.
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O pensar de ordem superior e o papel do didlogo

investigativo no fazer filosofia na educagado bdsica

Altair Alberto Fdvero1s
Junior Bufon Centenaro¢

Resumo: O presente ensaio tem por escopo reconstruir a ideia lipmaniana do pensar
de ordem superior, caracterizar o papel do didlogo no processo de fazer filosofia na
educacdo bdsica e abordar a formacdo continuada docente como tarefa
intrasferivel para a possibilidade de éxito na promocdo da educacdo para o pensar.
O ensaio é resultado parcial de uma pesquisa bibliogrdfica, de cunho hermenéutico,
vinculada ao projeto Politicas para o Ensino de Filosofia. O texto estd organizado em
tfrés momentos: inicialmente busca definir o conceito do “pensar de ordem superior”;
num segundo momento, a partir de Matthew Lipman (2008), aborda o didlogo
investigativo como cerne para o exercicio do pensar de ordem superior; por fim, no
terceiro momento, trata dos desafios da formacdo dos professores da educacdo
bdsica para que possam conduzir seu trabalho numa perspectiva do paradigma

critico-reflexivo da educacdo para o pensar.

Palavras chaves: fazer filosofia; pensar de ordem superior; Lipman.

Higher order thinking and the role of investigative

dialogue in doing philosophy at basic education

Abstract: The scope of the present essay is to reconstruct the Lipmanian idea of higher

order thinking, to characterize the role of dialogue in the process of doing philosophy at
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basic education and approach the teacher's continuing education as a non-
transferable task for the possibility of success in promotion of education for thinking. The
essay is a parfial result of a bibliographic research, of hermeneutical nature, linked 1o
the project Policies for the Philosophy Teaching. The text is organized in three moments:
initially it seeks to define the concept of "higher order thinking"; in a second moment,
from Matthew Lipman (2008), it approaches the investigative dialogue as the core for
the exercise of higher order thinking; finally, in the third moment, it deals with the
challenges of the formation of basic education teachers so that they can conduct their

work in a perspective of the critical-reflective paradigm of education for thinking.

Keywords: to do philosophy; higher order thinking; Lipman.

Infrodugado

Em uma de suas principais obras, O Pensar na educacdo, o filésofo Matthew
Lipman (2008), direcionando-se para a crise educacional norte-americana,
apos a metade do século passado, afirmou metaforicamente que muitos diréo
que a cura parece pior que a doenca, e que no entanto, estes ndo
observaram o paciente. O que € certo é que as escolas em toda parte sdo
acusadas porque 0s conhecimentos dos alunos tém se mostrado muito
deficientes, e que o pouco que os alunos sabem é sustentado de maneira
quase totalmente acritica, e o pouco sobre o qual refletem é feito de maneira
destituida de imaginacdo” (2008, p. 44).

Diante disso, consideramos importante situar e destacar alguns pontos
fundamentais do pensamento lipmaniano para o ensino de filosofia e para
educacdo de forma geral, pois constamos que vdrios dos problemas
apontados por Lipman num passado ndo muito distante ainda estdo latentes,
de modo especial na educacdo bdsica do Brasil e nos programas de
formacdo para professores. A escola tem dificuldades em possibilitar aos
alunos um papel ativo no processo educacional e grande parte dos
professores ndo estdo preparados para tal tarefa. Impera muito a concepcdo
da crianca como passiva, como lugar para depositar informacdes e
conhecimentos j& definidos. A escola ndo consegue educar para a
investigacdo e nem para a dimensdo participativa da investigacdo.

Se por um lado é preciso enfrentar um modelo conteudistico de
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educacdo, que presa apenas pelo conteldo sem levar em consideracdo o
processo e os sujeitos envolvidos nele, de outro é urgente fazer frente a um
modo “espontaneista” de ensino que vé apenas nos recursos diddaticos
elementos suficientes para uma educacdo aprofundada. Esse modo leva a
um superficialismo sem precedentes, diante de uma realidade complexa e
mulfifacetada em que se vive. Pretendemos com esse ensaio problematizar e
encontrar possiveis respostas ao problema pedagdgico de transformar a
crianca que jd pensa numa criangca que pensa bem. Como seria a
contribuicdo do ensino de filosofia para isso? Serd necessdrio educadores
diferenciados para tal tarefa?

Para tal tarefa, tomamos como referéncia Matthew Lipman,
fildsofo norte-amerciano, considerado um divisor de dguas com relacdo ao
ensino de Filosofia. Lipman e seus colaboradores, criaram nos anos de 1970, na
Universidade de Columbia, um Programa de Filosofia para Criangcas, com o
objetivo de desenvolver habilidades cognitivas, para estimular um
pensamento de ordem superior desde as etapas iniciqis da escola. A proposta
surge diante uma andlise minuciosa do sistema educacional de seu tempo, ou
seja, boa parte do século XX. Em vista de uma melhor exposicdo
diddtica, apresentaremos o texto em momentos: Inicialmente buscaremos
definir o conceito do “pensar de ordem superior”; num segundo momento
abordaremos a partir de uma perspectiva lipmaniana o didlogo investigativo
como cerne para o exercicio do pensar de ordem superior; por fim, no terceiro
momento, tfrataremos dos desafios da formacdo dos professores da educacdo
bdsica para que possam conduzir seu trabalho numa perspectiva do

paradigma critico-reflexivo da educagdo para o pensar.

1. Matthew Lipman e a necessidade de um “pensar de ordem superior”

Para Lipman (2008, p. 28, grifos do autor), existem dois paradigmas em
contfraste na prdtica educativa: *o paradigma-padrdo da prdatica normal e o
paradigma-reflexivo da prdtica critica”. Tonieto (2007. p. 20), afiima que, o
paradigma-padrédo ‘“entende a prdtica educativa como sendo uma

transmissdo de conhecimentos que ocorre de maneira assimétrica, ou seja, o
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conhecimento ja elaborado € apenas repassado do educador para o
educando”. Nessa perspectiva, Elias (2005, p. 78), acrescenta que a “atencdo
€ voltada ao conhecimento, o qual, por sua vez, é repassado de geracdo em
geracdo como um principio certo e inexaurivel”. Esse modo, fido como
normal, possibilita que “os alunos adquiram conhecimentos por infermédio da
absorcdo de informacdes, i. €, de dados sobre assuntos especificos” (LIPMAN,
2008, p. 29).

Por outro lado, o paradigma-reflexivo, segundo Lipman (2008, p. 29),
entende a educacdo como “resultado da participacdo em uma comunidade
de investigacdo orientada pelo professor”; dessa forma os alunos sdo
provocados a pensar sobre o mundo, “entendido como ‘complexo’,
‘problemdtico’ e ‘controverso’, o que estimula educadores e educandos a
pensarem sobre o proprio conhecimento e, sobre suas compreensdes de
mundo” (TONIETO, 2007, p. 20). O professor, por sua vez, assume uma postura
de falibilidade, pronto para admitir erros e equivocos. Nesse modo reflexivo, hd
uma expectativa maior com relacdo aos alunos, de que pensem e reflitam, e
consequentemente desenvolvam cada vez mais o uso da razGo e a
capacidade de serem criteriosos. Para o fildsofo norte-americano, “o enfoque
do processo educativo ndo é a aquisicdo de informacdes, mas sim a
percepcdo das relacdes contidas nos temas investigados” (LIPMAN, 2008, p.
29).

A critica lipmaniana é ousada, diante de um contexto educacional,
orientado por uma prdtica padrdo, pouco reflexiva, de repeticdo e de cardter
transmissor de conteUudos sem criticidade, criatividade e complexidade. A
guinada proporcionada por Lipman torna-se evidente quando afirma que “em
vez de conceber a mente como um recipiente passivo e vazio que deve ser
preenchido com informacdes e conteldos, para ser educado, pressupoe-se
que as criancas aprendem ao estarem envolvidas ativamente em uma
exploracdo” (2001, p. 119). O conhecimento ndo é automaticamente
aprendido, como acionar um botdo de liga/desliga, mas algo que se apropria
por meio da interacdo com o contexto e na solucdo de problemas que sdo
importantes para as criancas.

Diante dessa nova configuracdo, para Elias (2005, p. 79), “deparamo-

nos entdo, com uma transposicdo do foco da educacdo, do informar e
Revista Digital de Ensino de Filosofia — Santa Maria — vol.2., n.2 —jul./dez. 2016.

29



conhecer, para o aprender a pensar. [...]. Mas, um pensar que possibilite aos
alunos mais flexibiidade e desembaraco intelectual”. Ao falar em
“paradigmas”, Lipman sugere que € preciso reestruturar todo o processo
educacional saindo de um modo tradicional em direcdo a um reflexivo-critico.
Como observamos, a proposta lipmaniana € de uma educacdo para o
pensar, que tem como principio’” o didlogo investigativo realizado em
comunidade, que se volta para o desenvolvimento do “pensar de ordem
superior e de habilidades cognifivas” (TONIETO, 2007, p. 21).

Existe alguma diferenca significativa entre “pensar” e “pensar de
ordem superior’2 Sim, uma enorme diferenca. Lipman ajuda a entender que
ndo existe como uma pessoa viva e ativa abandonar o processo de pensar. O
ato de pensar é constitutivamente natural do ser humano, entretanto pode ser
aperfeicoado, visto que “existem maneiras de pensar mais eficientes e outras
menos eficientes” (2014, p. 35). Conceitualmente o pensar de ordem superior
é definido como "“fusGo dos pensamentos critico e criativo™ (2008, p. 38, grifo
nosso). Tal modo de pensar, “exige tanto um pensamento flexivel como um
pensamento rico em recursos, pois € necessArio saber onde procurar recursos
e ser capaz de lidar com esses recursos, afim de que sejam eficazes” (TONIETO,
2007, p. 24).

Na obra O Pensar na Educacdo, Lipman define que "o pensamento
critico € um pensar responsdvel e habilidoso que facilita bons juizos porque se
fundamenta em critérios, € autocorretivo e é sensivel ao contexto” (2008, p.
172). Nota-se na definicdo proposta por Lipman a presenca de trés
componentes bdsicos do pensar critico. O que caracteriza cada um destes
elementose

Critérios, “sdo razodes; sGo um tipo de razdo, um tipo particularmente
confidvel. Quando temos que dispor coisas descritivas ou avaliativamente — e
estas sdo duas tarefas muito importantes — temos que fazer uso das razdes mais
confidveis que formos capazes de encontfrar” (LIPMAN, 2008, p. 173). Sdo

definidos como normas para se emitfir julgamentos. Disto decorre a inter-

7Segundo Tonieto (2007, p. 21), “o que diferencia a abordagem lipmaniana de
didlogo em sala de aula com base no paradigma-reflexivo € que o didlogo ndo se
restringe a uma estratégia, mas é o principio orientador e possibilitador de todo o
processo educacional, deslocando o foco do aprender para o ensinar a pensar”.
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relacdo entre critério e julgamento. Para Lipman (2008, p. 174), “é necessdrio
depositar nossas alegacodes e opinides, assim como o restante dos nossos
pensamentos, sobre uma base firme como um leito de rocha”. Ter bons
critérios, imprescindiveis para realizar julgamentos, constitui uma maneira de
firmar os pensamentos sobre uma base sélida, que permitird um pensamento
critico. A autocorrecdo ‘“cuida para que a crianca distancie-se do vicio de
construir as bases de seu pensamento em indicios carentes de criticidade”
(ELIAS, 2005, p. 80). Implica na preocupacdo com a verdade, com a validade
e com o erro do proprio pensamento, tornando o aluno e o professor
conscientes deste, para corrigi-lo sempre que necessdrio. A terceira
caracteristica € a sensibilidade ao contexto, ou seja, “extrema sensibilidade &
singularidade de casos especificos” (LIPMAN, 2008, p 183).

Em linhas gerais, Lipman define o pensamento criativo, como aquele
que ‘“conduz ao julgamento, que ¢é orientado pelo contexto, é
autotranscendente e sensivel a critérios” (LIPMAN, 2008, p. 279). Isso significa
que é um tipo de pensamento imaginativo que busca meios para atingir um
fim. A criatividade é imprescindivel para buscar saidas aos problemas, e
conhecendo-se a solucdo dos mesmos, € necessdria a imaginacdo para

vislumbrar o caminho dessas solucdes. Por isso,

O pensamento criativo [...] busca alternativas
tanto as respostas j& disponiveis que venhamos a
conhecer por informacdes quanto as respostas
produzidas por nés mesmos. Se chego a alguma
conclusdo, mesmo julgando bem fundamentada
em argumentos sélidos, posso propor-me pensar
em conclusdes alternativas e em argumentos
para elas. Posso, também, pensar em levantar os
problemas com formulacdes diferentes,
experimentando, a partir dai, novas hipdteses e,
entdo, experimentar novos argumentos (LORIERI
apud ELIAS, 2005, p. 81).

Pensar criativamente é ndo estacionar nas respostas j& encontradas,
mas continuar construindo e buscando novas e mais pertinentes formulacoes.
De modo geral, podemos afirmar que, tanto o pensamento critico, como o
criativo, possuem como objetivo comum fazer julgamentos. Parafraseando
Tonieto (2007), o “pensamento critico, [...], exige raciocinio e julgamento

criativo, do mesmo modo como o pensamento criativo exige habilidade,
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talento e julgamento critico”. E impossivel um pensamento critico sem um
julgamento criativo, do mesmo modo que, ndo hd um julgamento criativo sem
um pensamento critico. Percebe-se que “a inter-relacdo entre ambos justifica-
se na medida em que o pensamento critico dard os critérios e conceitos que
orientardo os julgamentos, o passo que o pensamento criativo incorporard
valores e significados aos julgamentos”. (2007, p. 26).

O terceiro elemento constitutivo do pensar de ordem superior é
pensamento complexo, que busca conciliar a disparidade entre método com
pouco conteldo e conteldo com pouco método. Para Lipman, o
pensamento complexo “leva em consideracdo a sua propria metodologia,
seus proprios procedimentos, sua propria perspectiva e ponto de vista. Ele
inclui pensar sobre seus procedimentos ao mesmo tempo em que pensa sobre
seu tema principal” (2008, p. 42, grifos do autor). De forma simples o
pensamento poderia relacionar-se unicamente com o procedimento, ou por
outro lado, ser unicamente substantivo. Por exemplo, pensar logicamente
sobre logica é totalmente metodolégico e procedimental; pensar apenas no
conteldo, sem levar em consideracdo o procedimento ou metodologia é
totalmente substantivo. O pensamento complexo faz a aproximacdo entre
esses dois extremos. Diante disso, Tonieto (2007, p. 26), acrescenta que, o
“trabalho em sala de aula é orientado por um método que é vivenciado, ndo
ensinado, e por conteldos que sdo buscados, ndo dados, ambos reavaliados
constantemente”.

Até aqui, definimos muito brevemente e de forma sintética, os
principais elementos do que Lipman entende por pensar de ordem superior.
Tado fundamental quanto a questdo do que € o pensamento de ordem
superior & a questdo de como ensind-lo'8. Nosso fildsofo indica que “fazer com
gue os alunos filosofem é um exemplo de como o pensamento de ordem

superior pode ser estimulado em uma sala de aula” (LIPMAN, 2008, p. 38).

180 “ensinar a pensar” proposto por Lipman, ndo pode ser considerado em seu sentfido
literal, pois daria a ideia de fransmitir um jeito de pensar e raciocinar aos alunos, o que
estaria em pleno desacordo com sua proposta de um paradigma critico-reflexivo. O
autor ao se referir ao “ensinar a pensar” sugere que é preciso estimular para o pensar
bem, criar ambiente favordvel, desenvolver habilidades cognitivas e assim por diante.
Em sintese é tentar responder a questdo de como devemos fazer para estimular,
incentivar, instigar, propiciar as criancas um pensamento mais elaborado, investigador

e abrangente.
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Nessa mesma perspectiva, para Tonieto (2007, p. 27), “o pensamento de
ordem superior deve ser ensinado diretamente em sala de aula, sem maiores
rodeios”. Mas como? Uma sugestdo seria a adocdo da filosofia como
disciplina nas escolas; outra seria promover o desenvolvimento do pensar de
ordem superior em cada disciplina pela abordagem da comunidade de
investigacdo.

Lipman sugere que o pensar de ordem superior deve ser realizado no
dmbito da escola, porém como j&d apontamos, ndo da maneira do paradigma
padrdo de transmissdo de conhecimentos, mas desde um paradigma critico
reflexivo, utilizando-se dos pressupostos filosdficos, numa comunidade de
investigacdo, como veremos mais adiante, que é o “coracdo” da proposta

lipmaniana do pensar de ordem superior.

2. Comunidade de investigagdao como espago para desenvolver o pensar de

ordem superior

Lipoman propde a insercdo da filosofia desde a educacdo bdsica na
escola, pois para ele a filosofia tem cardter questionador e investigativo e as
criancas compartiliham quase que naturaimente desses aspectos. Na obra O
Pensar na Educacdo, além de esclarecer o que é o pensar de ordem superior
e seus componentes, sublinha a necessidade de transformar a sala de aula

numa comunidade de investigacdo.

Podemos falar em converter a sala de aula em
uma “comunidade de investigacdo” na qual os
alunos  dividem  opinides com  respeito,
desenvolvem questdes a partir das ideias de
oufros, desafiando-se entre si para fornecer
razbes e opinides até entdo ndo apoiadas,
auxiliarem uns caos outros ao fazer inferéncias
daqguilo que foi afiimado e buscar identificar as
suposicoes de cada um (LIPMAN, 2008, p. 31).

A expressdo “converter”, possui uma conotacdo muito forte e significa
mudanca radical do modo de pensar e agir. Nesse caso especifico, a

conversdo necessdria € a da sala de aula como espaco reprodutor de uma
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educacdo depositdria de conteldos, para espaco de comunidade de
investigacdo, de discussdo coletiva sobre temas filosdficos. Os atos de dividir
opinides com respeito, desenvolver questdes, fornecer razdes e auxiliar os
outros a fazer inferéncias, sinalizam um percurso para se chegar ao pensar
critico, criativo e complexo.

Para Lipman, “uma comunidade de investigacdo tenta acompanhar
a investigacdo pelo caminho que esta conduz ao invés de ser limitada pelas
linhas divisérias das disciplinas existentes” (2008, p. 31). Portanto, € uma
proposta que exige transversalidade, ou seja, todo o processo educacional
das criancas, deveria estar orientfado e/ou perpassado pelo modo
investigativo. A comunidade de investigacdo, na medida em que cresce no
desenvolvimento das habilidades cognitivas, possibilita aos alunos e ao
professor “pensar como o processo pensa” (LIPMAN, 2008, p. 32). Isso significa
que, a comunidade ganha autonomia e faz com que as discussdes fluam de
maneira quase natural, pois os integrantes internalizaram os movimentos e os
procedimentos da investigacdo dialdgico-filosdfica.

Como observamos, Lipman, sugere uma educacdo diferenciada, que
priorize a capacidade de pensar do aluno, ao invés do simples acumulo de
informacoes desprovidas de sentido e significado. O pensar de ordem superior,
na comunidade de investigacdo, se dd, por meio, do desenvolvimento de
habilidades cognitivas, a saber (habilidades de raciocinio, habilidades de
investigacdo, habilidades de formacdo de conceitos e habilidades de
traducdo), que contribuem na transicGo de um modelo educacional
tradicional para um critico reflexivo.

A comunidade, no sentido lipmaniano ndo € imposta como um modelo
acabado e estabelecido, mas algo a ser construido e vivenciado pelos

1

infegrantes durante a investigacdo. Contudo, salienta Tonieto, que “a
comunidade, [..], ndo se sustenta com a auséncia de regras, tanto de
procedimentos como de investigacdo; é regrada pela légica formal e
informal, de modo a estabelecer certos principios orientadores que tornam
possivel a pesquisa, o questionamento e a investigacdo” (2007, p. 30). A
comunidade de investigacdo é inter-relacional, necessita que os participantes
se expressem, escutem, raciocinem, facam comparacdes, busquem

alternativas e assim por diante. Nesse sentido, nada melhor que aprofundar um
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pouco o papel do “didlogo” nesse processo critico-reflexivo.

Elias (2005, p. 92), também destaca que, Lipman percebeu “o valor
educativo do didlogo para o desenvolvimento do pensamento mais
habilidoso. O didlogo enquanto interacdo sécio linguistica, é
fundamentalmente importante em todo esse processo”. Vale observar que na
otica de Lipman, nem todas as discussdes propriamente ditas, podem ser
definidas como dialdgicas: “devemos saber como distinguir meras discussoes
de boas discussdes e precisamos saber o que é caracteristico das discussdes
filosoficas” (LIPMAN et al, 2001, p. 154).

O que seria, portanto, uma mera discussdo? Nosso filésofo, assinala que
este tipo de conversa suscita comentdrios de vdarios individuos presentes,
porém sem um alcance comum minimo de consenso sobre algo. Para Lipman
e seus colaboradores, “os individuos’? podem ter éxito em expressar a
perspectiva a partir da qual veem determinado assunto, mas as perspectivas
nunca se cruzam de modo a formar partes de algum quadro de referéncia
mais amplo” (2001, p. 155). Nenhuma disciplina, inclusive a filosofia, estd livre
desse tipo de discussdo, que ndo provoca inter-relacdées e nem mudancas
substanciais nos individuos, que permanecem com as mesmas convicgcoes e
posturas do inicio da discussdo. Diante disso, a mera discussdo ndo funciona
como principio da comunidade de investigacdo que tem como objetivo o
pensar de ordem superior.

Por outro lado, o que seria uma boa discussdo? Para o autor, “uma
boa discussdo ocorre em qualquer drea quando o resultado final marca um
progresso definitivo em comparacdo com as condicdes que existiam quando
comecou” (LIPMAN et al, 2001, p. 155). Pode ser um progresso na
compreensdo, ou no alcance de algum tipo de consenso, ou ainda
simplesmente pela formulacdo do problema que deu origem a discussdo. Nas
palavras de nosso autor,

[..] uma boa discussdo é acumulativa; cada
contribuicdo é com efeito, uma linha de forca ou
um vetor que converge sobre as outras e é
orquestrada com as oufras. Se ao final do
episddio, chega-se a um acordo ou a um
completo desacordo, isso ndo fem muita

Ylipman faz questdo de dizer “individuos” e ndo “participantes”, porque a mera

discussdo afirma apenas o cardter individual das pessoas que estdo na conversa.
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importéncia; o que importa € que as
confribuicbes de cada participante  se
relacionem e se reforcam & medida que cada
um aprende com o que os outros dizem, e a
medida que cada sucessiva contribuicdo reflete
0s sucessivos desenvolvimentos de compreensdo
que aqueles participantes acumularam (LIPMAN
et al, 2001, p. 155-156).

As discussdes insignificantes ou meras discussdes, assim como as boas
discussdes sdo um solo fértil para que surjam boas discussdes filosdficas. Por
outro lado, fica claro, que é preciso clareza de que a mudanca para um
padrdo de didlogo investigativo implica rever a metodologia e a qualidade
das discussdes, caso contrdrio, ndo poderiamos fazer referéncia ao didlogo
investigativo como principio do pensar excelente. A discussdo filoséfica, por
sua vez, promove raciocinio e instiga cada participante a formular
racionalmente seus pontos de vista. E uma discussdo dirigida, organizada, com
uma metodologia especifica, e por isso, Lipman destaca que é preciso haver

boa preparacdo para dirigir uma discussdo de tal envergadura:

[...] para dirigir uma discussdo filoséfica, temos
que desenvolver uma sensibilidade para saber
que tipo de pergunta € apropriada em cada
situacdo e qual a sequéncia em gque podem ser
feitas. [...]. Conseguir com que os estudantes se
envolvam num didlogo filoséfico € uma arte. E
como  qualquer  arte, um pouco de
conhecimento é um pré-requisito — nesse caso, o
professor deve saber quando intervir ou ndo
numa discussdo (LIPMAN et al, 2001, p. 157).

Até aqui percebemos que o “didlogo” em questdo, é o filosdfico, este
que € o coracdo pulsante da comunidade de investigacdo. Para Tonieto, €
por meio desse modo de didlogo, “que se torna possivel o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, o desenvolvimento do raciocinio e da capacidade de
argumentacdo regrados pela légica, assim como a investigacdo sobre
problemas que nos interessam enguanto seres humanos” (2007, p. 31). A
comunidade de investigacdo estd sempre atenta aos movimentos e situacoes
de cada participante e também dos movimentos e situacdes do grupo como

um todo. A comunidade investigativa,
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exige concepcoes de mundo pessodis, uma vez
gue cada participante é uma individualidade,
mas no processo de investigacdo dialdgica é
dado um passo além, visto que as
individualidades, unidas, pensam coletivamente
sobre qguestdes humanas que as atingem
enquanto seres particulares e sociais. O individual
é colocado em guestdo em favor de um social, o
qgue possibilita o aprimoramento  cognitivo
individual, que por sua vez, é refletido no social
(TONIETO, 2007, p. 32).

Complementando a ideia do didlogo investigativo, Favero (2007, p. 49),
aponta que, "o didlogo deixa algo dentro de nds e algo fica em nds quando
consegue nos fransformar, ou seja, experienciamos algo novo que nos veio
pelo encontro com o outro e que ainda ndo haviamos encontrado em nossa
experiéncia de mundo”. A comunidade de investigacdo, “pode se constituir
num lugar de livre expressdo, do pensar partihado e da construcdo da
autocompreensdo ética de cada crianca, adolescente e jovem” (FAVERO,
2007, p. 52). Por fim, ainda em acordo com Favero (2007, p. 53), “no confronto
de ideias, aprendemos a pensar num patamar superior, atingindo, assim, um
nivel que nos permite desenvolver um pensar mais cuidadoso, criterioso, critico

e criativo”.

3. Crise educacional, formagao continuada e educagao para o pensar

Em um belo texto escrito em 1954, intitulado “A crise da educacdo” e
publicado posteriormente na obra Enfre o passado e o futuro, Hannah Arendt
(2003) analisa a crise da educacdo na sociedade americana dos anos 1950.
Apesar de ser um texto escrito a mais de 60 anos e refletir sobre a realidade
americana, possui uma atualidade impressionante que nos ajuda pensar a
complexidade educacional dos nossos dias e a necessidade da formacdo
continuada na perspectiva da educacdo para o pensar.

Para Arendt (2003), a ilusGdo emergente "do novo” no campo
educacional produziu consequéncias sérias com o aparecimento das mais
variadas teorias educacionais que, sob o rétulo da “educacdo progressista”,
destituiu completamente todas as tradicdoes e métodos estabelecidos de

ensino e de aprendizagem. Estas novas teorias, aceitas de forma passiva e
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acritica, acabaram produzindo o desaparecimento do bom senso e com isso
a derrocada e a crise de todo sistema educacional contempordneo.

Na andlise de Arendt (2003), trés fatores ocasionaram a derrocada e a
crise da educacdo contempor@nea. O primeiro deles diz respeito as
mudancas sofridas na concepcdo de crianca. Diante da ideia de “autonomia
e emancipacdo das criancas”, proprias das pedagogias modernas, os adultos
sentiram-se perdidos e impotentes, sem saber o que fazer e como fazer. Assim,
perdidos diante do complexo e angustiante desafio de formar as novas
geracgoes, demitiram-se do intransferivel papel de educar os pequenos. No
mundo moderno, diz Arendt (2003, p. 230), “existe um mundo da crianca e
uma sociedade formada entre criancas, e se deve, na medida do possivel,
permitir que elas governem”. Os adultos tornaram-se coadjuvantes, estdo ai
“apenas para auxiliar esse governo”. A autoridade passou a ser do grupo de
criancas que decide o que fazer, tornando o adulto “impotente ante a
crianca individual”. A autoridade passa a ser do grupo, ndo mais do adulto
educador. A pretensa emancipacdo da crianca da autoridade dos adultos
acabou banindo-as do mundo dos adultos, mas ao invés de se libertarem,
passaram a se submeter “a uma autoridade muito mais terrivel e
verdadeiramente tirGnica, que é a tirania da maioria”. Como consequéncia,
ressalta Arendt (2003, p.231), “tende a ser o conformismo ou a delinquéncia
juvenil, e frequentemente a mistura de ambos”.

Um segundo fator indicado por Arendt (2003, p. 231) “que veio a tona
na presente crise tem a ver com o Ensino”. Tendo por influéncia tanto a
Psicologia moderna quanto o Pragmatismo, “a Pedagogia transformou-se em
uma ciéncia do ensino em geral a ponto de se emancipar inteiramente da
matéria efetiva a ser ensinada”. Temos ai a ideia ingénua de que o professor
pode “ensinar qualquer coisa” e como consequéncia “um negligenciamento
extfremamente grave da formacdo dos professores em suas proprias matérias”.
A formacdo de professores se tornou paupérrima, instrumental, aligeirada.
Assim, “ndo apenas os estudantes sdo efefivamente abandonados a seus
proprios recursos”, mas também o professor, uma vez que sua fonte mais
legitima de autoridade, que é o ensino sistematizado e qualificado, ndo se
torna mais eficaz.

O terceiro fator que desencadeia a crise educacional deriva da
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expressdo conceitual do pragmatismo, “de que sO € possivel conhecer e

compreender aquilo que nds mesmos fizemos” e com isso, substituir “o
aprendizado pelo fazer”. A énfase no “fazer” acabou transformando as
“instituicoes de ensino em instfiftuicdes vocacionais” e com isso, na avaliacdo
de Arendt (2003, p.232), “foram incapazes de fazer com que a crianca
adquirisse os pré-requisitos normais de um curriculo padrdo”. Essa tentativa de
manter a crianca a parte, mostrou-se artificial, pois acabou danificando o
relacionamento natural entre adultos e criancas, préprios da condicdo
humana. “Aquilo que, por exceléncia, deveria preparar a crianca para o
mundo dos adultos, o hdbito gradualmente adquirido de frabalhar e de ndo
brincar, € extinto em favor da autonomia do mundo da inféncia” (ARENDT,
2003, p.233).

Para Arendt (2003, p.234), ndo é possivel contornar a atual crise
educacional sem dar-se conta que a crianca € um ser em desenvolvimento, a
inflncia é uma etapa tempordria e uma preparacdo para o mundo dos
adultos e de que é necessdrio “transformar os atuais curriculos dos professores
de modo que eles mesmos tenham de aprender algo antes de se converterem
em negligentes para com as criancas”. Este Ultimo indicativo nos remete a
necessidade da formacdo continuada.

Um dos aspectos positivos da crise educacional foi o de provocar que
diversas ciéncias e instituicdes passassem a se debrucar sobre a formacdo dos
professores e o cuidado com sua profissionalidade. Diversos estudos e
pesquisas, bem como a criacdo de legislacdes e o debate publico sobre a
necessidade de qualificar o trabalho docente, sdo alguns indicativos que
mostram a centralidade da problemdtica e a urgéncia em tratar como
prioridade este assunto. No &dmbito das pesquisas educacionais, a formacdo
docente se tornou um campo fértil para a aplicacdo de novas teorias
educacionais e de novos métodos e técnicas para enfrentar o problema do
ensino e da aprendizagem.

De modo geral, os estudos que tratam da formacdo continuada de
professores, abarcam um universo multifacetado e pluridisciplinar inspirado em
diferentes paradigmas: histérico-cultural, tecnicista, interacionista,
fenomenoldgico, psicanalitico dentre outfros. NGo € infencdo deste capitulo

problematizar, reconstruir ou analisar todos estes paradigmas. Isso extrapolaria
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0 escopo deste escrito.

Conforme ressaltam Almeida e Paulo (2010, p.131), “em um passado
muito recente e ndo totalmente superado, o entendimento acerca da
formacdo profissional dos professores era de que uma mera preparacdo
técnica seria suficiente para o desempenho de uma atividade que qualquer
um poderia realizar”. Esta concepcdo equivocada de formacdo profissional
reduzia a docéncia a um mero “jogo de estatutos e papéis mal definidos” e
desconsiderava dimensdes especificas importantes da identidade docente
como O modus operndi do ser professor, a socializacdo profissional e
subjetividade no processo de constituir-se docente dentre outras. Organizar a
formacdo continuada nesta perspectiva poderia se resumir a propor Cursos
qgue ensinem o professor a instrumentalizar-se no dominio determinadas
técnicas de ensino que ele aplica no cotidiano do seu trabalho. Com isso, uma
descaracterizacdo da profissdo docente, indicada por Carrolo (1997) como
sendo a progressiva incompreensdo e auséncia de reconhecimento social da
funcdo docente, a proliferacdo de papéis exigidos pelo professor e a
deficiente percepcdo, por parte dos professores, de que sua profissdo adentra
o labirinto interior do préprio educador, ao questionar-se sobre o sentido do
que faz e o modo como os outros entendem e reconhecem sua acdo.

N&o hd duvidas que tal descaracterizacdo da profissdo docente estd
vinculada com a crise da educacdo da sociedade moderna diagnosticada
por Arendt (2003), na qual o professor se vé€, cada vez mais, reduzido a um
“servical confingente” na estrutura social e cultural, em que a escolq,
questionada e criticada por todos, assume as mais diversas formas e funcoes,
€ na maioria das vezes acaba esquecendo-se de exercer seu papel
infransferivel e insubstituivel. “O modelo de formacdo preconizado por essa
concepcdo positivista-tecnicista da profissdo docente”, advertem Almeida e
Paulo (2010, p.132), “esvazia o professor de seus saberes, crencas e
percepcoes, experiéncias e histéria de vida, negando a forca de seu desejo e
reduzindo a identidade e as prdticas profissionais a um mero arranjo de
contingéncias externas ao sujeito”.

Essa concepcdo acaba excluindo do processo de formacdo a ideia de
qgue a identidade pessoal, também é constitutiva da dimensdo profissional,

pois hd uma indissociabilidade entre o “eu pessoal” e o "“eu profissional”.
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Conforme nos diz Névoa (2000, p.133), “a identidade ndo € um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um
lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo, de maneiras de ser e
de estar na profissdo”. As reflexdes de Novoa nos remetem a necessidade de
pensarmos os principios e os desafios da formacdo continuada numa
perspectiva da educacdo para o pensar.

Na perspectiva da educacdo para o pensar, o professor nGdo deve
apresentar-se como a “fonte de informacdo” ou a “autoridade do
conhecimento”, pois com isso estaria “minando” a nocdo de “comunidade de
investigacdo”. Para Lipman (1990, p. 117), numa sala de aula compreendida

como uma comunidade de investigacdo, professor e alunos sdo “co-
investigadores” no processo de construcdo do conhecimento. Compete ao
professor nesta perspectiva estabelecer as condicdes favordveis e necessdrias
para que turma toda se envolva numa “investigacdo discursiva, mais e mais
produtiva, mais e mais autocorretiva”, para que a aprendizagem aconteca.
Isso ndo significa minimizar o papel do professor no processo de discussdo. Ao
contrdrio, como membro da comunidade de investigacdo e como adulto na
relacdo pedagdgica, o professor também tem o direito de propor temas de
investigacdo sem impor sua vontade os assuntos de sua preferéncia. Para isso,
o professor precisa estar vigilante consigo mesmo € com o grupo a fim de
evitar qualquer tipo de "doutrinacdo”. Nas palavras do proprio Lipman (1990,
p.207), "o professor deve ser auto-retraido filosoficamente (sempre atento ao
risco de fazer doutrinacdo inconscientemente) e, contudo, pedagogicamente
forte (sempre promovendo o debate entre as criancas € as encorajam a
seguir a investigacdo na direcdo que ele aponta)”.

Em seu texto “Algumas sugestdes para implementar filosofia com
criancas em escolas”, Walter Kohan (1998, p.105) ressalta que “o lugar do
docente na discussdo €& tremendamente significativo e delicado”, pois
enguanto professores “ndo temos que demonstrar nem fransmitir nenhum
saber em particular”; ao contrdrio, € recomenddvel que tenhamos o espirito
socratico, ou seja, “reconhecer que ndo sabemos as respostas as questoes e
problemas que as criancas levantam” e desta forma juntos, professor e alunos,
“empreender uma busca compartilihada de questionamento e investigacdo”,

pois 0s melhores professores de filosofia, “ndo sdo aqueles que ‘mais sabem’,
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mas aqueles que desejam saber”. Tal atitude filoséfica e pedagdgica ndo se
traduz em cinismo ou ‘“valorizacdo da ignor@ncia”, mas como
“reconhecimento do valor da inquietacdo e da insatisfacdo, proprios da
filosofia diante das respostas presumidamente definitivas a questoes relevantes

da experiéncia humana”.

N&o resta duvida que um professor somente consegue colocar-se nesta
condicdo de mediador do processo investigativo com as criancas se passar
por um processo formativo que oportunize compreender e exercitar este tipo
de postura. Dificiimente um professor consegue se colocar como alguém que
mantém uma “reflexividade atenta, solicita e proporcionadora da duvida, da
inquietude, da curiosidade, da inventiva, da descoberta, do ensaio, da busca
e da exploracdo (KOHAN, 1998, p.106), se ndo fiver em seu fazer pedagdgico
a atitude de abertura que se constitui com sdlidos e consistentes processos de

formacdo.

Conclusao

Apss termos aprofundado o conceito do “pensar de ordem superior”, o
eminente contributo do didlogo filoséfico como cerne para o seu
desenvolvimento e a relacdo infrinseca entre a formacdo continuada de
professores e a educacdo para o pensar, lancaremos algumas pistas em tom
conclusivo, destacando novamente a importdncia e os contributos do
Programa de Filosofia com Criancas para o contexto educacional atual.

Um primeiro aspecto diz respeito ao aperfeicoamento da criticidade,
visto que, muito se cobra da escola a formacdo de cidaddos criticos,
entretanto, a escola tem dificuldades metodoldgicas, estruturais e ideoldgicas
que ndo permitem avancar nesta dimensdo. Talvez pior que isso, seja o
enorme desconhecimento do que signifique uma educacdo critica. De
acordo com o que expomos acima, acreditamos que o programa de filosofia
com criancas vem para somar ao contemplar em sua esséncia a relacdo
entre o pensamento criativo e critico, imprescindiveis para o pensar com mais
habilidade.

Um segundo confributo €& o fortalecimento de propostas
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interdisciplinares nas escolas. A comunidade de investigacdo ultrapassa os
limites da filosofia e dialoga por meio da logica, da ética, da metafisica, com
uma gama expressiva de problemas, dilemas e interrogacdes. A insercdo da
flosofia cao curriculo ou a sua permanéncia é compreendida na otica
lipmaniana, ndo como algo que ird espremer em espagos menores o tempo
dos demais componentes curriculares, mas antes entendida como uma
matéria miscivel que permeia as outras, enriquecendo-as.

Diante do desafio de transformar as relacdes no dmbito escolar
em relacdes dialdgicas e democrdticas, encontramos na comunidade de
investigacdo uma terceira contribuicdo que é sem duvida o fortalecimento de
processos democraticos nas escolas, tanto na investigacdo filosdfica, quanto
na busca de padrdes éticos e responsdveis em conjunto com as criancas e
jovens. Lipman afiima que a comunidade de investigacdo precede a
demanda pelo pensamento critico nas escolas, e “é comprovadamente o
melhor exemplo do tipo de reforma educacional que pode ocorrer” (2008, p.
353).

Por fim, dado o papel fundamental da preparacdo dos professores
para uma proposta de educacdo para o pensar, torna-se importante ressaltar
duas coisas: primeiro, que a academia e os cursos de formacdo de professores
precisam preparar com maior desembaraco os atuais e futuros professores.
Segundo, que € preciso ir além desses espacos ja consolidados e criar
possibilidades, cursos e formacdes especificas comprometidas com o
programa de filosofia com criancas. Se esperamos que o0s professores
coordenem didlogos filosoficos, devemos garantir-lhes a participacdo dos
mesmos, para modelar o modo investigativo dialégico-filosdfico. Se quisermos
que os educadores estfimulem um comportamento questionador nos alunos,
devem ser formados por professores que modelem esse fipo de atitude nas
aulas. Nas palavras de Lipman, “se se espera que os professores ensinem as
crioncas a raciocinar, devemos proporcionar-lhes prdatica no raciocinio que
eles mesmos esperam de seus alunos” (2014, p. 79).

A educacdo para o pensar, na medida em que for assumida com
autenticidade, poderd se tornar uma proposta de escola e ser um efetivo e

inovador paradigma educacional.
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Resumo: O presente relato apresenta duas experiéncias metodoldgicas de ensino de
filosofia desenvolvidas no dGmbito do subprojeto PIBID Filosofia da Universidade Federal
do Ceard, nas quais os conteldos filoséficos ministrados valorizam a vivéncia do
discente como ponto de partida para a reflexdo e ao qual se busca, ao fim do
processo, transformar a sua realidade cotidiana.
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Experiencias metodolégicas de ensenanza en PIBID Filosofia
de la Universidad Federal de Ceard

Resumen: El presente informe presenta dos experiencias metodoldgicas de ensenanza
de filosofia desarrolladas en el dmbito del sub-proyecto Programa Institucional de
Beca de Iniciacién a la Docencia - Filosofia (PIBID) de la Universidad Federal del
Ceard, en las cuales los contenidos filoséficos trabajados valoran la experiencia del
alumno como punto de partida para la reflexion y en los cuales se busca, al final del
proceso, cambiar su realidad cotidiana.

Palabras clave: ensenanza; filosofia; metodologias; cotidiano.

Introdugao
O projeto Pibid Filosofia da Universidade Federal do Ceard teve inicio
em 2008 com o primeiro edital nacional do Pibid. Na oportunidade, as

licenciaturas priorizadas pela Capes foram Matemdatica, Quimica, Biologia e

20 Mestre e Doutor em Filosofia pela Pontificia Universidade Gregoriana (Roma), com
estdgio de pds-doutorado no Centro de Histéria de Cultura da Universidade Nova de
Lisboa. Atuou como professor de Filosofia no Ensino fundamental e Médio de 1993 a
1995. Desde 2005 é Professor do Curso de Filosofia da Universidade Federal do Ceard. E
coordenador de drea do subprojeto Filosofia PIBID UFC. E-mail: evanildoc@uol.com.br

21 Bacharel, Licenciado e Mestre em Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro (PUC/RJ). Doutor em Filosofia pela Pontificia Universidade Antonianum
(PUA) em Roma. Atuou como Professor do Ensino Fundamental e Médio nas dreas de
Filosofia e Ensino Religioso, no periodo de 1989 a 1997, no Rio de Janeiro. Desde 2007 é
Professor do Curso de Filosofia da Universidade Federal do Ceard (UFC). E
coordenador de drea do  subprojeto  Filosofia Pibid UFC.  E-mail:

jcddfilosofia@hotmail.com
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Fisica, consideradas as dreas mais carentes de professores no nivel médio de
ensino. NGo obstante a priorizacdo de certas licenciaturas, o curso de Filosofia
da UFC conseguiu participar do projeto institucional pelo fato de apresentar
uma proposta voltada & interdisciplinaridade. Essa caracteristica estd sendo
mantida em todos os trabalhos executados até o momento presente, em
cumprimento do que reza a Portaria Capes n° 96, de 18 de julho de 2013 em

varios trechos de sua redacdo:

Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem [grifo nosso].22

Desenvolvimento de agodes que valorizem o
trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagdgica clara para o
processo de ensino-aprendizagem [grifo nosso].23

Com efeito, se é verdade que o ensino constitui um desafio constante
para todas as dreas, € um fato que a aprendizagem dos conteldos das
ciéncias consideradas mais “duras” - Matemdtica, Fisica e dreas afins -, sofre
com o crescente desinteresse dos alunos das escolas publicas, principalmente
daquelas existentes nas periferias das grandes cidades, como é o caso de
Fortaleza. O nosso projeto visava justamente buscar reverter essa situacado,
estando dessa forma em perfeita consondncia com que afirma a Portaria n® 96

da Capes sobre o Pibid:

O Pibid é um programa da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) que tem por finalidade fomentar a
iniciacdo & docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacdo de docentes em
nivel superior e para a melhoria da qualidade da
educagdo bdsica pUblica brasileira [grifo nosso].24

O nosso ponto de partida para a mudanca do cendrio fora a prépria situacdo

22 Capitulo | - Disposicdes Gerais - Secdo Il - Dos Objetivos - Inciso IV do Artigo 4°, p. 2.

23 Capitulo Il - Do Projeto - Secdo | - Das Caracteristicas do Projeto e Subprojetos - Inciso
Il do Artigo 6°, p. 3.

24 Capitulo | - Disposicoes Gerais - Secdo | - Da Definicdo - Artigo 2°, p. 2.
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do aluno de ensino médio. Pelo fato de sofrer constantemente pressdes
subjetivas e objetivas, tanto psico-afetivas quanto sécio-econdmicas, o aluno
das escolas publicas do ensino médio encontra-se normalmente em uma
sifuacdo de vulnerabilidade, distante de um aprendizado satisfatério. Somam-
se a isso as preocupacodes técnicas do mundo do trabalho, que passam
igualmente a fazer parte da vida do jovem estudante. Diante desse quadro de
precariedade, o ensino de filosofia, se quiser apresentar algum resultado
concreto, deve propor algumas possiveis solucdes. A principio, a reflexdo
filoséfica possibilita aos alunos compreenderem melhor a sua recalidade
imediata, aqjudando-os a conquistar sua autonomia afetiva e social,
necessarias para um melhor aprendizado em ciéncias, sejam elas as humanas,
as sociais, as naturais ou as exatas. No que diz respeito especificamente das
ciéncias naturais e exatas, cabe a filosofia esclarecer igualmente as
fundamentacodes epistemoldgicas e éticas das atividades cientificas, pois se é
verdade que a racionalizacdo cientifica € autdbnoma, é verdade também que
ndo pode prescindir do discurso ético e moral. A atividade cientifica deve ter
um sentfido para os jovens estudantes. Ora, a filosofia pode perfeitamente
esclarecer esse sentido. Essa era a preocupacdo principal do Pibid Filosofia da
UFC no momento de sua implantacdo, a saber, propiciar aos estudantes do
ensino médio e aos licenciandos do curso de Filosofia os meios adequados
para poderem articular ciéncia e vida, teoria e prdtica, aproximando, assim,
os conteUldos filoséficos a vida dos jovens e das ciéncias em geral.

Paralelo a essa atividade interdisciplinar, o Pibid Filosofia aspirou desde o
inicio a garantir uma maior autonomia para o ensino de filosofia nas escolas,
pelo fato de a filosofia finalmente ter se fornado uma disciplina obrigatéria no
ensino médio, com o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo n° 38/2006 —
homologado em 14/08/2006 — e o Projeto de Lei 11.684, de 02 de junho de
2008, que altera o pardgrafo 36 da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo
Nacional. Durante muitos anos, o ensino de filosofia ficou ausente da maioria
das escolas brasileiras. Isso fez com que os cursos universitdrios de graduacdo
em filosofia se distanciassem do ensino médio e passassem a se preocupar
mais com a pesquisa filosdfica do que com o seu ensino, acentuando a
formacdo de bacharéis. Essa situacdo felizmente estd mudando. Mas muito

precisa ainda ser feito, principalmente em relagcdo as metodologias de ensino
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de filosofia.?> O Pibid Filosofia da UFC assumiu, em seu projeto inicial e mantém
até hoje, essa incumbéncia. O ensino de filosofia deve ser histérico, temdtico
ou histérico-temdatico? O professor deve “ensinar filosofia” ou “ensinar a
filosofar’e Sdo questdées que ndo podem ser negligenciadas. O que se
constatou € que o ensino de filosofia ndo pode se restringir apenas ao
aprendizado histérico dos conteldos filosdficos. Embora fundamentais, os
conteuldos filoséficos deverdo ser contextualizados para que os jovens possam
pensar, em sala de aula e em grupos de estudos, a sua situacdo vivida.
Nota-se, com isso, que as formacdes humanisticas e cientificas ndo
podem ser separadas. A filosofia oferece todas as condicdes para se pensar
uma educacdo interdisciplinar, onde valores morais e éticos possam coexistir
com pesquisas cientificas, sem prejuizos para o meio-ambiente e o
desenvolvimento da civilizacdo humana. A esse respeito a Portaria da Capes
sobre o Pibid afima que o projeto deve contemplar "questoes
socioambientais, éticas e a diversidade como principio de equidade social,
que devem perpassar transversalmente todos os subprojetos'.2¢ Deve-se
apenas ressaltar que essa funcdo ndo é especifica da filosofia. Todas as

ciéncias devem visar & formacdo integral dos jovens.

1. A Metodologia do Professor Silvio Gallo

Para se alcancar esse objetivo, o projeto Pibid Filosofia buscou
inspiracdo, em um primeiro momento, na metodologia proposta pelo Professor
Silvio Galllo, da Unicamp. A filosofia deve trabalhar com dois contetudos: um
sistemdtico e coerente, oriundo dos textos e dos fildsofos que constituem a
Historia da Filosofia; e oufro mais assistemdatico e incoerente, origindrio da
propria vivéncia dos alunos. Mas qual seria a metodologia mais adequada?

Para Silvio Gallo, “ensinar filosofia é ensinar o ato, o processo do

25 A Portaria n° 96 da Capes sobre o Pibid faz alusdo a essa questdo quando afirma
que se deve "inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e prdticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem" [grifo nosso]. Cf. nota 1.

26 Capitulo Il - Do Projeto - Secdo | - Das Caracteristicas do Projeto e Subprojetos - Inciso
V do Artigo 7°, p. 4.

Revista Digital de Ensino de Filosofia — Santa Maria — vol.2., n.2 —jul./dez. 2016.

48



flosofar” (2007, p. 16). Para tanto, ele desenvolve quatro momentos:
Sensibilizacdo, Problematizacdo, Investigacdo e Criacdo de Conceitos
(GALLO, 2007, p. 25-31). A nossa proposta também envolve quatro etapas,
com algumas adaptacdes. A primeira € chamada de Problematizacé&o inicial.
Nesta fase, o pensamento filosdfico € apresentado ao estudante do ensino
médio ndo de forma dogmdatica, mas a partir de um estado de crise, ou seja,
de uma tomada de consciéncia dos problemas da vida humana, da
sociedade e do mundo em geral. Assim como a etapa da Sensibilizacdo de
Silvio Gallo, o objetivo deste momento € fazer com os estudantes vivam e
“sinfam na pele” um problema filoséfico a partir de um elemento ndo-filoséfico
(GALLO, 2007, p. 26). Para essa problematiza¢cdo inicial, sGo utilizados recursos
diversos, tais como: filmes, documentdrios, letras de musicas, programas de
televisdo, trechos de obras literdrias, etc., em suma, algo que desperte a
atencdo dos alunos.

Apds o levantamento de temas e problemas gerais vividos pelos
estudantes, os alunos bolsistas do Pibid Filosofia, junto com o professor
supervisor, sdo convidados a fazer uma primeira classificacdo dos mesmos.
Evidentemente, ndo se trata ainda de uma classificacdo filoséfica, mas
apenas metodoldgica. Passa-se entdo para a segunda etapa, denominada
Investigacdo dos problemas. Esta pode ser feita de duas maneiras: uma mais
temdtica e outra mais histérica. A temdtica se concentra sobre os problemas
levantados pelos alunos e classificados preliminarmente pelo professor
supervisor e pelos bolsistas. Com base nessa classificacdo, os bolsistas
selecionam textos filoséficos apropriados a problemdtica levantada. Por
exemplo: para problemas éticos e morais, podem ser selecionados textos de
filosofos cldassicos (Platdo, Aristoteles e Epicuro) e de modernos e
contempordneos (Descartes, Kant e Levinas), por exemplo; para questdes
existenciais, destacam-se as contribuicdes de Kierkegaard, Camus e Sartre;
enguanto para problemas sociais e econdmicos, textos de Karl Marx e assim
por diante. Apds a leitura de trechos selecionados das obras de autores
cldssicos e contempordneos, os alunos bolsistas tratam de discutir com os
estudantes, buscando a contextualizacdo dos textos filosdficos. Nesse
momento, busca-se esclarecer duvidas sobre o pensamento do fildsofo, da

sua vida e da sua relacdo com a histéria humana em geral. Nesse processo
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prioritariamente temdtico, a histéria da filosofia ndo serd ainda o centro da
investigacdo, mas “um recurso necessario para pensar o Nosso proprio fempo,
Nnossos proprios problemas” (GALLO, 2007, p. 26). Com o tempo, depois de
vdrias leituras de ftextos filosdficos do periodo cldssico, moderno e
contempordneo, o aluno poderd alcancar uma visdo mais ampla e geral da
histéria da filosofia. Bem entendido: o objetivo primeiro da investigacdo
temdtica serd a reflexdo sobre as questdes atuais, ndo o conhecimento
aprofundado da histéria da filosofia.

J& na investigacdo histdérica, por sua vez, os problemas atuais
continuam a ser o foco principal, mas, ao contrdrio do processo temdatico, a
reflexdo sobre eles serd indireta, a partir da propria interpretacdo da histdria
da filosofia. Para isso, o estudo da histéria da filosofia deverd ser
contextualizado, de acordo com as questdes levantadas pelos alunos e
classificadas previaomente. Por exemplo: depois da apresentacdo de alguns
mitos, os bolsistas poderdo frabalhar com alguns didlogos platénicos, como A
Republica, a Apologia de Sdécrates e O Banquete. Através do Mito da
Caverna, narrativa que abre o sétimo livro de A Republica de Platdo, poder-
se-a falar da alienacdo mididtica contemporéneaq; j&@ a Apologia destaca,
entfre outros problemas, o da violéncia, o da aplicacdo da lei e da justica, e O
Banquete das diversas formas de amor, que constituem, certamente, um
discurso sempre atraente aos jovens.

No periodo moderno, a leitura das duas primeiras meditacdes de
Descartes pode levar o jovem a questionar o seu conhecimento sobre a
realidade. Serd que estou sonhando? O que estou vendo passar diante dos
meus olhos serd um homem ou um robd2 Sdo questdes que podem ir Ao
encontro de vdrias indagacodes destacadas pelos jovens na primeira etapa. Os
famosos quatro idolos de Bacon, que blogueiam a mente humana: Idolos da
Tribo, [dolos da Caverna, idolos do Foro e Idolos do Teatro, ajudam outrossim a
mostrar para o aluno que a nossa mente pode estar impregnada de conceitos
falsos e ideoldgicos; enquanto a leitura de partes do Manifesto Comunista de
Karl Marx revela ao jovem as situacoes injustas presentes no trabalho, na
economia e na sociedade atual.

Enfim, na investigacdo histérica, cabem aos bolsistas selecionarem

textos e interpretd-los de forma contextualizada, respeitando o proprio
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desenvolvimento do pensamento filoséfico. O resultado é semelhante ao da
investigacdo tematica, j& que ambos os processos tém como foco principal os
problemas classificados na primeira fase. A diferenca € apenas metodoldgica.
Na investigacdo temdtica, os textos sdo selecionados a partir dos temas
previaomente classificados, engquanto na histérica os textos sdo lidos e
estudados de forma sistemdatica, respeitando o percurso histérico; apenas no
final sdo contextualizados de acordo com os temas selecionados.

Para o professor Silvio Gallo, a Criagcdo de Conceitos € a Ultima etapa
do processo de ensino. Sugerimos que esta seja uma terceira etapa, seguida
de uma quarta, chamada de Socializacdo de Conceitos. Isso porque a
criacdo constitui um processo puramente individual que precisa, certamente,
ser socializado com os demais alunos em sala de aula. Para definir o ensino de
flosofia como criacdo de conceitos, Silvio Gallo cita os fildsofos franceses

Deleuze e Guattari:

O filbsofo € o amigo do conceito, ele é o
conceito em poténcia. Quer dizer que a filosofia
ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou
de fabricar conceitos, pois 0s conceitos ndo séo
necessariamente formas, achados ou produtos. A
filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que
consiste em criar conceitos (...) Criar conceitos
sempre novos é o objeto da filosofia. E porque o
conceito precisa ser criado que ele remete ao
filbsofo como aquele que o tem em poténcia, ou
gue tem sua poténcia e sua competéncia (...) Os
conceitos Nndo nos esperam inteiramente feitos,
como corpos celestes. NGdo hd céu para os
conceitos. Eles devem ser inventados, fabricados
ou antes criados, e ndo seriam nada sem a
assinatura daqueles que os criaom (...) Que valeria
um filésofo do qual se pudesse dizer: ele ndo criou
um conceito, ele ndo criou seus conceitos?
(DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 13-14; GALLO, 2007,
p. 23).

Bem entendido: ndo se frata aqui de um “conceito cientifico”, abstrato,
mas de “uma forma racional de equacionar um problema ou problemas,
exprimindo uma visdo coerente do vivido; isto €, o conceito € uma forma de
lancar inteligibilidade sobre o mundo” (GALLO, 2007, p. 23). O estudante serd

motivado a criar conceitos em sala de aula, com base na leitura de textos
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filosoficos e discussdes com o professor e demais alunos. Os conceitos ndo
precisam ser definitivos nem precisam explicar todos os problemas. Esses
podem ser fundamentados ndo apenas na filosofia, mas também nas ciéncias
em geral. O jovem estudante do ensino médio poderd criar inicialmente
apenas um conceito pessoal, para explicar sua propria experiéncia e, assim,
orientar filosoficamente a sua vida. Isso nGo obscurece o fato de ele ter feito,
de forma autbnoma, uma experiéncia de pensamento. Nesse momento, é
importante que o professor deixe o estudante a vontade, para que o
pensamento possa fluir livremente, orientando-o apenas quando necessdrio.

Por fim, apresentamos a Ultima etapa, chamada por ndés de
Socializacdo dos conceitos: apds a criacdo individual de conceitos filoséficos
iniciais, os estudantes do ensino médio sdo encorajados a partiihd-los com os
outros colegas da sala. Nesse momento, os conceitos poderdo ser criticados,
possibilifando, assim, um amadurecimento do aprendizado filoséfico. O
importante € que o aluno aprenda a discutir e a compartilhar sua experiéncia
reflexiva. A socializacdo de saberes é fundamental para o ensino médio. Da
mesma forma que outros conhecimentos, os conceitos filoséficos precisam ser
compartilhados. A socializacdo pode ser feita tanto em sala de aula, como
em semanas especificas, destinadas a trabalhos cientificos e culturais na
Escola. Essa experiéncia € importante porque faz com que a filosofia se integre
mais no curriculo escolar e nas atividades interdisciplinares, necessdrias para o
crescimento intelectual do aluno.

Como jd& foi dito, os conceitos ndo sdo meros instrumentos cientificos,
mas verdadeiras armas que podem servir para fransformar a vida do aluno e o

meio em que vive. Eis como conclui Silvio Gallo (2007, p. 31):

Os conceitos sdo ferramentas, e podem ser
armas, dependendo do uso que deles fazemos.
E claro que as armas ndo sdo boas ou mds em si
mesmas; os conceitos podem ser armas de
fransformacdo ou armas de conservacdo,
dependendo das intencdes de quem os usa. A
aula de filosofia como oficina de conceitos estd
longe, portanto, de ser um empreendimento
ingénuo ou alienado. Pode ser arma de luta; o
conceito pode ser ferramenta de engajamento.
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Mas uma arma ou ferramenta de transformacdo pode ser
institucionalizada oficiaimente?2 Como conciliar a criagcdo de conceitos
filosdficos com o curriculo escolare Como a filosofia pode ser revoluciondria
dentro da instituicdo escolar brasileira? E suficiente afirmar que a filosofia é
necessaria para a formacdo da cidadania e da democracia para tornd-la
revoluciondria?2 SGo questdes que precisam ser devidamente esclarecidas,
para que a filosofia possa cumprir o seu papel na educacdo dos jovens. Para
isso, € necessario que a filosofia extrapole os limites da sala de aula e passe a
atuar na escola e na comunidade como um todo.

Com efeito, a socializacdo dos conceitos ndo pode ser feita apenas em
sala de aula, mas também na comunidade em que se encontra a escola. A
escola ndo é apenas um espaco para o ensino formal. Ela representa um
ponto de apoio académico, cultural e esportivo para muitas comunidades. As
salas de aula continuam a ser o foco principal, mas existem muitas outras
atividades na escola e na comunidade que exigem atencdo dos alunos,
como as preparacoes especificas para o Enem, para as Olimpiadas de
Conhecimento etc. A filosofia ndo pode ficar alheia a essas atividades. Além
dessas atividades prioritariamente académicas, pode-se pensar em atividades
interdisciplinares e debates culturais sobre cinema e filosofia, literatura e
filosofia e assim por diante, nGo apenas para os alunos da escola, mas para os
pais dos alunos e toda a comunidade préoxima a escola.?”

Essa foi, em linhas gerais, a proposta inicial do Pibid Filosofia da UFC.
Nem tudo foi aplicado como se previa inicialmente. As atividades escolares
tém uma dindmica prépria que extrapolam muitas vezes as intencdes iniciais.
Mas o espirito geral do projeto foi cumprido, a saber, inserir, de forma
interdisciplinar, as questdes filoséficas na vida dos estudantes, a partir de
problemas levantados pelos mesmos. Isso se deu na prdtica mediante dois
grandes projetos, realizados no ano de 2010 em duas escolas de Fortaleza,

com resultados bastante significativos: “Pensando naquilo”, sobre a questdo

27 A Portaria n°® 96 da Capes sobre o Pibid postula que o projeto institucional deve
abranger diversas caracteristicas e dimensdes da iniciacdo & docéncia, sendo uma
delas a de "elaboracdo de acdes no espaco escolar a partir do didlogo e da
arficulacdo dos membros do programa, e destes com a comunidade". Cf. Inciso IX do
Artigo 6° - Capitulo Il - Do Projeto - Secdo | - Das Caracteristicas do Projeto e

Subprojetos, p. 3.
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da sexualidade na adolescéncia, realizado no Liceu de Messejana e o projeto

sobre "Alimentacdo”, no Liceu do Conjunto Ceard.

2. A Teoria do Cotidiano de Agnes Heller

A partir de 2012, houve uma significativa ampliacdo nas atividades do
Pibid Filosofia da UFC. O trabalho que até entdo se desenvolvera em duas
escolas apenas, a saber, o Liceu de Messejana e o Liceu do Conjunto Ceard,
com um contingente de cinco alunos e um professor supervisor por escola, é
estendido para uma terceira instituicdo de ensino médio, a saber, o Colégio
Estadual Justiniaono de Serpa, localizado no cenfro de Fortaleza, conhecida
como uma das escolas publicas cearense de regime integral.28 Vale salientar
aqui que a ideia de integralidade levada adiante no Colégio Justiniano de
Serpa  pauta-se  fundamentalmente numa  duplicacdo do  tempo
disponibilizado para as diversas dreas do conhecimento quando se compara
com as demais escolas de ensino médio do Estado do Ceard. Soma-se uma
hora/aula a j& tdo exigua hora/aula semanal ofertada ao ensino de filosofia.
Com uma grade de hordrio semanal cenfrada em sala de aula, pouco
espaco fica destinado para as acdes dos bolsistas do subprojeto Filosofia do
Pibid nos hordrios entre turnos, enquanto a figura do contra turno € inexistente.
Por sua vez as acdes interdisciplinares tornam-se restritas aos momentos ou
semanas culturais do colégio.

Mas, face a tal cendrio, em que o trabalho fica mais situado na sala de
aula, deve-se destacar o emprego de um outro referencial tedrico no que diz
respeito @ metodologia de ensino de filosofia. A professora supervisora adota a
Teoria do Cotidiano de Agnes Heller, autora de obras como O Cofidiano e a
Historia (1972), Sociologia de la vita cotidiana (1991) e Para mudar a vida
(1982), e as suas possibilidades de emprego na drea educacional, observando
gque a dimensdo de cofidiano € por diversas vezes uma dimensdo

menosprezada pela prépria filosofia e pelas ciéncias sociais.

28 Nesse senfido cumprimos a recomendacdo da Capes na Portaria n° 96 que frata
sobre o Pibid quando afirma que as acdes do projeto devem ser desenvolvidas
também em escolas de regime de tempo integral. Cf. Inciso Il do Artigo 8° - Capitulo Il -
Do Projeto - Secdo | - Das Caracteristicas do Projeto e Subprojetos, p. 4.
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A prdtica metodoldgica dinamizada com o emprego da Teoria do
Coftidiano de Agnes Heller abre-se para a percepcdo de que a reflexdo
filosofica, a partir do ndo coftidiano, € necessdria para um aprofundamento
historico-critico mediante uma diversidade de perspectivas, quer seja dentro
da esfera do coftidiano, quer seja no dmbito do ndo cotidiano. Caso confrdrio,
o cotidiano gera um dinamismo limitado, um circulo vicioso, que impossibilita o
seu aprofundamento e, consequentemente, sua superacado.

O cofidiano € uma realidade inegdvel e vivenciada por todos, mas
nem todos percebem o ndo cotidiano. Perceber os dois numa perspectiva
filosofica tem colaborado para o exercicio da aprendizagem, mas exige, por
parte do professor, a aproximacdo ao dia-a-dia do aluno e o conhecimento
das diversas manifestacdes de linguagem e de expressdes simbdlicas que
formam o seu cotidiano: a moda, a musicalidade, seus gestos, suas relacoes
com os idolos, etc. Nesta perspectiva, os elementos de analogia utilizados
durante o processo de ensino-aprendizagem sdo pertencentes, direta e/ou
indiretamente, a realidade dos alunos. Hd uma visdo ingénua que considera
que a Teoria do Cotidiano ndo acolhe a necessidade de aprofundamento
tedrico, o que ndo corresponde, pois com o uso da cotidianidade como
elemento colaborador da aprendizagem, ocorre a associacdo do conceito
filosofico ao dinamismo da sociedade.

Com isso, os alunos devem ser estimulados ao exercicio da superacdo
dos limites impostos pelos pensamentos preconcebidos (preconceitos). A
construcdo do conhecimento se dd a partir da iniciativa dos préprios alunos,
por isso o professor adota uma postura de mediador entre os alunos e os
conhecimentos filoséficos. Em busca de uma renovacdo na pratfica
pedagdgica é possivel observar professores de filosofia que focam suas aulas
em temas cotidianos e montam din@micas de grupo, sem que estabelecam
relacdes entre os temas em debate e os conceitos filoséficos. Em assim
ocorrendo, distanciam-se da vivéncia da Teoria do Cotidiano, pois o exercicio
reflexivo serd limitado, marcado pelo uso freqlente e sem propdsitos filosdficos
de dindmicas abusivas. A propria escolha dos temas que servirdo de base
para os debates ocupa, por si s6, um lugar tedrico metodoldgico na Teoria do
Coftidiano. A sua escolha ndo pode ficar, tdo somente, a cargo dos alunos.

Ocorrendo isso, os professores poderdo ficar emersos pela imposicdo de temas
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predominantes, disseminados pelos interesses mididticos, terminando por
fortalecer o processo de dlienacdo. As escolhas das temdticas tém que
apresentar vinculo com o pensar filoséfico. Os temas devem confribuir para
desvelar realidades, tais quais, elucidar a grande pergunta antropoldgica da
Filosofia: O que € o Homem?2”, para ajudar a desvelar o funcionamento da
sociedade baseada na producdo de mercadorias e tentar compreender o
sentido da vida.

O processo educacional requer, portanto, o cuidado em ndo se cair No
mecanicismo; para isso, Agnes Heller nos remete a necessidade de superarmos
a formacdo para a mera individualidade em favor de uma educacdo que
conduza o aluno a perceber sua condicdo de singularidade e de
particularidade. Esse € o pressuposto para que o aluno se eleve de sua
condicdo individual para uma visdo de pertencimento & coletividade,

comunidade, ao género humano.

Conclusao

Em 2014, com o novo edital da Capes para o Pibid, o subprojeto
Filosofia da Universidade Federal do Ceard passou por uma nova ampliagcdo.
Atualmente o nosso subprojeto atua em 04 escolas publicas do ensino médio
em Fortaleza, envolvendo 02 coordenadores de drea, 04 professores
supervisores e 28 bolsistas de iniciacdo a docéncia. Dos egressos, varios ja sdo
docentes em escolas publicas e privadas do Estado do Ceard e participam do
Programa de Pds-graduacdo em Filosofia da UFC. Vale acrescentar ainda, por
Ultimo, que 02 ex-alunos do Pibid Filosofia sdo atualmente professores
supervisores.

Quando novamente se discute se a filosofia deve permanecer como
disciplina ou apenas como conteudo transversal no Ensino Médio, salientamos
gue nossa experiéncia com o PIBID Filosofia prova que o ensino “disciplinar” é
realmente essencial. Parece de fato contraditério enquadrar o conteddo
floséfico em uma “disciplina”. N&o seria mais coerente com a liberdade
flosofica a transversalidade, em vez de um conteldo disciplinar, sujeito ao
controle de presenca, ds avaliacdes e reprovacdes proprias das disciplinas? E

certo que o contfeudo filoséfico ndo se limita ao ensino curricular, enfretanto,
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ndo podemos esquecer daquilo que € Obvio: ndo existe de fato
interdisciplinaridade sem disciplinas curriculares. Sem a obrigatoriedade da
filosofia no Ensino Médio, o conteudo filoséfico seria aos poucos relativizado e
terminaria fatalmente se perdendo em meios a tantas outras preocupacdes

tidas como mais técnicas e urgentes.
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Unido metodolégica uma possibilidade de leitura e escrita

filosofica

Rébson da Rosa Barcelos??
Vanderlei Vidal Zénero3o

Resumo: O presente panorama politico-educacional sofreu mudancas com a
obrigatoriedade do ensino de filosofia nas escolas de ensino médio do Brasil.
Necessita-se pensar e re-pensar meios otimizadores do ensino de filosofia, onde leitura
e escrita sdo os principais meios do pensamento filoséfico na histdéria. Destarte
trabalhar com textos cldssicos de filosofia, buscar novas metodologias eficientes ao
ensino e aprendizagem filosdficos e promover a interdisciplinariedade tornam-se
capitais. Assim unimos duas metodologias filosdficas para o ensino e aprendizagem de
filosofia, a saber Porta (2002) e Gallo (2007). O segundo fildésofo propdem quatro
momentos para o filosofar: sensibilizacdo, problematizacdo, investigacdo e
conceituacdo. Para Porta (2007) o leitor deve ser capaz traduzir e re-traduzir o texto
filoséfico, da seguinte forma: re-traducdo seméntico gramatical, re-tfraducdo técnica,
taxonomia semdantica, re-traducdo légica e modalizagcdo veritativa. Durante o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia nas producdes textuais dos
estudantes observa-se as posicoes perante os autores e o esforco em defender suas
crencas contra as teses. Assim os discentes clarificam seu posicionamento, ou seja, sua
“modalizacdo veritativa”. Portanto, mesmo existindo a disténcia temporal e linguistica
entre os alunos e os fildsofos, isso ndo foi barreira para eles compreenderem o texto.

Palavras-chave: filosofia; ensino e aprendizagem; leitura e escrita; metodologia.

Methodological union one possibility of reading and
philosophical writing

Abstract: This polifical-educational landscape has undergone changes with compulsory
tfeaching philosophy in high schools in Brazil. Need to think and re-think opfimizers
means of teaching philosophy, where reading and writing are the main means of
philosophical thought pervade the story. Thus work with classic philosophy texts; seek
new efficient methodologies to philosophical teaching and learning; and promote
interdisciplinarity become capital. So we join two philosophical methodologies for the
teaching and learning of philosophy, namely Porta (2002) and Gallo (2007). The second
proposes four stages to philosophize: awareness, questioning, research and
concepftualization. For Porta (2007) the reader should be able to translate and re-
franslate the philosophical text, as follows: grammar semantic re-translation, technical
re-franslation, semantic taxonomy, re-translation logic and veritativa modalization.
During the Institutional Program Initiation Grant to Teaching in the textual productions of
the students observed the positions to the author and the effort to defend their beliefs

2Mestrando em Filosofia pela Universidade Federal de Santa Maria - UFSM -
robigolrobson@gmail.com

30Graduado pela Universidade Federal de Santa Maria - UFSM — acidnav@hotmail.com
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against theses. So the students glorify their position, ie, its "veritativa modalization”. Thus,
there temporal distance and language among students and philosophers, was no
barrier for them to understand the text.

Keywords: philosophy; teaching and learning; reading and writing; methodology

Infrodugado

Tendo como ponto de partida o retorno obrigatério da sociologia e
filosofia enquanto disciplinas curriculares nas escolas de Ensino Médio do Brasil
em 2008 (lei ne11.684) torna-se imprescindivel pensar algumas questdes
especificas do ensino, da filosofia, suscitadas a partir desse contexto de
insercdo, e ndo fratd-lo como um mal menor ou simplesmente desprezd-1o3'. A
metodologia (procedimento) de Ensino e Aprendizagem da filosofia é
obviamente exclusiva e, portanto, necessdria de ser pensada, como é a
preocupacdo de toda disciplina que compartilha este espaco.

Desde outrora a filosofia é produzida e transmitida através de trés meios,
o didlogo, a escrita e a leitura. Atualmente, entretanto, essas formas
fundamentais sofrem uma relevante falta de incentivo que, por sua vez,
culmina na dificuldade dos mesmos. O que, por sua vez, confirma-se na
pratica do ensino de filosofia na escola.

Se a filosofia € produzida e transmitida através destes trés meios, ndo é
prudente, portanto, ignorar suas dificuldades. Entretanto, seria absurdo deter-
se radicalmente a suprir tais dificuldades, ndo sendo atividade precipua da
filosofia desenvolver especificamente a leitura e a escrita, embora desfrute
destas. Esse problema se constitui o ponto nevrdlgico deste projeto, a qual é
dar atencdo a tais meios e concomitantemente caracterizd-los com o
pensamento filosdfico a partir dos textos cldssicos da filosofia, com uma
metodologia peculiar que propicie essa atividade.

Assim, procurou-se desenvolver e testar uma metodologia que nos
propicie a mediar o exercicio filoséfico do didlogo, da leitura dos textos
classicos e da escrita filosdfica. Ademais, uma metodologia que possibilite

trabalhar nesta via de mdo dupla tanto o aspecto conteudista (ou

31Como assim fizeram alguns fildsofos, por exemplo, Abelardo, Schopenhauer e Etienne
Gilson, tfratavam o ensino de filosofia com uma ideia de “desprezo” ou “mal menor”
para o filésofo. (OBIOLS 2002, p.89-94).
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enciclopédico) como de habilidades (competéncias) da filosofia sem,

entretanto, colocd-los na contramado. Pois,

(...) precisamos fugir dos dois ‘cantos da sereia’
muito comuns nos processos educativos: o
conteudismo (isto €, tomar o ensino como mera
fransmissdo  de  conteldos  historicamente
produzidos) e oufro mais ‘moderno’, o discurso
das competéncias e habilidades (isto &, tomar o
ensino na contramdo do conteudismo, como o
desenvolvimento de determinadas habilidades e
competéncias especificas). (GALLO, 2007, pg.
16).

N&o se pode, por fim, esquecer o distanciamento existente entre estas
duas instituicdes de ensino que produzem e transmitem nosso conhecimento,
ou seja, universidade e escola. Este projeto de pesquisa e extensdo, Projeto
institucional de Incentivo a Docéncia (PIBID), em sua totalidade, procura
estreitar os lacos com estas duas instituicées de ensino, proporcionando a
formacdo prdtica e tedrica aos académicos do curso de filosofia da
Universidade Federal de Santa Maria e formacdo continuada aos professores

titulares das escolas onde o projeto estd inserido.

1. Objetivos

Além de dar atencdo as dificuldades, principalmente da leitura e escrita
ndo filoséficas, esta pesquisa e extensdo no &mbito da compreensdo e
producdo textual, tém por fim também tornd-las habilidades (competéncias)32
filosoficas, a partir do contato direto dos alunos com os textos cldssicos de
flosofia e consequentemente com o pensamento dos filésofos e ndo,

indiretamente, por meio de manuais diddticos, pois:

Nos Ultimos anos, o debate relativo ao ensino de
filosofia tem resultado em novas posturas, assim
como no abandono de velhas concepcoes.

32Conforme explicita as Orientacdes Curriculares: Sob essa perspectiva formadora e de
superacdo de um ensino meramente enciclopédico, desenvolveu-se a ideia de um
ensino por competéncias (...), p.29. (...)] Competéncias cognitivas, linguisticas e de
acdo, p.24.
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Pouco a pouco, vai sendo superada a ideia de
restringir o ensino de filosofia no nivel médio aos
fextos de manuais, ao mesmo tempo em que
ganha forca a proposta de promover um contato
direto do aluno com o pensamento dos fildsofos.
(...) A leitura do texto filoséfico, ou pelo menos de
alguns frechos, deve ocupar um lugar importante
no ensino de filosofia. (RODRIGO, 2007, p.48).

E promover também a interdisciplinaridade vista, nesse sentido, nas

OCN'’s, como vocacdo da propria filosofia:

(...) a filosofia nGo se insere tGo somente na drea
de ciéncias humanas. A compreensdo da filosofia
como disciplina reforca, sem paradoxo, suad
vocacdo transdisciplinar, tendo contato natural
com toda ciéncia que envolva descoberta ou
exercite demonstracodes, solicitando boa loégica e
reflexdo epistemoldgica. (OCN's, 2006, p.18)

Ademais, visa desenvolver e testar metodologias adequadas para se
trabalhar com o texto (ou fragmento) em sala de aula e incentivar o hdbito da
leitura, escritfa e do didlogo filoséfico. Com isso também proporcionar
formacdo confinuada ao professor fitular e aos académicos do curso de
Filosofia - Licenciatura culminando em uma maior aproximacdo entre

universidade e escola.

2. Método

Tendo em vista a proposta de trabalho com a leitura e escrita filoséfica, a
partir dos textos cldssicos da filosofia, busca-se uma metodologia adequada
para tal trabalho. Adequada no sentido que permita um trabalho com a
filosofia onde ndo se reduza ao seu aspecto conteudista (de mera fransmisséo
de conteUdos) ou num ensino sem Conteudo algum (comumente, “conversa

oca”).

Ademais, ndo se pretende com isso defender que a vivacidade da
filosofia deve se enquadrar em um modelo de procedimento (método), nem

este moldar a filosofia e o filosofar, conforme Aspis:
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(...) nGo acreditamos na possibiidade de um
modelo para o ensino de filosofia. N&do hd como
determinar um método para abarcar algo vivo,
gue estd sempre sendo composto em um
processo de constante devir como é a filosofia e
como devia ser, dlids, toda educacdo. (ASPIS,
2009, p.81).

Portanto, com o devido cuidado, testou-se na prdatica o procedimento
de ensino proposto por Gallo (2007) que consiste em quatro momentos, a
saber, Sensibilizacdo, Problematizacdo, Investigacdo e Conceifuacdo.
Entretanto, o momento da problematizacdo procede-se segundo a proposta

de Porta (2002), dando assim um cardter peculiar a esse procedimento.

O momento da Sensibilizacdo consiste em fazer o aluno se interessar pelo
problema filoséfico (ou temdatica) a ser trabalhado, ou ainda: “fazer com que
os estudantes vivam, ‘sintam na pele’, um problema filosofico, a partir de um
elemento ndo filoséfico” (GALLO, 2007, p.28). E uma tentativa, portanto, de
realizar uma aproximacdo, através de algo contido no coftidiano dos alunos,
entre a vida destes e o que vai ser desenvolvido. A forma de trabalhar isso

pode ser com:

(...) o uso de tdticas mais descontraidas ou Igaté
lUdicas que propiciassem que os alunos se sintam
a vontade para expressarem livremente suas
opinides e sensacdes em relacdo ao material
mostrado. Ainda ndo é momento de exigir
quauer rigor, neste momento ainda ndo importa
se tudo o que os alunos conseguirem seja mero
senso comum ou até mesmo preconceitos, o
objetivo é que se envolvam com a questdo, que
queiram investigd-la depois. (ASPIS, 2007, p.77).

Portanto, esse € um momento no qual o professor poderd (ou ndo)
chamar os seus alunos para pensar acerca de um determinado problema ou
tema que faca parte das suas vidas. Em outras palavras, o sucesso ou

insucesso do docente depende muito desse momento.

O segundo momento do procedimento, o da problematizacdo,
desenvolve-se, entdo, a partir de Porta (2002), enfatizando-se nesta etapa a

leitura filosofica do fragmento de um fildsofo. Este entende a filosofia como
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uma atividade que procede basicamente por certos problemas. Portanto, o
seu ensino e a leitura dos textos filoséficos devem ter como foco a
problemdtica do filésofo, que muitas vezes ndo se apresenta de modo
explicito no texto. Mas para chegarmos & compreensdo de um texto filosdfico
é preciso a capacidade de fazer o que ao autor denomina traducdo do texto,
o qual é uma reconstrucdo do pensamento do autor de modo a nos
possibilitar explicd-lo a outras pessoas. Dessa forma “Entender € ‘traduzir’; ter
entendido um texto é ser capaz de oferecer uma ‘fraducdo’ dele” (PORTA,
2002, p.55), ou seja, compreender o texto onde “Traduzir implica a
possibilidade de retraduzir” (Ibid, p.56). Essa traducdo e re-traducdo ocorrem,
por sua vez, em quatro momentos: a re-traducdo semdantico gramatical, etapa
na qual se procura explicitar o significado de termos que dificultam a
compreensdo e também transformar frases complexas em frases simples,
eliminar conectivos; ja a re-fraducdo técnica, € onde identifica-se os tfermos
técnicos e suas definicdes, pois o fildsofo pode usar termos do nosso
vocabuldrio comum, mas com outro sentido; a taxonomia semdantica traz os
elementos propriamente filosdficos, como os argumentos, as definicdes, a tese,
etc., mas todos esses aspectos tendo como centro o problema e a tese; e
enfim a re-traducdo Iégica nessa fase final trata-se de ordenar logicamente o
texto a partir do problema e da tese, obtendo uma versdo mais reduzida,
eliminando, desse modo, elementos secunddrios. E importante ressaltar outra
questdo importante para a compreensdo do ftexto, o autor a chama de
“modalizacdo veritativa”, isto €, o momento no qual o leitor passa a confrontar

suas crencas com o pensamento do fildsofo, assumindo uma posicdo:

Toda compreensdo estd ameacada por uma
certa ‘esquizofrenia’. O leitor ndo vincula, mas
mantém o que ele cré e o que o fildsofo afirma
em compartimentos estanques. Ele
‘compreende’ que, segundo Kant, a fisica supde
principios a priori.  Ndo obstante essa
compreensdo, ele ndo situa a tese critica em
relacdo & sua crenca (gque se mantém incélume)
de que a fisica € uma ciéncia ‘empirica’ e que,
como tal,se baseia unicamente na ‘percepcdo’.
S6 quando deixamos por um instante Kant de
lado e ‘obrigamos’ o nosso leitor a tomar
consciéncia do que ele cré, é que ele percebe
gue propriamente ndo havia entendido o ponto
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de vista critico sobre a questdo. (lbid, p.72)

Portanto, a leitura filoséfica de um texto, a partir de Porta (2002),
depende desse trabalho de re-traducdo e caracteriza-se pela identificacdo

dos elementos centrais do texto: o problema, a tese e os argumentos.

No terceiro momento, de Investigacdo, continua-se com a leitura do
fragmento, pois o objetivo € que os alunos, além de assumir uma posicdo a
partir da identificacdo dos elementos centrais formadores do problema,
extraiaom elementos para a criacdo de seus proprios conceitos e referéncias

para a solucdo dos seus problemas. Além do mais:

Uma investigacdo filoséfica busca os conceitos
na histéria da filosofia que podem servir como
ferramentas para pensar o problema em questdo.
Terd Platdo deparado com esse problema?2 Em
caso afirmativo, como ele pensou? Produziu
algum conceito que tenha dado conta dele? O
conceito platénico ainda é vdlido em nosso
tempo? Ele d& conta do problema tal como o
vivemos hoje? E na modernidade, Descartes e
Spinoza lidaram com o mesmo problema?
Criaram seus conceitose (GALLO, 2007, p.29).

Percebe-se que neste momento é necessdrio visitar (ou revisitar) a histéria
da filosofia. Essa visita a histéria da filosofia, a partir do foco do problema,
resulta numa visdo particular da mesma (Cf. Ibid). E pode-se fazer o mesmo a
partir de outros problemas (ou temas) exercitando assim o pensar filosdfico e

ampliando cada vez mais a visdo particular do aluno sobre a filosofia.

Por fim, o Ultimo momento do procedimento, a Conceituacdo. Esse é o
momento no qual o aluno escreve sua propria posicdo filoséfica perante o
problema investigado a partir da leitura filoséfica do(s) fragmento(s). Trata-se
de uma recriacdo dos conceitos que formam e possivelmente solucionam o

problema, pois:

Se na investigacdo pela histéria da filosofia
enconframos conceitos significafivos para nosso
problema, trata-se entdo de deslocd-los para
nosso contexto, recriondo de forma que
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apresentem possiveis solugcdes; se, por outro lado,
ndo encontramos conceitos que deem conta de
nosso problema, certamente encontramos uma
série de elementos que nos permite criar um
conceito proprio. (lbid, p.31).

Contudo, convém ressaltar que os momentos desse procedimento ndo
estdo desconexos. Além disso, podem ser adaptados de acordo com o
contexto trabalhado pelo professor, de forma a melhor o auxiliar na sua

pratica pedagodgica com a filosofia, seja em aulas ou oficinas.

3. Revisdo literdria

Todos os autores até aqui citados, Gallo (2007) e Porta (2002), por
exemplo, ndo separam o procedimento de leitura dos textos filoséficos do
proprio ato de pensar filosoficamente. Além daqueles, Folscheid &
Wunenburger (1997) e Cossutta (2011) também insistem que a preocupacdo
com a metodologia da leitura filoséfica ndo estd desvinculada do ato de

pensar filosoficamente.

Em Metodologia Filoséfica a leitura e compreensdo de textos filosdficos
necessitam de um método filoséfico, pois © modo de refletir sobre um texto
filosofico j& implica um ato de pensamento, o qual é filoséfico. Destarte isso
ndo é extrinseco ao filosofar, entretanto, percebe-se somente a repeticdo do
pensamento filosdfico. Assim, um método de leitura filosdfica, ndo é algo

exterior do pensamento filoséfico:

(...) a preocupacdo metodoldgica ultrapassa,
assim, largamente, a ambicdo ufilitarista, uma vez
que segue o movimento pelo qual a reflexdo
espont@nea se fransforma em pensamento
filoséfico. Ao praticar exercicios de filosofia, trata-
se de impregnar-se ainda mais de filosofia e,
finalmente, de melhor filosofar. (FOLSCHEID &
WUNENBURGER, 1997, p.08).

O exercicio ao qual Folscheid & Wunenburger remetem-se € o da tensdo
existente entre o leitor e os pensamentos da fradicdo. Entretanto, o leitor guia-

se pela nocdo de explicacdo, para autores, que deve analisar e identificar o
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tema, a tese e os objetos de discussdo (o assunto que estd em voga, mesmo
que de modo periférico, nas teses do autor), os movimentos do texto (sua
estrutura) e as nocdes fundamentais. Portanto, a leitura e compreensdo
filosofica € demonstrada através da explicacdo, isto €, denotar o processo do

pensamento do fildsofo.

Também em Cossutta o acesso aos textos filoséficos depende do
método, pois o texto filoséfico contém partes reorganizdveis formadoras de
uma unidade de sentido, porém essa sé € atingivel com sua reconstituicdo.

Pois para Folcheid a filosofia contém certos tracos:

Isso nos encorgja a procurar 0s mecanismos
gerais pelos quais a filosofia se produz como tal
através dos textos: parece que, apesar da
diversidade dos géneros, das teses, dos modos de
exposicdo, pode-se apreender funcdes bastante
gerais que determinam aquilo que torna um texto
propriamente filosdfico. (COSSUTA, 2001, p.05)

Assim a leitura orienta-se por funcdes, a saber, “funcdo sujeito” — que é a
presenca do autor no proprio texto, perceptivel através de enunciados
(déiticos, pronome demonstrativo, etc.); funcdo de enderecamento — isto &,
onde o leitor se localiza, se encontra na maneira como o autor escreve;
“funcdo intertextual” — ou seja, a filosofia que é pretendida se apropriar, 0s
saberes ou pratica do momento que ele pretende questionar. A funcdo sujeito

exerce um papel central:

(...) mostraremos que, na verdade, os fextos que
colocam em cena o sujeito enunciador em
primeira pessoa sdo bastante numerosos e que,
se essa funcdo parece frequentemente ausente,
multiplos  rastros das operagcdes enunciativas
permanecem e desempenham um papel
importante na estruturacdo das argumentacodes,
andlises conceituais e modos de exposicdo. (lbid.,

p.14).

Esta estrutura geral € um &mbito que deve ser ocupado por algumas
funcdes textuais: conceitual, metafdrico, dentre outros. Assim a cena filosofica,

ou seja, a constituicdo do pensamento filoséfico € o produto. Dessa forma
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compreensdo da relacdo entre as pessoas (autor-leitor-contexto) perpassa a
leitura filoséfica e a andlise através do clarificar as operacdes que perfazem o

sentido do texto (como as mencionadas: construcdo conceitual, etc.).

Nas OCN's o desenvolvimento de competéncias e habilidades também
possui uma relacdo com a metodologia. Por exemplo, quando acontece “o
exercicio de busca e reconhecimento de problemas filosdficos em textos de
outras naturezas, literdrios e jornalisticos...” (OCN's, 2006, p.37). Isso nos remete
a proposta da “Sensibilizacdo”. Portanto, “a metodologia mais utilizada nas
aulas de Filosofia €, de longe, a aula expositiva, muitas vezes com o apoio do
debate ou de trabalhos em grupo.” (Ibid, p.36), entretanto, esse “apoio” s6
serd efetivo quando o aluno estiver “sensibilizado” para pensar filosoficamente
sobre o problema, porém os textos ndo filosdficos muitas vezes impulsionam

para uma aula ndo expositiva.

(...) com o cuidado de ndo substituir com tais
recursos ‘os textos especificos de Filosofia que
abordem os temas estudados, incluindo-se aqui,
sempre que possivel, textos ou excertos dos
proprios fildsofos, pois é neles que os alunos
encontfrardo o suporte tedricos necessdrios para
que sua reflexdo seja, de fato, filoséfica.' (lbid.,
p.38 apud Silveira, 2000, p.143).

Com isso se quer ressaltar a importéncia dos textos classicos da filosofia
que, de uma forma ou outra, todos os autores defenderam, e o procedimento
e a leitura destes ndo sdo desconexos. E dessa maneira, portanto, que o

filosofar a acontece, a partir do procedimento de leitura dos textos cldssicos.

4. Resultados e discussao

Constata-se no fato, se fratando do aspecto ndo positivo, a dificuldade
do aluno na hora da producdo escrita, no que diz respeito ao portugués
correto e na estruturacdo dos textos, e algumas vezes na prépria leitura. Ou
seja, as dificuldades sdo de leitura e escrita bdsica. Assim, percebe-se a
importdncia e a necessidade de pensar procedimentos metodoldgicos do
ensino de filosofia, a partir dos textos classicos dos fildsofos, os quais propiciem

o desenvolvimento da leitura e escrita bdsica e, principalmente, filoséfica.
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Ademais, o ensino da filosofia também ¢é afetado pelas turbuléncias
inesperadas do cotidiano da escola (como greves, mudancas de hordrios e
etc.) e com o pouco tempo disponibilizado para com os alunos. Portanto,
muitas das influéncias que dificultam o ensino e aprendizagem da filosofia e
do filosofar ndo dependem unicamente da filosofia para serem remediadas,

se ndo solucionadacs.

Entretanto, no aspecto positivo, constata-se a partir das producdes
textuais dos estudantes, apesar das dificuldades semdantico-gramaticais, suas
posicdes peculiares perante o autor. Nota-se o esforco em defender suas
crencas contra as teses trazidas pelos fildsofos. Nisso verifica-se um ponto
positivo, pois hd reflexdo, dentro de suas condicdes, sobre o problema,
ampliando seu conhecimento dentre os diversos lugares donde se olha uma
questdo filoséfica. Igualmente sinaliza-se a tentativa do pensamento filosdfico,
onde se observa a utilizacdo do cotidiano como recurso pedagdgico para
melhor explanacdo da compreensdo do problema filosdfico. Assim sendo os
discentes clarificam seu posicionamento, ou seja, sua “modalizacdo
veritativa”. Com isso, mesmo havendo a distGncia temporal e linguistica entre

os alunos e os filosofos, ndo foi barreira para eles compreenderem o texto.

Conclusao

Sendo assim, percebe-se a estreita relacdo existente entre esses
elementos que constituem o ensino e aprendizagem da filosofia e do filosofar
no contexto da escola atual, principalmente no que diz respeito a leitura e
escrita a partir dos textos classicos dos fildsofos, através do procedimento aqui
exposto, constituem “por si mesmo, nGdo apenas um aprender a filosofar, sendo
um filosofar real, ainda que seja de forma embriondria” (OBIOLS, 2002, £.80).
Portanto, se tal procedimento possibilita a aproximacdo dos alunos aos textos
classicos e a leitura destes resulta em uma escrita filoséfica, embora

embriondria, entdo, o procedimento (método) é vdlido.
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Filosofar com o cinema

Daniel Donato Piasecki33

Resumo: Uma das dificuldades encontradas no ensino da Filosofia, estd na
visualizacdo do aluno do tema/problema abordado com o mundo, ou de outra
maneira, a dificuldade se encontra na aproximacdo que o professor deve realizar
entre o tema/problema e o mundo do aluno. Frente a esta dificuldade, a pesquisa
pretende fundamentar a utlizacdo do cinema para o processo de ensino-
aprendizagem nas aulas de Filosofia no ensino médio, tendo como ponto de partida
uma obra cinematogrdfica, ndo excluindo a importancia da utilizacdo de outros
recursos, como o texto filoséfico. Os objetivos da pesquisa sdo contribuir para a
metodologia do ensino de Filosofia no ensino médio e relatar experiéncia no dmbito
do PIBID Filosofia da UNICENTRO com a ferramenta investigada e proposta.

Palavras-chave: cinema; ensino; filosofia.

Filosofar con el cine

Resumen: Una de las dificultades encontradas en la ensefianza de la filosofia estd en
la visualizacién del alumno sobre el tema/problema abordado con el mundo, o de
otro modo, la dificultad radica en la aproximacion que el maestro debe llevar a cabo
entre el tema/problema y el mundo del estudiante. Ante esta dificultad, la
investigacion pretende apoyar el uso del cine en el proceso de ensefianza vy
aprendizaje en las clases de filosofia en la educacion secundaria, tomando como
punto de partida la obra cinematogrdfica, sin excluir la importancia del uso de otras
caracteristicas, tales como el texto filosdfico. Los objetivos de la investigacion son
conftribuir a la metodologia de la ensenanza de la Filosofia en la ensefianza secundaria
y relatar la experiencia en el dmbito del PIBID Filosofia de UNICENTRO con la
herramienta investigada y propuesta.

Palabras-clave: cine; ensenanza; filosofia.

Introdugado

O recente retorno da Filosofia como disciplina nas escolas brasileiras, de
maneira obrigatdria, reacendeu a problematizacdo sobre o seu ensino No nivel

de educacdo médio, ocorrendo que o ensino de Filosofia se torna um

33Professor da Rede Estadual de Ensino do Estado do Parand e Supervisor do sub-
projeto PIBID Filosofia (UNICENTRO). E-mail: dadosecki@seed.pr.gov.br
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problema da proépria Filosofia.

Nessa perspectiva, as pdginas que se seguem inserem-se nessa
problematizacdo do ensinar filoséfico, abordando algumas dificuldades
encontradas no processo ensino-aprendizagem, para propor maneiras de
superacdo e efetivacdo do fazer filoséfico em salas de aula com diversas
realidades. Porém, deve-se alertar ao leitor de que a reflexdo efetuada ndo se
esgota aqui, fampouco se pretende apresentar um receitudrio de como se
deve proceder para a efetivacdo de um ensino de Filosofia.

Uma das dificuldades encontradas no ensino da Filosofia, estd na
visualizacdo do aluno do tema/problema abordado com o mundo, ou de
oufra maneira, a dificuldade se encontra na aproximacdo que o professor
deve redlizar entre o tema/problema e o0 mundo do aluno. A utilizacdo do
cinema pode contribuir para o processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
Filosofia no ensino médio, tendo como ponto de partida uma obra
cinematogrdfica, ndo excluindo a importéncia da utilizacdo de outros
recursos, como o texto filoséfico. Dessa forma objetiva-se com esta pesquisa
contribuir para a metodologia do ensino de Filosofia no ensino médio,
compreendendo uma abordagem filoséfica do cinema proposta pelo fildsofo
Julio Cabrera (2006) e expondo uma experiéncia com a ferramenta
investigada e proposta nos anos de 2014-2015 no dmbito do subprojeto

Filosofia do PIBID da Unicentro em Guarapuava.

1. Sobre o ensino de Filosofia

Algumas instituicdes de ensino superior tem se preocupado com a
problemdtica do ensino de Filosofia, algo recente, j& que durante muito tempo
ndo havia essa preocupacdo com o ensino de Filosofia em niveis que ndo

fossem académicos, como € o caso da insercdo no evento da ANPOF34, um

34Associacdo Nacional de Pés-graduacdo em Filosofia, fundada em marco de 1983,
congrega todos os cursos de mestrado e doutorado em Filosofia do Brasil,
credenciados pela CAPES, e fem como um de seus principais objetivos estimular, em
todos os niveis, a investigacdo filoséfica no Pais. Incluiu no encontro de 2012, na
cidade de Curitiba, a ANPOF-Ensino Médio, para debater o ensino de Filosofia no
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evento paralelo infitulado de ANPOF Ensino Médio, que teve sua primeira
edicdo em 2012 e a segunda em 2014, com avancos na drea de ensino de
Filosofia, que além das apresentacdes de experiéncias em sala de aulg,
levantaram a possibilidade de um mestrado profissional em ensino de Filosofia
gue deve ocorrer nos Proximos anos.

Com o retorno da Filosofia aos bancos escolares no nivel médio, surgiram
algumas preocupagdes quanto Ao que ensinar, como ensinar e que
encaminhamentos deve o professor nesse nivel de ensino tomar. Apesar de
haver alguns documentos que orientem o ensino de Filosofia no dmbito
federal, como j& citados, muitos Estados brasileiros também produziram alguns
documentos orientadores para a disciplina, como é o caso do Estado do
Parand, através das DCE’s. Positivamente, hd uma certa liberdade no
tratamento de conteldos e formas de se trabalhar, pois o professor tem
algumas orientacdes sobre os principais conteudos e pode fazer o recorte ou
delimitacdo do conteudo que verificar necessdrio. Aproveitando isso e a
necessidade de fortalecer o espaco da introducdo da Filosofia como
disciplina, proponho tratar aqui de alguns aspectos referentes ao ensino de
Filosofia, refletindo sobre um encaminhamento para que se faca Filosofia na
escola, com os alunos.

Formar o cidaddo é a justificativa de toda a educacdo e estando a
Filosofia inserida neste contexto é indiscutivel que ela deverd tentar contribuir
para que isso ocorra. Se afirmarmos que a disciplina tem como objetivo o
“pensar”, desmereceremos outras atividades e disciplinas.

Mas o que se espera, creio que € que os alunos pensem
filosoficamente, compreendendo os problemas e temas da Filosofia, dentro
dos contextos que foram pensados e capaz entdo de produzir tfambém
filosoficamente. Porque toda disciplina que se encontra em qualquer nivel
educacional, se torna legitima para que o aluno a pratique, ou seja, se a
Filosofia se encontra no ensino médio, é para que os alunos filosofem, tenham

a experiéncia do filosofar.

O objetivo final de todo professor de Filosofia

Ensino Médio Brasileiro.
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deverd ser fazer de seus alunos, em alguma
medida, filésofos. Em virtude disso, deverd tentar
promover neles uma atitude filoséfica, j& que serd
ela que, eventualmente, dard lugar ao desejo de
filosofar. Nesse marco, os textos filosdficos serdo
uma ferramenta central para o filosofar, mas ndo
um fim em si mesmo. Compreender um texto é
um passo no caminho da filosofia, e ndo o Ultimo.
(CERLLETI, 2009, p. 81)

A proposta aqui apresentada concorda com a proposta do autor
citado, afimando que ndo hd outro motivo sendo que os alunos tenham
contato com a Filosofia e conhecam sobre ela, sendo impossivel ter contato
com toda Filosofia existente. Mesmo com os direcionamentos dados pelos
documentos orientadores da disciplina, os recortes dos temas e conteludos
serdo produto da acdo docente, fruto de toda sua trajetdria e concepcdes de
mundo, de educacdo e de Filosofia, ao selecionar partes do que compde o
saber filoséfico para a sala de aula.

Mas existem vdarias definicdes de Filosofia, o que acaba determinando o
encaminhamento que se dd& a partir de uma determinada concepcdo de
Filosofia. Qual € a concepcdo que orienta essa pesquisa? Penso que a
definicGo proposta pelo filbsofo francés Michel Foucault € um ponto de
partida interessante:

Mas o que é filosofar hoje em dia — quero dizer, a
atividade filoséfica — sendo o trabalho critico do
pensamento sobre o préprio pensamento? Se
ndo consistir em tentar saber de que maneira e
até onde seria possivel pensar diferentemente em
vez de legitimar o que j& se sabe? Existe sempre
algo de irrisério no discurso filosdfico quando ele
quer, do exterior, fazer a lei para os outros, dizer-
Ihes onde estd a sua verdade e de que maneira
encontrd-la, ou quando pretende demonstrar-se
por positividade ingénua; mas € seu direito
explorar o que pode ser mudado, no seu proprio
pensamento, através do exercicio de um saber
que Ihe é estranho [...] (FOUCAULT, 1984, p. 13)
A Filosofia que aqui se concebe é encarada como uma busca
pela verdade, busca pela autenticidade no pensamento que visa ir além das
aparéncias das coisas, questionando o que sdo e como sAo as Coisas, que

busca fazer a critica de nossas crencas. Crencas ndo no sentido religioso, mas
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em tudo aquilo que tomamos como verdadeiro, que na maioria das vezes se
dd de maneira acritica, ou seja, tudo aquilo que reproduzimos como verdade
antes mesmo de termos feito a andlise da sua veracidade, que comumente
recebemos de uma autoridade (pais, professores, instituicdes). A Filosofia como
a entendemos é como o adolescente, é subversiva, pois ela ndo aceita tudo
como pronto e acabado, ela necessita de andlise do que estd posto, antes
mesmo de tomar como verdadeiro. A Filosofia aqui € entendida como uma
forma de conhecimento que contribui para o entendimento do mundo e de si
mesmo, possibilitando a construcdo de si e também do outro, capaz de
contribuir para o movimento do individuo no mundo durante a sua existéncia.
E a Filosofia como forma de vida, como constituinte das nossas acdes,
capacidade de fazer a andlise de fazer a critica, gue quando adquirida, pode
acompanhar Nnossos pPassos No mundo para que ndo se tome o discurso do
oufro como verdadeiro sem antes passar pelo crivo da razdo.

A Filosofia que orienta essa pesquisa, portanto, encontra-se na
perspectiva de iniciaimente ndo tomar nada como definitivo, como verdade,
sem investigar, encarando o presente como a possibilidade de ser algo
diferente, que é construido na reflexdo e acdo a partir de ndés mesmos.
Problematizando nds mesmos, na busca por saber o que se fez de nds e
investindo em alternativas do que podemos constituir a ndés mesmos.

Mas para que isso se efetfive, o educador deve ser o criador de
instrumentos e estratégias para seus educandos, levando em conta as
especificidades das realidades que tem contato, percebendo quais materiais
e métodos se prestam a ser repetidos e quais ndo (ASPIS, 2004, p.31). A autora
refere-se ao professor-filésofo como um artesdo, que confecciona exercicios,
seleciona textos, cria atividades e jogos. Ou seja, produzir a sua maneira de
lecionar, construindo os recursos para o frabalho daguele conteldo, que
naguele momento compreende ser o melhor possivel e que poderd dar conta
do que pretende propor. Entfende-se que se deve levar em conta a realidade
que se encontfra o professor, sua carga hordria, seu acesso aos materiais que
podem propiciar esse desenvolvimento artesanal das aulas, os condicionantes
da sua formacdo e possibilidade de formacdo continuada.

Buscar conhecer cada vez mais a Filosofia e também procurar exercitar

a Filosofia, além de ter sensibiidade de como conduzir as aulas, sdo pontos
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gue sGo necessdrios para o desenrolar daquilo que se espera, que os alunos

possuam conhecimento filosdfico ao terem experiéncias filosdficas.

Se considerarmos o ensino de filosofia como
filosoéfico, o professor deverd ser um fildsofo que
cria e recria cotidianamente um conjunto de
problemas filoséficos e suas tentativas de
resposta, e isso ele ndo fard sozinho, mas com
seus alunos. (CERLETTI, 2009, p. 83)

Alem disso, talvez seja no colégio a uUnica oportunidade que alguns

alunos tenham a possibilidade de ter contato com a Filosofia, por isso3s:

Um curso de filosofia no ensino médio ou nos
cursos técnicos profissionalizantes se insere em um
enorme quadro fragmentdrio de disciplinas
dissimeis e desconectadas, colocado sob os olhos
dos estudantes que o assimilam como podem. A
responsabilidade do professor € conseguir que
esse breve momento de contato com a filosofia
seja significativo na vida escolar de um aluno. Se
essas circunst@ncias permitem, como viemos
propondo, que os dalunos cheguem a
compartilhar o olhar sobre o mundo que o©s
filésofos tém ou comecem a adquirir uma atitude
filoséfica, grande parte do esforco do professor
filosofo estard justificado. (CERLETTI, 2009, p. 80)

Além disso, uma critica que se pode fazer & disciplina de Filosofia, e
também das demais disciplinas, € o cardter de isolamento em que elas se
encontram. E possivel afirmar que a Filosofia possui um potencial

interdisciplinar3¢ muito grande, por transitar por temas semelhantes aos das

35A exemplo disso, pode-se observar o que ocorreu no Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) em 2015, principalmente na proposta da redacdo, levantando a
discussGo sobre a violéncia contra a mulher. E bem provdvel que seja apenas no
espaco escolar que o aluno tenha a possibilidade de dialogar e refletir sobre esta
acdo da nossa sociedade, que estd inserida em uma discussdo ética. O ndo didlogo
sobre este e outros temas, permite que individuos se expressem de forma a
desconhecer sobre cultura, direitos humanos, ética e moral, além reproduzir o que
receberam como verdade, sem ao menos verificar sua validade, sem refletir sobre
suas prdaticas.

3A interdisciplinariedade pressupdem comunicabilidade entre as dreas do saber, e a
Filosofia por ndo se restringir a um determinado tema apenas, é capaz de dialogar
com as outras dreas, buscando em certa medida o conhecimento totalizante e ndo
fragmentado. Dessa maneira, supera-se a mera reproducdo da qual j& tratamos e
estimula o pensar para questdes do presente, buscando solucdes coerentes.
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demais disciplinas e, por isso, deveria utilizar-se desta caracteristica para fazé-
la contribuir para o fortalecimento de uma visGdo ampliada sobre o mundo,
capaz de ir ao encontro com outras disciplinas e possibilitando uma melhor
compreensdo dos problemas e solucdoes deles.

Dessa forma, o que se apresenta a seguir € uma alternativa de buscar
esse ideal de Filosofia exposto acima, na tentativa de que se obtenha o

Filosofar no espaco escolar.

2. Filosofia e cinema - uma perspectiva

Nessa perspectiva de Filosofia e da acdo do professor como aquele
que estimula e propicia momentos de filosofar em sala de aula, utilizando-se
dos mais variados recursos, o cinema pode ser uma das alternativas. No
entanto, o que serd apresentado aqui, ndo é uma possibilidade de utilizacdo
do cinema como mera ilustracdo de teorias e pensamentos filoséficos ou de
sensibilizacdo, mas de que o proprio cinema é problematizador, € produtor de
pensamentos, é ele mesmo filoséfico.

Cabrera (2009. p. 9-10) afirma que os filmes constituem um conceito
compreensivo do mundo, que ele conceitua como conceitos-imagem.
Diferentemente da Filosofia que se utiliza da escrita e produz conceitos que
sdo chamados por ele de conceitos-ideia, o cinema, visto filosoficamente, é
um conceito visual que ele chama de conceitos-imagem (p. 20). Esses
conceitos-imagem funcionam a partir de um contexto de uma experiéncia
qgue € preciso ter para que se possa entender e utilizar, mas que ndo é
meramente uma experiéncia estética determinando se o fime € bom ou ruim,
mas a experiéncia que o proprio filme proporcione, por mais fantasioso que

ele seja, ele propdem algo sobre 0 Nosso mundo.

O que se acrescenta a leitura do comentdrio ou
d sinopse no momento de ver o filme e de ter a
experiéncia que o filme propde (a experiéncia do
que o filme é) ndo é apenas lazer, ou uma
“experiéncia estética”, mas uma dimensdo
compreensiva do mundo. (CABRERA, 2006, p.21)

N&o basta ver o filme para se fazer Filosofia com ele, € necessdrio

interagir com os elementos l6gicos que o constituem, compreender que hd
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uma ideia ou um conceito a ser transmitido pelas cenas em movimento
(CABRERA, 2006, p. 22). H& que se tomar o cuidado de ao inserir a ferramenta
flme para as aulas, de deixar claro para os educandos que ndo € um
momento de lazer, de “matar aula”, mas que hd na obra algo a ser decifrado,
compreendido, que faz parte do roteiro das aulas e faz parte do Filosofar. Pois
a busca da verdade ndo pode estar apenas na tradicdo filoséfica, ou seja,
nos seus textos, mas ela fambém encontra-se em tudo que o ser humano faz,
na sua cultura.

Assim, os conceitos-imagem serdo identificados a partir de uma
experiéncia que produza um impacto no individuos que esteja assistindo. Esse
impacto &€ emocional e refere-se a algo do mundo que vivemos além de

pOSssuir

um valor cognitivo, persuasivo e argumentativo
através de seu componente emocional. Ndo
estdo interessados, assim, somente em passar
uma informacdo objetiva nem em provocar uma
pura explosdo afetiva por ela mesma, mas em
uma abordagem que chamo aqui de logopdtica,
l6gica e pdtica ao mesmo tempo. (CABRERA,
2006, p. 23)

Os conceitos-imagem portanto, referem-se a uma experiéncia
logopdtica do cinema, em que o aspecto emocional (pdtica) e racional
(logos) encontram-se para produzir no espectador uma experiéncia
emocional e reflexiva. Pois ndo basta se apropriar de um problema filosdéfico,
mas também € preciso vivencid-lo, senti-lo, para que se possa compreendé-lo
melhor. E o que normalmente se chama de sensibilizacdo em algumas
metodologias. Mas o que Cabrera propdem é mais do que isso, € d
articulagcdo entre o emocional e o racional para o fazer filosdfico. Porém,
cada um sente ou estd predisposto diferentemente aos problemas filosdficos,
assim como aconteceu aos fildsofos, eles sentiram-se afetados por algumas
questdes ou tfemas, nem sempre pelas mesmas. Por isso, ao trabalhar com uma
obra cinematogrdfica em sala de aula, ndo se pode ter ailusdo de que todos
serdo atingidos da mesma forma.

Ainda sobre ser mais do que uma sensibilizacdo, Cabrera afirma:
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Os fildsofos cinematogrdficos sustentam que
algumas dimensdes da realidade ndo podem
simplesmente  serem  ditas e  articuladas
logicamente para que sejam enftendidas, mas
devem ser apresentadas sensivelmente, pela
compreensdo “logopdtica”, racional e afetiva ao
mesmo tempo. Essa apresentacdo sensivel deve
produzir algum tipo de impacto em quem
estabelece um contato com ela. E por meio
dessa apresentacdo sensivel impactante, sdo
alcancadas certas realidades que podem ser
defendidas com pretensdes de verdade universal,
como experiéncias fundamentais ligadas d
condicdo humana, com sentido cognifivo. (p. 21)

Os conceitos-imagem pretendem-se universais, mas dentro do campo
das possibilidades e ndo da necessidade, pois 0 que ocorre no filme poderia
acontecer com qualguer um. A sua linguagem, a do cinema, é metaférica
mesmo quando parece ser literal, mas através de um distanciamento do real,
do que nos é familiar o filme pode nos proporcionar ver o que Ndo veriamos
(CABRERA, 2006, p. 27). Além de que se ndo conseguirmos estabelecer uma
relacdo logopdtica com a obra, ndo conseguiremos entender realmente o
que o fiime se pretende, independente do fiime ser considerado uma obra-
prima do cinema ou uma obra insignificante, pois o que estd em jogo ndo é a
qualidade da producdo, mas sim pelo impacto que as imagens causam
emocionalmente, e também pelo seu conteldo filosdfico critico e
problematizador que é processado.

Segundo Cabrera (2006, p. 31-32) o impacto emocional que o cinema
proporciona se dd por conta da técnica cinematogrdfica, que consiste
principalmente em frés aspectos. A pluriperspectiva, a manipulacdo de
tempos e espacos e o corte cinematogrdfico.

A pluriperspectiva € a capacidade de saltar da primeira pessoa para a
terceira, muitas vezes proporcionando ao espectador ter a visdo do proprio
ator, entfrando em cena literalmente. Isso proporciona a quem assiste uma
maneira de estar no filme, de visualizar o que o préprio personagem vé.

A manipulacdo de tempos e espacos, ou seja, de avancar ou
retroceder na histéria, de inserir lembrancas, como uma espécie de sonho,
gue as cenas se intercalam, criom o suspense, a ndo compreensdo imediata

dos acontecimentos, oportuniza a surpresa por conta de nem tudo ter sido
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revelado temporalmente.

E por terceiro, o corte cinematogrdfico, que € a maneira particular de
ligar uma imagem & outra, propondo uma sequéncia especifica. E como a
sequéncia das frases de um escrito, que deve ser qjustado para a
compreensdo, para o ritmo da obra, para que ela chegue ao que se
pretende.

Essas frés técnicas sdo essenciais para o impacto emocional que a obra
pode produzir e a partir dela a reflexdo, a problematizacdo filoséfica, “Sem
estes elementos, nGdo existe conceito-imagem cinematogrdfico.” (CABRERA,
2006, p. 32)

E caracteristica do cinema e julgo importante para o ato de filosofar em
sala de aula, que ele ndo pode mostrar sem problematizar, desestruturar, ou
seja, o cinema desestabiliza, ele nos tira do lugar-comum e parece que a
Filosofia também ¢é isso, um pensamento que visa olhar de maneira diferente
para compreender. E na sala de aula a problematizacdo, a desestabilizacdo
daquilo que se tem como verdade, como certo, deve ocorrer. “O cinema é
mais pagdo do que a filosofia (ndo foi & toa que a primeira sessdo de cinema
ocorreu, segundo parece, na caverna de Platdo). O cinema nunca confirma
nada. Volta a abrir o que parecia aceito e estabilizado (CABRERA, 2006, p.
34)". Assim como a Filosofia, o cinema também ¢é subversivo, sdo
caracteristicas semelhantes, que lhes aproximam.

Porém, o préprio autor alerta para o perigo da emogdo, pois qualquer
ideia, até mesmo as falsas, podem ser aceitas pela retdérica da emocdo. Dessa
forma, a mediacdo emocional que o fiime provoca, tem a ver com a
apresentacdo da ideia filoséfica e nGdo com sua aceitacdo impositiva. A
emocdo é para entender e ndo para aceitar (CABRERA, p. 40). Dessa forma, a
imagem ndo € a verdade, mas uma possibilidade, que nos apresenta algo o
qual talvez ndo haviamos pensado, percebido. Assim como a leitura de um
texto filoséfico em um primeiro momento nos emociona e pensamos aquilo
como uma verdade, o que pode ocorrer depois & realizar a critica sobre
aquilo, como deve ocorrer com o cinema.

Algo que os leitores podem estar se perguntando, é onde se encontram
os conceifos-imagem dos filmes. A resposta a essa duvida vai no senfido

contrdrio a algumas recomendacdes que j& se ouviu sobre trabalhar com
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flmes em sala de aula. Pois os conceitos-imagen necessitom de tempo
cinematogrdfico para que sejam desenvolvidos (CABRERA, 2006, p. 24). Pois
cComo O que se espera € uma experiéncia, o desenrolar da frama, os
elementos que compdem cada quadro, sdo importantes para a sua
compreensdo e utilizar apenas uma cena pontual, descontextualiza a obra.
Por isso, defendo que a obra toda deve ser vista. Entfendendo das dificuldades
que sdo encontradas no ambiente escolar, como aulas ndo germinadas,
duracdo do filme maior que o tempo das aulas.

Mas €& possivel organizar-se e trabalhar em conjunto com outros
professores, para que o filme seja passado por completo e até mesmo utilizado
na outra disciplina. Podendo ainda trabalhar com curtas ou selecionando
flmes de menor duracdo. Tudo terd a ver com o que o professor-fildsofo
propdem. Ou, como apontaremos na préxima secdo, uma alternativa de se

utilizar os filmes.

3. Pibid Filosofia

Apresentam-se aqui o relato de uma experiéncia desenvolvida no
ambito do subprojeto Filosofia, do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia - PIBID, da Universidade Estadual do Centro-Oeste do
Parand - Unicentro, Guarapuava.

O PIBID tem contribuido para a preparacdo de futuros professores, que
foi criado em 2007 pelo Ministério da Educacdo e implementado pela CAPES
(Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior). E uma iniciativa
para o aperfeicoamento e a valorizacdo da formacdo de professores para a
educacdo bdsica, concedendo bolsas a alunos de licenciatura participantes
de projetos de iniciacdo G docéncia desenvolvidos por Instituicbes de
Educacdo Superior (IES), em parceria com escolas de educacdo bdsica da
rede publica de ensino na qual os projetos sdo desenvolvidos. Os projetos
devem promover a insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas
desde o inicio da sua formacdo académica para que desenvolvam
atividades diddtico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da
licenciatura e de um professor da escola.

Entre os principais objetivos do programa, destacam-se o incentivo a
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formacdo de docentes em nivel superior para a educacdo bdsica e elevar a
qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciaturq,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo bdsica,
através da sua insercdo na realidade escolar, promovendo uma troca entre o
professor da escola pUblica, o académico e o professor da universidade.

Tenho a oportunidade de participar do programa como um dos
supervisores dos académicos, desde 2014. Vdrias sdo as atividades
desenvolvidas no programa, mas a que serd destacada, como j& afimado
acima, é o da relagcdo entre o cinema e a Filosofia. Como j& apontado,
trabalhar com o filme em sala de aula pode conter alguns problemas como a
falta de tempo para iniciar e terminar o filme no mesmo dia.

Frente a esse problema, o PIBID Filosofia promoveu més a més sessdes
de cinema, em que o0s dois subprojetos que se enconfravam em escolas
diferentes, participavam juntas. As sessdes eram readlizadas no cinema da
UNICENTRO, em contra turno. Todas elas ndo eram obrigatérias, dando
liberdade de escolha aos alunos para que escolhessem participar ou néo.
Durante as sessdes uma média de 30 pessoas se faziam presentes, mas alguns
ndo eram alunos do ensino médio. Participavam também académicos sem
vinculo com o PIBID.

A organizacdo da sessdo do cinema passava pela escolha do filme,
pela producdo de um material de apoio, que consistia na elaboracdo de um
texto a partir de um tema ou filésofo, que contribuisse para a discussdo ao final
do filme. Ao término do filme, os pibidianos iniciavam uma andlise do fiime,
deixando aberto a palavra para quem quisesse participar, desenrolando-se
assim um didlogo sobre o filme, com o levantamento de questoes,
problematizacdes e na busca do fazer filoséfico.

O que se pode observar € que a partir da obra cinematogrdfica, o que
Cabrera (2006) propdem, se deu de maneira variada, com obras que
proporcionaram uma experiéncia logopdtica mais abrangente no publico e
outras ndo. Principalmente quando se fratou de inserir estilos de filmes que ndo
eram habituais dos espectadores, como documentdrios e filmes que ndo
contém o padrdo “hollywoodianos”.

Ainda assim, o leitor pode estar questionando-se e pensando que a

proposta € invidvel, j&@ que na sua realidade provavelmente ndo hd um
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cinema préoximo, tao pouco seria possivel deslocar-se da sua escola com os
alunos para uma sala de cinema, ou que seria impossivel pensar em uma
atividade que ndo fosse no turno dos educandos, ou ainda, que as
dificuldades apresentadas sobre o tempo permanecem.

Mas uma alternativa cabivel, possa ser o trabalho interdisciplinar.
Dialogar com colegas de outras dreas e promover na escola, no tfurno em que
os educandos se encontram, mensalmente, uma sessdo de cinema, com
tempo para assistir a obra cinematogrdfica e realizar o didlogo sobre ela.
Podendo ser levada a frente a discussdo ao longo dos dias nas suas
respectivas disciplinas, focando o que é essencial para cada uma delas. Dessa
maneira, seria possivel realizar uma experiéncia diferenciada na escola, dentro

das possibilidades da mesma.

Conclusao

O que foi exposto aqui, € uma concepcdo de Filosofia e busca de
alternativa metodoldgica para o seu ensino. Ela ndo deve ser encarada como
um receitudrio e nem ser vista como a alternativa salvadora para as suas
aulas. Pois é certo que se ela for utilizada exaustivamente, em algum momento
ela deixard de surtir efeito, por isso se propdem que seja utilizada com
parcimonia.

Além disso, a teorizacdo do uso do cinema para o fazer filosdfico,
proposto por Cabrera, pode contribuir para a defesa e a justificativa perante
os colegas de profissdo e aos educandos, de que ndo se trata de um
momento meramente de diversdo, de lazer, mas de uma experiéncia
emocional e reflexiva a partir da arte, de mais um elemento da cultura. Isso
contribuird em certa medida para que os envolvidos ndo vejam o cinema
passivamente, mas que ali também se encontra a Filosofia, que permeia de
certa maneira tudo o que nos rodeia.

Finalizando, o que se espera nesse curto espaco de didlogo, € que a
proposta seja experienciada e ajustada a cada realidade, criando-se
alternativas metodoldgicas para o ensino de Filosofia, desde que a

experiéncia do filosofar esteja presente.
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Cultura, educacgao e filosofia na perspectiva Nietzschiana

Alex Marques3’

Resumo: O presente texto se propoe apresentar algumas reflexdes acerca dos escritos
nietzschianos “Sobre o futuro de nossos estabelecimentos de ensino” (1871) e
“Schopenhauer Educador” (1874). As reflexdes sobre educacdo e cultura partem das
experiéncias do filésofo quando ensinava na universidade de Basiléia/Suica. Segundo
este fildsofo, para existir cultura é preciso um projeto educativo, pois ndo haverd
educacdo sem uma cultura que |he sirva de apoio. H& uma exacerbada valorizagcdo
de um tipo de saber, busca-se o acumulado em excesso e sem relacdo com os
contextos culturais e sociais dos individuos. Nas criticas nietzschianas percebemos uma
luta por uma concepcdo de educacdo pautada nas experiéncias vivas de cada
individuo, pois a vida é percebida como propulsora de diferentes formas de pensar e
conhecer. Assim, podemos extrair em Nietzsche ferramentas confrarias a uma culfura
de massa destinada a padronizacdo, alienacdo e competitividade e o ensino de
filosofia como uma aliada na dendncia e critica de nossa sociedade e de seu povo.

Palavras chaves: educacdo; cultura; filosofia.

Culture, Education and philosophy in perspective Nietzschean

Abstract: The present text proposes to present some reflections about the Nietzschean
Writings "The future of our educational establishments" (1871) and "Schopenhauer
Educator" (1874). The reflections about education and culture depart from philosopher
experiences when he taught at the University of Basel / Switzerland. According to this
philosopher, to exist culture requires an educational project, because there will be no
education without a culture that supports it. There is an exacerbated valuation of a
type of knowledge, it is sought the accumulated in excess and without relation with the
cultural and social contexts of the individuals. In the Nietzschean critics, we perceive a
struggle for a conception of education based on the living experiences of each
individual, since life is perceived as a propeller of different ways of thinking and
knowing. Thus, we can extract in Nietzsche tools contrary to a mass culture destined to
standardization, alienation and competitiveness and the teaching of philosophy as an
ally in denouncing and criticizing our society and its people.

Key words: education; culture; Philosophy.
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Infrodugado

Neste fexto se estruturam dois momentos: primeiro buscamos
compreender como estrutura a andlise realizada pelo fildsofo Nietzsche no
que diz respeito aos estabelecimentos de ensino alemdaes e que em muito se
aproxima de nossa realidade brasileira; e um segundo momento, a partir de
seu contato com as leituras das obras do fildsofo Schopenhauer, Nietzsche
mostrard os perigos, as dificuldades e as peculiaridades da experiéncio
formativa a que se é submetido na presenca de um fildsofo intempestivo.

Entraremos em um labirinto no qual 0s minotauros sGo monstros que
necessitamos doma-los, sejam eles a decadéncia de um sistema educacional
sendo devorado pelas investidas de um poder estatal e econdmico, seja por
uma compreensdo de ciéncia e uma formacdo (instrucdo) que ndo favorece
um modo criativo de ser e da potencializacdo da vida. O que serd possivel ver
€ que tais labirintos, aparentemente confusos e cheios de direcdes,
contribuem para tracar coordenadas na cartografia das criticas Nietzschianas
a educacdo de sua época.

E necessdrio que ao buscarmos compreender as andlises do fildsofo
intempestivo, possamos segurarmos no fio condutor de um novelo de questoes
que devem surgir & mente ao adentrar em seu labirinto. Entre caminhos e
paisagens nos inferrogamos: Como as andlises, aqui levantadas, se aproximam
de nossa realidade e contexto, j& que ndo somos alemdes, nem gregos e cuja
“elevacdo” espiritual geralmente passa pelos altares de algum templo (WEBER,
2008) — e essa € a nossa raiz, com todas as possibilidades e contradicdes de
misturas de crencas, estilos e linguas — e ndo por uma tradicdo constituida de
reflexdes sobre filosofiqg, literatura, educacdo?

Acreditamos que tais questdes ndo nos sGdo completamente estranhas,
pois aquilo que estd na raiz do problema da educacdo, da formacdo
(bildung), da cultura, diz respeito a qualquer cultura e a qualquer ser humano,
pois & necessdrio que se pense o sentido de ser humano a partir do seu estar

Nno mundo.
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1. Educagado e cultura: apontamentos necessdrios

A educacdo e a cultura, para Nietzsche, sdo insepardveis, ou seja, para
existir cultura é preciso um projeto educativo, pois ndo haverd educacdo sem
uma cultura que a sustente. Esta perspectiva nos ajuda a compreender o
processo de decadéncia a que chegard os estabelecimentos de ensino e a
educacdo ministrada nas instituicoes de ensino da Alemanha do século XIX,
produzindo um ensino pelo acumulo excessivo de conhecimento desvinculado
da vida. A educacdo ministrada no solo alemdo, segundo Nietzsche,
representava um sistema educacional que abandonara a formacdo
humanista em proveito de uma formacado cientificista.

A consequente vulgarizacdo do ensino tinha por objetivo formar
homens Uteis e rentdveis, e ndo personalidades harmoniosamente
desenvolvidas, inventfivas € amadurecidas. A respeito dessa decadéncia

pedagdgica que chegara a escola, assevera Nietzsche:

E, no entanto, em lugar nenhum se chega a
sinceridade total; a triste causa disso é a pobreza
de espirito pedagdgico de nossa época; eis que
estdo ausentes justamente os talentos realmente
inventivos, eis que faltam os homens prdticos,
quer dizer, aqueles que tém ideias boas e novas e
gue sabem que a verdadeira genialidade e a
pratica correta devem necessariomente
encontrar-se no mesmo individuo: embora os
prdticos prosaicos faltem justamente das ideias e,
por esta razdo, também a prdtica correta
(NIETZSCHE, 2009, p. 79).

No texto inacabado das conferéncias infituladas “Sobre o futuro dos
nossos estabelecimentos de ensino” (1872), Nietzsche apresenta algumas
reflexdes sobre a educacdo ministrada no gymnasium,3 nas escolas técnicas e
nas universidades. Como explica Sobrinho (2009, p, 110) “HA nestas
conferéncias apontamentos de métodos, conteldos, objetivos e as formas de

educacdo dos jovens bem como as relacdes diddticas entre professor e

38Equivalente em nosso curriculo & Educacdo Bdsica. A Educacdo Bdsica equivale
hoje em frés etapas: Infantil, Fundamental e Médio. O fundamental do 6° ao 9° ano. E
o ensino médio em trés anos.
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aluno”. Essas criticas evidenciam a preocupacdo do fildsofo diante do
enfraquecimento da cultura alema, devido ao processo de fragmentacdo, no
qual a cultura ndo pode ser percebida como algo dissociado da natureza, j&
que € por ela que a cultura é determinada. Porém, a educacdo nestes
estabelecimentos de ensino dissocia as experiéncias vivas de cada estudante
em prol de um conhecimento apenas tedrico, a este respeito nos diz Rosa

Dias:

Todo sistema educacional € concebido como se
o jovem pudesse descobrir sua vida nas técnicas
passadas. Como se a vida ndo fosse um oficio
qgue é preciso aprender a fundo. Quem quiser
pulverizar esse tipo de educacdo deveriq,
segundo Nietzsche, ser o porta-voz da juventude,
ilumind-la com uma nova concepcdo de
educacdo e cultura. (DIAS, 1993, p. 64).

Assim, a modernidade apresenta para Nietzsche mediocridade e
barbdrie, e no dmbito da educacdo promovia um estudante destituido de
uma reflexdo entre as questdes filoséficas ligadas ao sentido da existéncia,
alimentando assim um sentimento de conformismo e adequacdo. O Saber
tedrico acumulado em excesso pelo homem deixa de ser atuante como uma
forca transformadora. Pois, o que estd em pauta para esta formacdo que
busca ajustar os individuos as estruturas existentes, € a formacdo de um
homem tedrico que busca priorizar o intelecto como algo dissociado da
prépria vida, estabelecendo assim uma ruptura entre vida e pensamento,

corpo e inteligéncia. Neste sentido, nos diz Rosa Dias (1993):

Nietzsche despreza o sistema educacional que
tem sob seus olhos. Esse sistema visa promover o
“homem tedrico”, que domina a vida pelo
intfelecto, separa vida e pensamento, corpo e
infeligéncia. Em lugar de procurar ©
conhecimento a servico de uma melhor forma de
vida, coloca-o em funcdo de si préprio, de criar
mais saber, independentemente do que isso
possa significar para a vida (DIAS. 1993, p. 32).

O sistema educacional em prdtica nas instituicdes da Alemanha, para
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Nietzsche, estimula uma erudicdo livresca destituida de qualquer atencdo
para uma formacdo humanistica, sua funcdo € produzir estudantes
especializados em profissdes para uma vida de sobrevivéncia. A figura do
erudito passa a ser a moda do momento, em seu interior hd o “acumulo de
saber” e uma pressa em chegar a todo custo a certeza e a verdade. O
excesso de histéria, a cultura livresca, a separacdo do corpo e do espirito,
segundo Rosa Dias, levam Nietzsche a dizer que a Alemanha ndo tem
exatamente uma cultura. Se de fato existe, ela é artificial e ndo a expressdo
direta da vida: um suplemento, um excedente.

Com seu olhar singular para as questdes da educacdo, Nietzsche busca
uma concepcdo de educacdo pautada nas experiéncias vivas de cada
individuo, pois, a partir das leituras das tragédias a vida é percebida como
propulsora de diferentes formas de pensar e conhecer. Seria necessdrio,
segundo Nietzsche (Cf. 2009, p. 81), educar-se a si mesmo e contra si mesmo.
Ou seja, formar novos hdbitos e uma nova natureza e assim se desfazer
novamente de nossa primeira natureza em um processo de metamorfose

constanfe.

2. A ampliagdo e redugdo maxima da cultura

A palavra cultura na sua origem etimoldgica é oriunda do verbo latino
colere significando o cultivo, o cuidado. Inicialmente podemos pensar a
cultura como um modo de vida, de pensamento ou como campo préprio
instituido pela acdo humana referente a todos os aspectos da vida social.
Etimologicamente a palavra cultura dimensiona para a natureza, a “lavoura”,
“cultivo agricola” que entfrelaca um movimento tanto de um crescimento
espontneo como movimento regulado, elaborado. Segundo Chaui (2008)
ligada ao cultivo e ao cuidado com a terra, nos dé a nogdo de agricultura, j&
o cuidado com as criancas, denomina-se puericultura. Com os deuses € 0
sagrado, surge o ‘“culto” que no latim, refere-se o termo cultus,
compreendendo tanto o sentido religioso quanto aos cuidados com o0s
pertences. Como cultivo, a cultura era concebida como uma acdo que
conduziria a plena realizacdo das potencialidades de alguma coisa ou de
alguém.
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Segundo Chaui (2008, p. 55) no correr da histéria do ocidente, no século
XVIIl, a palavra cultura ressurge, porém como sindbnimo de civilizagdo.
Civilizacdo deriva-se da ideia de vida civil, portanto, de vida politica e de
regime politico. Com o movimento lluminista a cultura passa a ser vista como o
“padrdo” ou o “critério” que mede o grau de civilizacdo de uma sociedade. A
nocdo de tempo continuo, linear e evolutivo, segundo Chaui (2008), é
infroduzida no conceito de cultura, o que pouco a pouco a torna sinbnimo de
progresso. Neste sentido, o progresso de uma civilizacdo seria avaliado pela
sua cultura e assim se avaliaria a cultura pelo progresso que esta traz a uma
civilizacdo.

As sociedades modernas passaram a ser avaliadas segundo a auséncia
ou presenca de alguns elementos, os quais sdo proprios do ocidente
capitalista e a auséncia desses elementos era considerada sinal de falta de
cultura ou de uma cultura pouco evoluida. Segundo a filésofa Chaui, os

elementos que passam a ser critério de avaliacdo das sociedades sdo: “o
Estado, o mercado e a escrita. Todas as sociedades que desenvolvessem
formas de troca, comunicacdo e poder diferentes do mercado, da escrita e
do Estado europeu, foram definidas como culturas ‘primitivas” (CHAUI, 2008 p.
56).

A cultura ndo é estdtica pois € sempre uma tensdo entre aquilo que é
racional e espont@neo. Ndo sendo determinada e fixa, muito menos
deliberadamente modificada, ela implica aquilo que a natureza realiza em
nds, a saber, as acdes que realizamos na natureza. A cultura € um movimento
oriundo de seu préprio processo vital. Neste sentido, €& necessdrio
compreendermos que sobre o conceito de cultura, na raiz de toda
significacdo, hd forcas, isto €, todos os eventos significativos scdo movidos pela
juncdo de significado e de poder, por sua vez, sé podem ser identificados a
partir da prépria cultura.

Mas, qual é a definicdo de cultura em Nietzsche?2 O fildsofo, no livro
David Strau: o devoto e o escritor, nos dd uma definicdo daquilo que ele

define como cultura:

A cultura é antes de mais nada uma unidade de
estilo que se manifesta em todas as afividades de
uma nacdo. Mas saber muito e ter aprendido
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muito ndo sdo nem meio necessdrio nem um
signo de cultura, mas combina perfeitamente
com o contrdrio de cultura, a barbdrie, com a
auséncia, com auséncia de esfilo, ou com a
mistura cadtica de todos os estilos (DE, §2, p. 11).

O filésofo compreende cultura como arte, criacdo diferente de algo
que se possa adquirir ou possuir. A cultura, para Nietzsche, deveria possibilitar a
criacdo dos grandes génios, dos seres criadores e inventivos. E justamente pela
distincdo entre o tempo da lentiddo e o tempo da pressa que os conceitos de
“cultura auténtica” e “pseudocultura”, tdo presentes na escrita nietzschiana
podem ser estabelecidos.

E preciso elucidarmos que muitas expressdes utilizadas por Nietzsche
podem soar estranhas ou se julgadas por algum cunho ideoldgico levaria a um
viés justificador de concepcdes extremistas. Sendo um filosofo intempestivo e
critico do seu tempo, Nietzsche ao falar de cultura, tal qual ele compreende, a
cultura auténtica, é aquela que ndo estd presa a um fim utilitdrio e
pragmdtico. A cultura ndo pode estar a servico do desenvolvimento de
aptiddes utilitdrias, sejam questdes politicas, militares ou formacdo profissional,
isto inviabilizaria o desenvolvimento da prépria cultura na concepcdo
nietzschiana.

Nietzsche entende por cultura auténtica ou verdadeira cultura aquela
qgue permite ao homem aceder ao seu préprio ser criador. A cultura, neste
sentido, ndo pode estar a servico de bens materiqis ou 0 desenvolvimento de
aptiddes utilitdrias. Este tipo de cultura exige muitas renuncias, frabalho e
restricdes a poucas coisas e autodominio, pois sdo habilidades adquiridas
lentamente, que “sé tem inicio numa atmosfera que estd acima deste mundo
das necessidades, da luta pela existéncia, da miséria™ (EE. §lll, p.103).

Ao propor uma restauracdo na cultura alema, Nietzsche examina as
instituicoes de ensino responsdveis por administrar as diferentes etapas de
formacdo dos jovens. O gindsio, a escola técnica e a universidade
demonstram a decadéncia de uma cultura apressada e uma formacdo
rdpida destituida de concisdo e rigor. Neste sentido, Nietzsche inicia suas
criticas ao gindsio, pois, € neste ambiente que ird refletir as fases posteriores de

aprendizado de uma renovacdo cultural.
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Nas conferéncias escritas em 1872, Nietzsche (2009, p, 72) aponta ao
publico algumas tendéncias que desgastam a educacdo e estendem seus
efeitos negativos & cultura. A tendéncia a extensdo, d ampliacdo da cultura, e
a tendéncia a reducdo, ao enfraquecimento da propria cultura. A primeira, a
tendéncia de ampliacdo mdaxima, busca estender o direito da cultura e
acessibilidade a todos, porém para isto, seria necessdrio estar vinculada
economia politica, que segundo Nietzsche, estava ligada aos interesses do
mercado.

Ligada ao lucro e a utilidade, a tendéncia a ampliacdo buscaria
promover um individuo da utilidade e do acumulo de conhecimento, estando
assim permeado pela producdo em larga escala, segundo as necessidades
vigentes. A finalidade desta tendéncia é a producdo em série, tanto de bens
como de homens correntes. O lucro e felicidade aqui se equivalem para este
homem que tem a vida como um valor a ser produzido em fdbrica. Com tom
irénico, acerca da tarefa que exerce a concepcdo de ampliacdo da culturag,

nos diz Nietzsche:

A verdadeira tarefa da cultura seria criar homens
tdo ‘correntes’ quanto possivel, um pouco no
senfido em que se fala de uma ‘moeda corrente’.
Quanto mais houvesse homens correntes, mais
um povo seria feliz; e o propdsito das instituicoes
de ensino contemporéneas sé poderia ser
justamente o de fazer progredir cada um até
onde sua natureza o conclama a se tfornar
‘corrente’, formar os individuos de tal modo que,
do seu nivel de conhecimento e de saber, ele
possa extrair a maior quantidade possivel de
felicidade e lucro (NIETZSCHE, 2009, p. 73).

Percebe-se que a cultura, ligada & tendéncia de ampliacdo e aos
intferesses da economia politica, descaracterizava o individuo singular e
diferente. E preciso, segundo esta concepcdo, uma cultura que tenha como
fim o lucro baseado em uma “cultura rdpida”. Seu fundamento estd vinculado
ao interesse do Estado em investir na formacdo de seus funciondrios e de seus
exércitos para melhor se capacitar na luta contra outros Estados.

Chegamos assim & segunda tendéncia que desgasta a cultura: a
reducdo. Nesta tendéncia de reducdo, os individuos deveriam trabalhar em

consondncia com a defesa dos interesses ligados ao Estado, sendo servidores
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que, pautados em uma especializacdo e formacdo rdpida, deixariam de lado
a “fidelidade nas pequenas coisas”, ou seja, no trato e na disciplina com as
questdoes e tarefas que envolvam a cultura e seu desenvolvimento. Esta
tendéncia prega a divisdo do trabalho nas ciéncias e a especializacdo do
erudito em determinada drea.

E importante entendermos que o erudito é o intelectual movido por um
paradoxo: de um lado tem-se o instinfo de conhecimento e do outro uma
imensa pressa do conhecimento. Também ¢é destituido de uma visdo
abrangente e realista no que diz respeito a vida e ao mundo. Seu campo de
visdo € estreito, sdo produtivos no sentido quantitativo e o excesso de
conhecimento |lhes pesa o ombro, o tédio Ihes € nocivo e assim se “arrastam
no estado de espirito morno ou gélido no qual realizam suas tarefas didrias”
(NIETZSCHE, 2009, p. 229). Este homem é, para Nietzsche, explorado em
proveito da ciéncia como uma espécie de vampiro, extrai de tudo e de nada
absorve com profundidade.® Sendo a ciéncia e o homem tedrico
participantes da divisdo do trabalho, ambos visam a reducdo e o

aniquilamento da propria cultura.

3. Ofilésofo e o professor de filosofia: o exemplo Schopenhaver

Schopenhauer foi um fildsofo solitdrio que nutria pouco interesse por
castas académicas e manteve sua busca de independéncia do Estado e da
sociedade. O isolamento e o “desprezo da verdade”, segundo Nietzsche, sGo
alguns sentimentos causadores de uma série de mal-entendidos frente ao
fildsofo. E fruto a filosofia oferecer ao “homem um asilo onde nenhum tirano
pode penetrar, a caverna da interioridade, o labirinto do coracdo: e isto deixa
enfurecidos os tiranos” (SE, §2 p. 181).

Para além de uma vida conformada com sua época, Schopenhauer
segundo Nietzsche, levantou-se contra sua cultura, expulsando de si e
tornando-se um filho bastardo de cardter intempestivo e nunca de

conformidade. Viveu sem temer entrar em contradicdo com a ordem

3?Segundo Rosa Maria Dias, a concepcdo de Nietzsche acerca da ciéncia alteram-se
ao longo de sua obra. Entre os periodos de 1870 a 1876, a ciéncia é vista como saber
que destrdi as ilusdes em proveito da sobrevivéncia dos homens.
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existente, e senfiu em si o “pulsar do génio”. SGo estes os exemplos que
Nietzsche tira de Schopenhauer para compreender o que hd de mais
exemplar e educador na natureza deste fildsofo. Percebemos que ao
explicitar tais carateristicas da figura de Schopenhauer, Nietzsche tenta extrair
0s impulsos e as forcas vitais que impulsionaram este educador. Seria tarefa
dos jovens ligar-se a algum grande homem, vendo-o como um ser que se
elevou e reconhecer humildemente sua estreiteza diante da grandeza do
génio. Mas como encontrar em uma cultura que estd em decadéncia estes
exemplares que sirvam de modelo2 Serd que as instituicdes de ensino
possibilitam o nascimento de tais seres intfempestivose

Nietzsche percebe que nas instituicoes de ensino superior o filésofo
como educador é algo abjeto, pois nestes ambientes misturam-se a seriedade
da filosofia com a mesma seriedade da cultura do jornal, tudo é transformado
em uma pressa indecorosa. O Estado € colocado como bem supremo da
finalidade Ultima, sendo o homem destinado ao seu servico. Ao recorrer d
imagem de Schopenhauer, Nietzsche pergunta-se como o fildésofo vé a cultura
de sua época. E inevitdvel perceber que toda falta de simplicidade, de
recolhimento e lentiddo para o exercicio filosdfico sdo descaracterizadas para
a seguranca em carreiras, honras, e prestigio, pois estes sdo ‘“sinftomas de uma
extirpacdo e de um desenraizamento completo da cultura” (SE, §4, p. 193).

Neste cendrio de total “cultura artificial” & preciso estabelecer as
diferencas entre os fildsofos e os professores de filosofia, em meio a uma época
gue hd um endeusamento do Estado como finalidade Ultima de bem-estar, e
a filosofia € vista como instrumento de ganha pdo. Neste sentido, Nietzsche,
influenciado pelas leituras do ensaio de Schopenhauer Sobre a filosofia
universitdria (1851), conclui que ndo existem fildsofos na universidade, mas
apenas professores de filosofia (eruditos) satisfeitos e submissos ao poder
econdmico do Estado em que vivem.

Para Nietzsche, o Estado tem receio do fildsofo, por este ser solitdrio e de
ideias préprias poderd colocar em perigo a permanéncia do sistema. Por isso,
ao favorecer um numero grande de filésofos, o Estado busca conferir a ilusdo
de ter a filosofia ao seu lado. De tal modo, para lecionar o filésofo universitdrio
€ obrigado a ensinar as doutrinas que o Estado impde e que julga ser

necessArias A sua existéncia e tudo que exige como seu bem, por exemplo,
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“uma forma determinada de religido, de ordem social, de organizacdo militar”
(SE, §8 p. 246). Percebe-se o adestramento do pensamento pela sua submissdo
as obrigacoes trabalhistas. A forte relacdo entre o pensamento e o controle do
Estado sugere a submissdo do pensamento ao proprio  Estado
desempenhando a funcdo de controle total e a atividade universitdria
descaracterizada da liberdade de investigacado.

O Estado na compreensdo nietzschiana coloca em perigo o futuro da
filosofia, pois € ele que escolhe para si seus “servidores filosdficos”, na medida
em que preenche seus quadros institucionais e decide aos seus critérios
aqueles que sdo bons ou maus filosofos. O fildsofo profissional ou professor de
filosofia &, antes de qualquer coisa, um funciondrio. E preciso que o professor
de filosofia se torne pouco a pouco um mestre na erudicdo e ndo mais um
pensador, pois sua tarefa é ser um historiador da filosofia e assim, “refletir sobre
0 pensamento de outro e repeti-lo” para ter sempre algo a dizer aos seus
alunos.

Porém, o professor de filosofia exercendo sua funcdo que Ihe é imposta
pela necessidade estatal conseguird pensar com hora marcada? Estard
pensando quando o que pensa contraria os principios do Estado, seu patrdo?
No texto da primeira conferéncia, Nietzsche nos diz o seguinte: “Como? Vocés
temem que o filésofo os impecam de filosofare Eis que isto pode mesmo
ocorrer, € vocés ndo o experimentaram ainda?¢ Ndo tiveram a experiéncia
disso na Universidade? NGo ouviram, enfim, aulas de Filosofiae” (EE,§I, p. 57).

O esquema académico a partir das influéncias do Estado € tdo bem
estruturado que nenhum professor sente falta do que dizer, pois nem
professores e nem estudantes pensam por si mesmos#. Todas as lacunas que
existem no sistema universitdrio, nesta organizacdo, sdo supridas pela cultura
histérica e cientifica. Segundo Nietzsche, esta € uma concessdo perigosa que

o filésofo faz ao Estado, pois se torna um erudito e historiador da filosofia4!.

40Cf. DIAS, 1993, p. 107.

4INietzsche ndo descaracteriza o estudo da histéria, apenas busca pensd-la enquanto
possibiidade de entender as grandes construcdes humanas, artes, arquiteturas e
como possibilidade de conhecer mundos. O problema é fazer da histéria o Unico
saber veridico e, assim, deixar de lado as novas construcdes sem perceber o que brota
do novo, a vida em seu momento presente gerando também novos aprendizados e
vivificando o saber. Diz Nietzsche: "A histéria erudita do passado jamais foi o afazer de

um verdadeiro filésofo, nem na india, nem na Grécia; e um professor de filosofia,
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Neste sentido, dird o fildésofo:

E afinal de contas, o que importa a nossos jovens
a histéria  da filosofia?2 Devem eles ser
desencorajados a ter opinides, diante do montdo
confuso de todas as que existem? Devem eles
também ser ensinados a entoar cantos jubilosos
pelo muito que j& tdo magnificamente
construimose Devem eles porventura aprender a
odiar e desprezar a filosofia? [...] E agora, que se
imagine uma mente juvenil, sem muita
experiéncia de vida em que sdo encerrados
confusamente cinquenta sistemas reduzidos a
formulas e cinguenta criticas destes sistemas -
que desordem, que barbdrie, que escdrnio
quando se trata da educacdo para a filosofial
(SE, §8, p. 248).

Em funcdo de uma massa de conhecimentos que precisa ser
administrada pela universidade, o jovem, segundo Nietzsche, ndo é educado
para pensar e viver filosoficamente, tendo como meta a assimilacdo de
conhecimentos que possam ser “despejados” na prova de filosofia. E preciso
adestrar2 a compulsdo de saber, pois o ensino acaba desencorajondo o
jovem a ter opinides proprias, em funcdo de todo conhecimento histérico que
€ preciso assimilar4. Neste sentido a prerrogativa nietzschiana defende a
necessidade da filosofia se desvincular do Estado para que este ndo continue
intervindo e dirigindo este conhecimento ao seu favor4.

Nietzsche percebera que ndo hd um vinculo entre o pensamento e a
vida em sua sociedade, pois o que hd é "uma grande miopia para o

longinquo e geral” (SE, §6, p. 225). A vida é tratada a partir de um pensamento

quando estd ocupado com um trabalho desse género, deve se contentar com que se
diga dele, no melhor dos casos: ‘E um bom filblogo, um bom especialista dos antigos,
um bom linguista, um bom historiador’- mas nunca: ‘E um filésofo. ' (SE.§8, p. 248).

20 adestramento, ao qual Nietzsche se refere, busca adestrar o que hd de
animalidade no homem, ou seja, seus instintos. Nietzsche refere-se & busca incessante
do homem - o desejo de conhecimento - como um instinto. Os instintos precisam ser
educados e disciplinados e ndo negd-los ou reprimi-los como ocorre com uma
educacdo decadente. Sobre adestramento em Nietzsche ver: Rosa Dias, Nietfzsche,
vida como obra de arte, 2011.

43Cf. DIAS, 1993, p. 108

4“4Contrdrio a este pressuposto, segundo Silvio Gallo (2012), um exemplo nefasto que
fivemos em nossa realidade brasileira foi refirada de alguns conhecimentos, entre eles
a filosofia, sociologia e artes do curriculo escolar pelo proprio Estado no periodo da

Ditadura Militar.
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datado, histérico, ao qual é ensinada apenas “a critica pelas palavras” e ndo
o estimulo a experimentar e viver de acordo a filosofia.

E importante percebermos que a “forca” extraida de Schopenhauer
como ‘“ideal que educa” a partir de seu exemplo intempestivo, levard
Nietzsche a elaborar seu préprio processo de formacdo e sua concepcdo de
educacdo. Pautada nas experiéncias vivas, relacionadas com um
pensamento grandioso que ndo se conforma com sua época, critica, cria e

tem na vida a vontade de poténcia#.

Conclusao

Entendemos que Nietzsche ndo é contrdrio d proliferacdo na Alemanha
de escolas com ensino técnico. O filésofo ndo descarta a possibilidade de
criacdo de escolas técnicas, as quais sdo destinadas a uma educacdo para a
sobrevivéncia. Pois, € nestes ambientes que os estudantes aprendem a
dominar a linguagem para a comunicacdo, a calcular corretamente e
adquirem conhecimentos das ciéncias naturais.

As escolas cumprem com seus objetivos formar negociantes, médicos e
funciondrios oficiais. Porém o gindsio e a universidade em suas diretrizes,
segundo Nietzsche, continuam a acreditar que sdo lugares onde a cultura
ainda € alimentada. Para Nietzsche, estas duas instituicdes, em seus objetivos,
ndo se distinguem das escolas destinadas apenas a instrumentalizacdo

técnica. Segundo Rosa Dias (1993):

O qgue Nietzsche censura, ao dfimar que a
cultura é ‘“serva do ganha-pdo e da
necessidade”, é o fato de o gymnasium e a
universidade se terem voltfado para a
profissionalizacdo e, apesar disso, confinuarem a
acreditar que sdo lugares destinados a cultura,
quando na verdade ndo se distinguem muito da
escola técnica em seus objetivos (DIAS, 1993, p.
99).

Para Nietzsche, ndo hd existéncia de cultura sem o desligamento do

45 De modo geral a vida como vontade de poténcia busca sempre ampliar-se,
apropriar e criar novas condicdes e como este movimento continuo das forcas
possibilita estimulos que intensifica corpo e pensamento, ou seja, a experimentacdo.
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“mundo das necessidades”. O homem ligado a este mundo da luta individual
pela vida ndo poderd dispor de tempo suficiente para atingir uma verdadeira
cultura. O gindsio deixara de alimentar a verdadeira cultura, ou seja, a cultura
aristocratica, a qual busca a nutricdo e o engendramento do génio.4 O génio
€ uma natureza solitdriac no mundo, contemplativa e de criagcdes eternas, a
exemplo de Beethoven, Schiller, Goethe, Schopenhauer e tantos outros.
Conforme explica Dias (1993, p. 81), “"a extensdo da alma, a forca da
imaginacdo, a atividade do espirito, a abunddncia e a irregularidade das
emocoes — tudo isso compdem o cardter do génio”.

O nascimento do génio ndo depende da cultura, pois ele € uma
dddiva da prépria natureza, porém a sua nutricdo e amadurecimento se ddo
em meio ao seio materno da cultura de um povo. Neste sentido € que o
gindsio, para Nietzsche, deve ser fecundo ao promover uma educacdo e
cultura que requer a auto-superacdo da grande individualidade a partir da
autocritica. E preciso lentiddo no pensar, experiéncia interior com o
pensamento solitdrio e criador, o qual exige um tempo de maturacdo.

Neste sentido, a natureza, segundo Nietzsche, produz um numero
extremamente limitado de homens para a cultura, havendo necessidade
estabelecimentos de ensino preocupados com este tipo de formacdo.
Contudo, temos o movimento conftrdrio, surgem inUmeros estabelecimento de
ensino onde reina uma cultura de massa sem o olhar cuidadoso da qualidade,
politicas de acesso e permanéncia.

Neste sentido, as reflexdes aqui apresentadas buscam na interpretacdo
nietzschiana promover uma ideia de cultura e educacdo que prolongue a
natureza a realizar sempre a sua obra: a formacdo de individuos que saibam
lidar com a vida e o pensamento de forma a criar e recriar incessantemente.
Uma concepcdo de educacdo que desenvolva nos estudantes a
personalidade ativa e criadora frente a sociedade em que se enconftra.

Em uma época de massificacdo e padronizacdo, faltam individuos que
saibam lidar com as insegurancas, os conflitos e suas subjetividades. Contra a
massificacdo cultural podemos extrair em Nietzsche e tantos outros autores e

fildsofos ferramentas contrariac a uma cultura de massa destinada a

46 Nosso propodsito ndo é abordar a teoria do génio em Nietzsche, mas apenas

explicitar o que é interessante para a compreensdo da educacdo e da cultura.
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padronizacdo, alienacdo e competitividade e o ensino de filosofia como uma

aliada na denuncia e critica de nossa sociedade e de seu povo.
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Entrevista

O ensino de filosofia na novo cendrio politico brasileiro:

entrevista com o professor Silvio Gallo4”

Elisete M. Tomazetti (UFSM)
Cldudia Cisiane Benetti (UFSM)

Elisete/Claudia - Ao iniciar esta enfrevista a pergunta que nos parece
mais urgente é: Silvio, que tempos sdo esses que estamos vivendo no Brasile Na
sua andlise, quais caminhos e perspectivas estdo sendo

implantados/conduzidos para a educacdo bdsica?

Silvio Gallo - Comeco agradecendo as colegas Elisete e Cldaudia pelo
convite e pela honra de conceder esta entrevista d REFILO, iniciativa das mais
importantes no campo do ensino da Filosofia. Agradeco também por seu
empenho na criacdo e manutencdo deste veiculo de publicacdo e debate
em forno das questdes que mobilizam nosso presente como professores de
Filosofia.

Estamos vivendo um momento dificil. Em minha forma de ver, tivemos
avangos sociais muito importantes na Ultima década e meia, fruto de um
infenso trabalho governamental. Certamente ndo era tudo o que muitos de
nos queriamos: desejdvamos avancos mais rapidos e intensos, para, como
disse Tom Zé numa bela cancdo em 2012, sairmos de nossa idade média

diretamente para a “era do pré-sal”,48 um pais tecnologicamente avancado

47Professor titular (MS-6) da Universidade Estadual de Campinas. Desde 2007 é bolsista
produtividade do CNPg. Membro de diversas associacdes cientificas do campo da
Filosofia da Educacdo no Brasil e no exterior. E co-editor da Revista Fermentario,
publicada pela FFyH da Universidad de la Republica (Uruguai) e pela FE-Unicamp.
Editor Chefe da Revista Pro-Posicoes, da Faculdade de Educacdo da Unicamp. Suas
pesquisas vinculam-se a drea de Educacdo, com énfase em Filosofia da Educacdo e
investiga, principalmente nos seguintes temas: filosofia francesa contemporénea e
educacdo, ensino de filosofig, filosofia e fransversalidade, anarquismo e educacdo.

48Versos da cancdo Tropicalea jacta Est, do dlbum Tropicdlia Lixo Logico: "Saimos da
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que opta por investir os recursos oriundos da exploracdo do petfréleo com alta
tecnologia em educacdo, visando uma melhor distribuicdo de renda e o
avanco intelectual de sua populacdo. Mas mesmo aquilo que foi realizado
despertou forte oposicdo: acompanhamos como foi dificil fazer passar no
Congresso Nacional a aprovagcdo do direcionamento dos recursos para a
educacdo; os “vencidos”, insafisfeitos com isto e com como o pais estava
sendo gerido, articularam a reacdo, que culminou com a deposicdo da
presidenta legitimamente eleita no ano passado. Rapidamente um governo
ainda interino e depois referendado pelo Congresso passou a “desfazer” muito
do que havia sido feito, indicando, claramente, novos rumos para o pais, Na
direcdo que os anteriormente “vencidos” apontava.

Um projeto politico de pais que investiu intensamente em todos os niveis
da educacdo, mas especialmente na educacdo bdsica, estd sendo
paulatinamente desmontado e ainda ndo sabemos exatamente o que serd
colocado no lugar. Mas temos indicios, principalmente com a reforma do
Ensino Médio imposta por decreto, sem levar em conta os anos acumulados
de discussdo. Pelo que vimos até aqui, trata-se de um projeto de cunho
neoliberal, centrado em dois eixos: flexibiizacdo e privatizacdo. Isto &,
processos educativos e escolas o mais articulados com o mercado possivel. E
ndo deixa de ser um indicativo o fato de o segundo escaldo do Ministério da
Educacdo estar povoado por intelectuais e técnicos filiados ou afinados com
o partido que perdeu as eleicdes presidenciais de 2014. Isto mostra claramente
o que se pretende em termos de educacdo como projeto de pais e

certamente é algo distante daquilo que prevaleceu entfre 2003 e 2016.

Elisete/Claudia - Sobre a Medida Proviséria, que propde uma mudanca
radical na estrutura curricular do Ensino Médio brasileiro e retira novamente a
obrigatoriedade da Filosofia, como vocé a analisa? Lembro que vocé
acompanhou e participou do movimento de retorno da Filosofia ao Ensino
Médio no Brasil. Vocé esteve vdrias vezes nas universidades da Regido Sul
participando dos Simpdsios Sul-Brasileiro sobre Ensino de Filosofia na primeira

década dos anos 2000. Estdvamos/estamos em um momento de aumento de

nossa Idade Média nessa nau/Diretamente para a era do pré-sal”.
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pesquisas e proposicoes mais especificas acerca do Ensino da Filosofia e
novamente a ameaca retorna. Como a comunidade filoséfica poderd se

posicionar e enfrentar o que estd sendo proposto?

Silvio Gallo - Todos sabemos como foi longa e dura a batalha para
conquistarmos a ‘“cidadania curricular” da Filosofia, para garantirmos sua
presenca na educacdo média. Ainda que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo apontasse, desde 1996, sua importdncia na formacdo do jovem, o
partido que esteve no governo até 2002 ndo queria a Filosofia (nem a
Sociologia) como disciplinas obrigatérias, queriam-nas como ‘“temas
transversais”. Como nossos curriculos sdo disciplinares, argumentdvamos entdo
que se a Filosofia (e a Sociologia) ndo estivesse como disciplina, ndo estaria no
curriculo, pois, de um lado, as escolas ndo teriam como contratar professores
de Filosofia; e, de outro, como se sabe, os professores das demais disciplinas
ndo sdo preparados para ensinar conteldos de Filosofia. Isso significava que,
na prdatica, a LDB ndo era cumprida. Apenas em 2008 logramos conseguir a
obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia, justamente no contexto
de um governo que finha uma visdo diferente do anterior, muito mais
preocupado com as questdes sociais e com menos impacto do neoliberalismo
(0 que ndo significa que também ndo tivesse elementos dessa praga
contempordneaq).

Mas, desde entdo, tenho afirmado que ndo poderiamos descansar: se
tinha sido dificil chegar a obrigatoriedade, mais dificil ainda seria legitimar a
presenca da Filosofia nas escolas, o que sé poderia ser garantido por um
trabalho intenso e qualificado dos professores de Filosofia, de norte a sul do
pais. Um trabalho débil poderia levar a sua exclusdo, pois estava amparada
apenas em um ato legal. Em linguagem direta: se uma “canetada” do
Presidente da Republica instituiu a obrigatoriedade do ensino da Filosofia,
outra “canetada” poderia exclui-la novamente dos curriculos.

Ora, € justamente esta nova “canetada” que estd anunciada agora. E,
como apontei na resposta anterior, temos hoje no MEC um grupo afinado com
o partido (e sua visdo de politica educacional) que ndo aceitava — e continua
ndo aceitando — a presenca da Filosofia como disciplina obrigatéria, pois isso

fere o principio neoliberal da flexibilizacdo curricular. Ora, eles ndo se sentem
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fortes para flexibilizar Matemdatica ou outras disciplinas tradicionais, entdo,
evidentemente, comecardo por dreas mais “fracas”, que ndo possuem
tradicdo de presenca nos curriculos...

Fala-se em educacdo articulada com as necessidades do mundo
contempordneo, o governo federal paga comerciais de TV com estudantes
sorridentes dizendo que apoiam a proposta, mas procuram silenciar
estudantes que, no segundo semestre de 2016, ocuparam mais de mil escolas
por todo o territério nacional, protestando contra esta reforma por Medida
Provisoria, sem discussdo com a sociedade. O que vemos, de fato, é o conflito
entre dois projetos de pais, entre duas visdes de processos educativos
arficulados com as necessidades nacionais.

Penso que a comunidade filosdfica precisa articular-se € mostrar os
avancos que foram conseguidos com a presenca da Filosofia na escola nestes
Ultimos anos. Embora tenha sido pouco tempo até aqui (de forma plena, as
escolas tinham até 2012 para implementar a presenca da disciplina, o que
significa que, em muitos lugares, ela pode ter apenas quatro ou cinco anos de
presenca), penso que houve avancos importantes.

Mas, confesso, estou pessimista. Penso que estd sendo imposto um
redirecionamento no projeto de pais, com um cunho muito mais conservador.
Ndo temos espaco aqui para examinar isto, mas temos visto este fendmeno
em muitas direcdes, como a proibicdo, em muitas redes municipais e
estaduais, do estudo de género, como a aprovacdo, em alguns estados e
municipios, de projetos alinhados como o movimento “Escola sem Partido”, um
tipo de absurdo que pensdvamos ter superado... Mas, parece que estamos
longe de sair de nossa “idade média”, que insiste em permanecer, inclusive
com seus aspectos inquisitoriais, como € o caso em questdo. E o panorama se
agrava, pois este novo projeto de pais tem apoio de uma parcela significativa
da populacdo... De modo que, sinceramente, Nndo sei se Nossos protestos terdo
eco; mas isso ndo significa que ndo devamos fazé-los, com toda a forca de

que formos capazes!

Elisete/Claudia - Seus estudos e pesquisas centram-se, principalmente,
na Filosofia Francesa Contempordnea, em autores como Gilles Deleuze e

Michel Foucault. Vocé pode nos falar sobre a poténcia que encontras nestes
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autores para a educacdo e para o Ensino da Filosofia?

Silvio Gallo - A poténcia que encontro neles é aquela mesma que
descobri quando os li pela primeira vez e que me fez elegé-los como
companheiros de vida e depois objetos de estudo: uma intensa afirmacdo do
pensamento como um exercicio possivel e necessdrio para cada um e para
todos. Uma poténcia do pensamento, em suma, que é afirmada por eles e
gue eles nos convidam a afirmar. A Filosofia produzida por estes autores ndo €
um sistema fechado, que tudo procura explicar, que tem o intuito de dar as
respostas. Ao contrdrio, a leitura de seus textos € uma incitacdo a pensar e a
pensar cada vez mais. A experimentar a Filosofia como exercicio critico e
criativo, um pensamento sempre em movimento e que se renova sempre. NAo
podemos |é-los e ficar conformados; ficamos incomodados, estimulados a
pensar.

Oraq, isso tudo moveu-me e segue me movendo a pensar com eles o
ensino da Filosofia. Um ensino de Filosofia como experiéncias no pensamento,
experiéncias de pensamento possiveis a todo estudante que se disponha a
enfrar neste universo. Ndo uma Filosofia com cheiro de mofo e na qual as
ideias sejam apresentadas como pecas de museu com interesse estritamente
histérico, mas uma Filosofia que nos incomoda, nos pde questdes, nos ajuda a
compreender nossas proprias questoes, Nos incita a pensar e nos abre todo um
NOVO pPaNOrama pPaAra NOssas maneiras de ver a vida e o mundo.

Infelizmente, mesmo estes autores podem ser esvaziados de sua
poténcia. Temos visto uma certa “moda” em torno deles no Brasil, com
perspectivas que muitas vezes enfraquecem seu pensamento, ao tomd-lo
justamente na direcdo contrdria daquilo que ele foi; é preciso resistir a isso, ndo
apresentd-los como verdades sistemdticas, como “o0" pensamento, mas como
um pensamento possivel que nos faz pensar também, um pensamento novo,

ousado, desafiador que ndo fica a repetir as mesmas ideias.

Elisete/Claudia - Vocé participou do Ultimo edital do PNLD e teve seu
livro selecionado. Como foi produzir esse livro diddaticoe Quais foram os
desafios? Que caracteristicas distinguem teu livro dos outros que circulam nas

escolase Vocé vem acompanhando os efeitos de sua utilizacdo nas aulas de
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Filosofia? Tens recebido comentdrios/avaliacdo de professores e alunos do

ensino médio?

Silvio Gallo - Escrevi o livro Filosofia — experiéncia do pensamento (Ed.
Scipione, 2014) por convite/desafio da editora, que queria um novo livro para
inscrevé-lo no PNLD 2015. Quando me chamaram para uma reunido, fui bem
entusiasmado, pois produzir um livro diddtico era uma espécie de decorréncia
daquilo que eu havia pensado no campo do ensino da Filosofia, quase como
uma conclusdo necessdria, o fechamento de um ciclo, de um processo. E
poder fazé-lo numa editora bem estabelecida, com larga experiéncia no setor
diddtico e com distribuicdo nacional era tentador. Esperava construir um
projeto para nele trabalhar ao longo de uns dois anos, mais ou menos, para
construir aquilo que esperava. Mas a realidade se impds: eu tinha um semestre
para escrevé-lo e era “pegar ou largar”. Resolvi aceitar o desafio e trabalhei
alucinadamente, em meio a todas as demais atividades académicas, para
poder prepard-lo no prazo necessdrio. Claro que tive um enorme apoio da
editora. O resultado é que o livro saiu e tfivemos a felicidade de vé-lo
aprovado no PNLD, sendo um dos dois novos titulos, junto com outros trés que
j@ haviam sido aprovados no PNLD Filosofia anterior, em 2012. Segundo
estatisticas da editora, foi o terceiro mais adotado nas escolas, atrds de dois
mais antigos, j& consolidados e muito bem conhecidos pelos professores.

Os desafios na producdo do livro foram muitos. Destaco como mais
significativos: o pequeno prazo, que nos fez, literalmente, “correr contra o
tempo”; e a necessidade de adequar a linguagem ao jovem do ensino
médio, sem vulgarizar a Filosofia, o que € um equilibrio sempre dificil. Tenho
recebido multiplas reacodes: alguns afiirmam que a linguagem continua sendo
dificil, outros dizem que ela parece um pouco mais acessivel aos jovens; claro,
isto depende das distintas realidades das regides brasileiras em que o livro é
adotado.

Sua caracteristica central é a tentativa de abordar a Filosofia a partir de
problemas e, sobretudo, a partir de problemas contempordneos. A ideia é a
de mobilizar a Filosofia como ferramenta conceitual para enfrentar os
problemas vividos pelos estudantes, buscando no histéria da Filosofia estes

aportes conceituais. NGo pretende ser uma apresentacdo histérica das ideias,
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mas ndo pode prescindir das ideias e conceitos historicamente produzidos,
que podem nos servir como ferramentas para enfrentar os problemas que
experimentamos. E uma aposta, portanto, numa Filosofia ativa, experimental,
que precisa ser experimentada pelos estudantes e por isso eles precisam ser
sensibilizados para os problemas. O livro trabalha com a perspectiva da
sensibilizacdo-problematizagdo-investigacdo histérica-conceituacdo, com o
objetivo de municiar os estudantes com elementos para que eles pensem
conceitualmente os problemas, seja recriando-os por deslocamento de seu
local original para nosso contexto problemdtico, seja mesmo criando novos
conceitos, dentro dos limites de suas possibilidades. Outra caracteristica € estar
fortemente amparado nos autores contemporé@neos com os quais trabalho,
sem deixar de visitar os grandes pensadores da histéria, mas vistos a partir
deste dngulo.

Mas tenho que confessar uma insatisfacdo. O Edital do PNLD € bastante
rigido, pois tem a funcdo de garantir a qualidade de algo que serd adquirido
pelo governo com recursos publicos e distribuidos nas escolas de todo o pais.
Claro, € uma rigidez necessdria, mas que, de certo modo, “engessa” muito a
producdo dos livros, fazendo com eles figuem todos muito parecidos, seja na
forma, seja no conteldo. A abertura para um pouco mais de ousadia parece-
me que seria fundamental para que pudéssemos ter livros diddaticos mais
diferenciados entre si, de modo a atender a distintas propostas e concepcdes
de ensino de Filosofia. Hoje isso ndo parece possivel, infelizmente.

Tenho recebido alguns comentdrios criticos, a maioria de professores,
de diversas partes do pais. Alguns apontaram pequenas falhas, que passaram
em minha revisdo, naquela feita pela editora e mesmo na avaliacdo feita pelo
MEC, que estamos procurando resolver nas proximas edicoes. Tenho recebido
comentdrios bastante favordveis, relatos de experiéncias interessantes que
professores tém produzido em sala de aula, com o suporte do livro, e também
criticas a como determinados temas sdo abordados. E étimo que seja assim,
pois como j& afirmei, a Filosofia ndo pode ser vista como perspectiva Unica.

Mas, o mais importante para mim foi ter recebido no ano passado um
comentdrio de um estudante do Ensino Médio, que dizia ter sempre achado a
Filosofia algo chato e desinteressante. Um dia, a partir de um comentdrio de

sua professora de Filosofia, pegou o livro para ler e apaixonou-se: leu-o todo,
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independentemente das aulas de Filosofia. Agradeceu-me pelo livro e pediu-
me indicacdo de textos de fildsofos para que pudesse aprofundar seu estudo.
Para mim, foi o que compensou o trabalho envolvido na producdo do livro;
mesmo que ninguém mais o lesse, o efeito que produziu neste jovem fez com

que valesse a pena ele ter sido escrito.

Elisete/Claudia - Vocé tem sido referéncia no que diz respeito a
metodologias para as aulas de Filosofia. Em seu Ultimo livro, Metodologia do
Ensino de Filosofia: uma diddtica para o ensino médio, vocé apresenta o
“método regressivo” para o ensino da Filosofia. O que lhe levou a essa

proposicdo, considerando a proposta inicial “dos quatro passos didaticos”2

Silvio Gallo - Esta foi mais uma experimentacdo. A proposta dos “quatro
passos” foi construida pouco a pouco. Em 2001, no | Simpdsio Sul-Brasileiro
sobre Ensino de Filosofia, que aconteceu na Universidade de Passo Fundo,
explorei pela primeira vez conceitualmente o que significaria o ensino de
Filosofia se partissemos da definicdo dada por Deleuze e Guattari desta
disciplina: “uma atividade de criacdo de conceitos”. Ora, se a Filosofia é isso,
em que consiste seu ensino? Se ela € uma atividade, ndo podemos ensind-la
de forma estdtica, transmitindo seu produto (o conceito), mas precisamos
experimentar, no seu ensino e no seu aprendizado, a prdpria atividade
criativa. Como houve uma boa resposta do publico, fui aprofundando os
contornos conceituais do problema, em apresentacdes em eventos da dreq,
em artigos para revistas. Mas, cada vez mais, uma questdo foi sendo imposta
pelo publico: “professor, como fazemos isso2”, até que ndo pude mais fugir
dela e precisei “sujar as mdos” (por favor, oucam meus risos quando |éem isto!)
com a diddtica. Era preciso estabelecer protocolos, modos de fazer, que ndo
fossem fechados, mas que dessem aos professores de Filosofia indicacdes de
como proceder. Dai surgiu a ideia dos quatro passos, uma maneira de tornar
prdtico e vidvel este percurso.

Bem, proposta feita, comecei a ouvir de alguns coisas como: “a ideia é
interessante, mas muito dificil de ser posta em prdtica; conseguimos trabalhar
bem com a sensibilizacdo, as vezes alcancamos a problematizacdo, mais

raramente a investigacdo, mas a conceituacdo € praticamente impossivel em
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nossas salas de aula”. Tenho insistido, ao contrdrio, que sim, & possivel. O
problema € nossa reveréncia com o conceito, como se ele fosse algo grande
demais, inalcancdvel para nds e ainda mais para nossos estudantes. Acho que
ai estd o ponto. E preciso desmistificar o conceito. H& conceitos grandes e
geniais, que atravessam o tempo; mas hd conceitos menores, mais simples,
localizados, resultados de experiéncias de pensamento. Eles podem ndo ter
nenhuma aparéncia de “universais” (e € bom sempre lembrar que nenhum
conceito o0 €), mas isso ndo faz com que eles deixem de ser conceitos.

Ainda assim, quis experimentar uma alternativa, quicd mais acessivel
aos professores: em lugar de partir do problema para chegar ao conceito,
fazer o caminho inverso, isto &, partir do conceito, localizado no texto do
fildsofo, para examinar, com os alunos, qual o problema ou conjunto de
problemas que fez com que tal conceito fosse criado. E um método, digamos,
mais “analitico”, mais técnico, mas que pode ser mais conveniente em
algumas situacdes ou mesmo que pode ser usado de forma articulada com os
quatro passos.

Aproveito esta quest@o para um comentdrio. Quando comecei a
explorar estas ideias no ensino de Filosofia, ndo o fiz com a intencdo de dizer
que esta é "“a” forma Unica de se ensinar Filosofia, nem a melhor; € uma
maneira de enfrentar o problema do ensino, a partir de uma visdo de Filosofia,
em meio a outras, muitas outras. Quanto mais formas de pensar o ensino de
Filosofia, quanto mais metodologias diversas tivermos, tanto melhor. Entristece-
me ver que, algumas vezes alguns a propagam como uma “forma Unica”; isto

€ atentar contra a Filosofia.

Elisete/Claudia - Sobre pesquisas em cursos de Pds-Graduacdo acerca
do Ensino da Filosofia, como vocé avalia esse nosso momentoe Temos
avancado? As pesquisas tém enfrentado as questdes do ensinar e do

aprender Filosofia no @mbito escolare

Silvio Gallo - Eu confesso que j& ndo tenho acompanhado este
movimento tdo de perto. Mas penso que sim, o campo do ensino de Filosofia
no Brasil estd razoavelmente consolidado e avancou muito nos Ultimos anos,

especialmente depois da aprovacdo da obrigatoriedade do ensino de
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Filosofia, que nos forcou a pensa-lo criticamente. Outro efeito importante da
obrigatoriedade foi a abertura de novos cursos de Licenciatura em Filosofia,
dada a necessidade de formar professores. Especialmente em universidades
publicas, foram criados novos cursos € novos departamentos de Filosofia,
vdrios com professores especializados no tema do ensino. Em universidades
mais antigas (infelizmente ndo em todas) foram contratados professores com
esta especialidade. Isso potencializou muito as pesquisas nNo campo.

E significativo também que a ANPOF tenha consolidado o GT Filosofar e
Ensinar a Filosofar, locus para apresentacdo e discussdo dos frabalhos neste
campo, mas, sobretudo, tenha criado a ANPOF-Ensino Médio, abrindo espaco
para apresentacdo de tfrabalhos, experiéncias, reflexdes criticas de professores
deste nivel de ensino. Tudo isso tem significado um avanco muito positivo em
NOSsas pPesquisas.

Infelizmmente, como dafirmei antes, a reforma do Ensino Médio por
decreto de cima para baixo pode por tudo isso a perder, fazendo-nos
retfroceder muito. Enfrentemos com forca e coragem este futuro, como

construtores dele e ndo como meros espectadores.

Elisete/Claudia - Vocé tem participado de alguns eventos cujo tema
central é o PIBID Filosofia, por isso gostariamos de saber o que pensas sobre
esta politica educacional, desde uma perspectiva da governamentalidade.
Qual sua andlise sobre o PIBID2 Tens acompanhado os processos formativos
que ali ocorrem e os efeitos que estdo sendo produzidos nas aulas de Filosofia

no Ensino Médio?

Silvio Gallo - Assim como as pesquisas, fenho seguido o PIBID da forma
qgue me é possivel, um pouco a distdncia, na medida em que ndo me dedico
afualmente de forma direta na formacdo de professores de Filosofia. Mas
tenho a impressdo de que, das muitas politicas educativas importantes
produzidas nos Ultimos quinze anos, o PIBID foi aguela de maior e mais
imediato impacto social. Sabemos do sucesso e da importdncia do modelo da
Iniciacdo Cientifica em nossas universidades; fazer algo paralelo no campo da
formacdo de professores foi uma ideia genial. O PIBID impacta muito

diretamente o estudante em formacdo, comprometendo-o com a realidade
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de sala de aula; impacta as escolas e professores que recebem o projeto;
impacta os estudantes da educacdo bdsica que o recebem. E um impacto
amplo, massivo e imediato. Mas creio que seu maior impacto serd sentido no
futuro préximo, quando professores formados que experimentaram o PIBID
estiverem nas escolas. Penso que o PIBID poderia consolidar uma verdadeira
revolucdo na educacdo brasileira, de fato fazendo a diferenca na formacgdo
de professores.

Vemos isso muito claramente no caso da Filosofia. Na ANPOF-EM e em
eventos de projetos PIBID ou mesmo em eventos do ensino de Filosofia, temos
acesso a experiéncias de ensino que estdo sendo realizadas em escolas de
norte ao sul do pais, em escolas periféricas e em escolas centrais, nas mais
diversas readlidades, com resultados altamente positivos. Muita  coisa
interessante estd sendo criada e praticada e ndo nos é possivel ainda ter a
dimensdo completa de seus efeitos positivos.

Infelizmmente, a crise econdbmica a que o pais foi levado por
iresponsabilidade de parte de nossa classe politica j& fez com que o
Programa tenha sido forte e negativamente impactado ainda no governo
anterior; e agora, frente a todas as instabilidades e incertezas que vivemos,
ndo sabemos o que serd dele no futuro.

Espero que tenhamos o discernimento necessdrio para compreender
seu impacto importante na formacdo de professores no Brasil e a forca social
necessdAria para exigir sua contfinuidade e garantir sua consolidacdo. Serd uma
pena se isso for perdido por iresponsabilidade politica de um neoliberalismo

gue quanto mais afirma a importdncia da educacdo, mais a sucateia.

Elisete/Claudia - Muito Obrigada Silvio!
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