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A obrigatoriedade do ensino de filosofia [...] como disciplina nas trés
series do Ensino Médio brasileiro faz nascer uma antiga controvérsia. A
polémica vem de longa data. Seus movimentos parecem pendulares:
guando a filosofia entra na instituicdo escolar, questiona-se sua
presenca e ela deve defender sua legitimidade, quando ela € ameacada
de ficar como optativa ou fica de fora, ela busca estar dentro e mais uma
vez precisa defender suas credenciais para tal fim. (BORBA; KOHAN,
2008, p.9).
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GONCALVES, Julio César. A filosofia e o filosofar institucionalizado: um olhar sobre o
ensino filosofico no ensino médio. 2014. 92f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Ciéncias e Tecnologias, Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho”,
Presidente Prudente, 21 fev. 2015.

RESUMO - Este trabalho teve por objetivo trazer a discussdo o modo como a Filosofia vem
se saindo dentro do corpo institucional burocréatico da escola no Ensino Médio, haja vista que
se tornou componente obrigatério desde 2008. Tal reflexdo se justifica pelo modo em que se
encontra nossa sociedade contemporanea (utilitarista e pragmatica), bem como o ensino de
modo geral, cujo foco passa a ser a formagdo de um saber técnico (o saber-fazer), téo
necessario ao sistema capitalista vigente (pré-requisito dos processos seletivos para incursao
em universidades — vestibulares e ENEM). Por isso, 0 problema que me chamou a atencéo,
dentre tantos que permeiam o tema do ensino filosofico, e que tentei desvelar nos capitulos
seguintes foi os limites do ensino de Filosofia no Ensino Médio. Apesar de a Filosofia ter
rompido os muros das universidades e saido das prateleiras das bibliotecas, popularizando-se
em lugares alternativos, a discussdo sobre seu ensino, a0 que me pareceu, ainda nao é
considerada uma questao filoséfica, sendo um problema a ser discutido entre os pesquisadores
da Educacéo apenas. Para pensar na contramao dessa ideia, retomo a antiga discusséo sobre o
que Kant, Hegel e Nietzsche pensavam ser a Filosofia e como trabalha-la em sala de aula,
uma vez gue, para demonstrar que desde suas épocas até os dias de hoje, existe uma discussdo
acerca do melhor modo de se ensina-la e sobre a qual, atribui-se a Kant a ideia de ndo se
ensinar Filosofia, mas filosofar, enquanto em Hegel se encontra forte ideia de que o uso da
Histdria da Filosofia seria a fonte maior para tal aprendizado e em Nietzsche a critica aos
estabelecimentos de ensino de sua época que atrelaram-se ao mercado. Pensar os dias atuais
foi possivel trazendo o pensamento de Silvio Gallo, Walter Kohan e Ronai Pires da Rocha
acerca dessa problemaética e nas possiveis contribuices desses tedricos para a pratica letiva.
Como metodologia iniciei os capitulos com relatos de minhas experiéncias como professor de
Filosofia nos primeiros anos de docéncia, ressaltando alguns problemas na formacgdo do
professor filésofo, tanto aquele que se forma por intermédio dos métodos adotados pelas
instituicBes confessionais catolicas quanto aos que seguem o modelo estruturalista adotados
pela USP. Para tanto, realizei uma autoanalise comparando minha postura com referenciais
importantes como Renato Janini Ribeiro, Oswaldo Porchat Pereira, Desidério Murcho,
Rodrigo Pelloso Gelamo e Lidia Maria Rodrigo. Como resultado dessas analises, pude
perceber que se faz urgéncia pensar a formagéo do professor de Filosofia advinda do sistema
confessional catolico, pois grande parte dos professores, inicialmente ndo o pretendiam ser,
bem como a formagdo advinda dos moldes da USP. Também, conclui que para ensinar
Filosofia é necessario antes a coragem de se expor em publico, de propor ideias e defendé-las
tomando partido, escolhendo lados e fazendo criticas, pois desse modo € que se pode exercitar
a faculdade do pensar. Romper com a imagem dicotdmica que separa Professor de Filosofia e
Filésofo também se compds em outro ponto a ser trabalhado.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia, Filosofia no Ensino Médio, Formacao de professores
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GONCALVES, Julio César. The philosophy and the institutionalized philosophy: a look at
the philosophical teaching in high school. 2014. 92f. Dissertation (Master of Education) -
University of Science and Technology, Universidade Estadual Paulista "Julio Mesquita
Filho", Presidente Prudente 21 February 2015.

ABSTRACT - This study aimed to bring the discussion how the philosophy is faring within
the bureaucratic institutional body of the school in high school, considering that became
mandatory component since 2008. This reflection is justified by the way is our contemporary
society (utilitarian and pragmatic) as well as in general education with a focus becomes the
formation of a technical knowledge (know-how), so necessary to the existing capitalist system
(the prerequisite for selection processes foray into universities - vestibular and ENEM).
Therefore the issue that caught my attention among many that underlie the subject of
philosophical teaching, and | tried to unveil the following chapters was the philosophy of
education limits in high school. Although philosophy have broken the walls of universities
and left the shelves of libraries gaining popularity in alternative places, the discussion of his
teaching it seemed to me, is not considered a philosophical question but a problem to be
discussed between the Education researchers only. To think against the grain of this idea, |
return the old discussion of what Kant, Hegel and Nietzsche thought was the philosophy and
how to work it in the classroom since to demonstrate that since their times to the present day,
there a discussion about the best way to teach it and on which is attributed to Kant the idea of
not teach philosophy but philosophy, while in Hegel is strong idea that the use of the
Philosophy of History is the source greater for such learning and Nietzsche criticism of
schools of his day that hitched to the market. Think this day was possible bringing the thought
of Silvio Gallo, Walter Kohan and Ronai Pires da Rocha about this problem and possible
contributions of these theorists for teaching practice. The methodology started chapters with
reports of my experiences as a professor of philosophy in the first years of teaching, pointing
out some problems in the formation of the philosopher teacher both that which is formed
through the methods adopted by Catholic religious institutions as those who follow the
structuralist model adopted by the USP. For that | did a self-analysis comparing my posture
with important references as Renato Ribeiro Janini, Oswaldo Porchat Pereira, Desiderius
Murcho, Rodrigo Pelloso Gelamo and Lydia Maria Rodrigo. As a result of this analysis, I
realized that it is urgent to think the formation of a professor of philosophy coming from the
Catholic confessional system, since most of the teachers, initially not intended to be, as well
as the net formation of USP molds. Also I concluded that to teach Philosophy is required
before the courage to expose in public to propose ideas and defend them taking sides,
choosing sides and making critical, because this mode is that you can exercise the faculty of
thinking. Break away from the dichotomous image separating Philosophy and philosopher
Professor also wrote at another point to be worked.

Keywords: Philosophy of Teaching, Philosophy in high school, Teacher training
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INTRODUCAO

Quando filosofar é preciso... (e obrigatorio)

A epigrafe que abre este trabalho exprime exatamente o caminho claudicante a
que a Filosofia, enquanto disciplina do Ensino Médio brasileiro vem percorrendo desde seu
génesis até os dias atuais: ora questionada por estar inserida nas instituicGes escolares, ora
buscando justificativas e fundamentacdes para entrar, quando é excluida e deixada de fora.
Entre as tantas idas e vindas a escola desde ha muito, o ensino de Filosofia e o de Sociologia
tornaram-se, recentemente, obrigatorios no Ensino Médio das escolas publicas e privadas no
Brasil a partir da aprovacdo do Parecer CNE/CEB n° 38/2006, por Fernando Haddad, até
entdo ministro da Educacdo. A homologacdo do parecer alterou o artigo 10° da Resolucgdo
CNE/CEB n° 03/98, especificamente o §2°, excluindo a alinea b e incluindo o §3° que diz que
“as propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento de componente

disciplinar obrigatorio a Filosofia e a Sociologia”.

Nesse rumo também, a Lei n°® 11.683/2008, aprovada pelo Congresso
Nacional e sancionada pelo vice-presidente José Alencar (Presidente em exercicio nessa
época), altera o artigo 36 da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases — LDB), incluindo
obrigatoriamente as disciplinas de Filosofia e de Sociologia no curriculo do Ensino Médio.
Com tais medidas, buscou-se sanar a ambiguidade da LDB, que em seu artigo 36, 81°, inciso
I11, diz que todos os estudantes deverdo, ao final do ensino médio, demonstrar, além de outras
habilidades, “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, necessarios ao
exercicio da cidadania”. A critica ao texto da LDB se dava pela generalidade com que
afirmava o artigo: a qual ou quais “dominio(s)” se referia a lei? Quais “conhecimentos” de
Filosofia e de Sociologia deveriam ser assegurados ao estudante? Por que tais conhecimentos
eram Vvistos como “necessarios”? Faltava clareza sobre o qué, especificamente, de Filosofia e

de Sociologia deveria ser tratado nas escolas.
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Havia ainda uma discusséo antagbnica: ensinar Filosofia e Sociologia
enquanto disciplinas componentes do curriculo obrigatdrio, com professores habilitados, ou,
ensina-las a partir de discussbes tematicas transversais (multidisciplinares), com contetdo
diluido entre outras areas e disciplinas? Toda celeuma gerada a partir dessas discusses s
inviabilizava cada vez mais a efetiva insercdo da Filosofia no Ensino Médio. Antes da
instauracdo da lei, porém, ficava a cargo dos gestores escolares a decisdo de inclui-las ou ndo
como disciplinas, o que acabava por gerar, na préatica, resultados diversos, uma vez que a lei
ndo situava em nenhum momento a Filosofia e a Sociologia como disciplinas especificas e
obrigatorias, pelo contrario, demonstrou-se que era possivel, através das outras disciplinas, via

discussoes transversais, alcancar o dominio dos conhecimentos dessas disciplinas.

Esta presenca da Filosofia e da Sociologia nas demais disciplinas por meio
de temas transversais despertou alguns movimentos organizados de educadores que viam essa
forma “opcional”, como uma maneira de barrar efetivamente a entrada da Filosofia e da
Sociologia no curriculo do Ensino Médio®. Considerando o baixo valor salarial, o professor,
neste periodo, se via diante da necessidade de garantir para si maior jornada de trabalho
possivel numa mesma escola (evitando os gastos com o deslocamento para outras), bem como
ndo soava positiva a ideia da inser¢do de outras novas disciplinas, que representava uma
iminente ameaca a diminuicdo da carga horaria das disciplinas ja existentes. Também, era
visivel a existéncia da possibilidade de manipulacdo do processo de atribuicdo de aulas por
parte dos diretores, que poderiam beneficiar grupos de sua preferéncia, ou com interesses

particulares.

Ora, estas e outras tentativas de torna-las disciplinas componentes
obrigatorios no Ensino Médio, reforcam ainda mais os argumentos de que se eram de fato
“necessarias ao exercicio da cidadania”, que fossem ao menos tratadas como tal, uma vez que
a abordagem transversal (proposta pela LDB), ndo produzia os resultados esperados, haja
vista possuirem métodos e conteudos proprios, que a simples insercdo de discussdes
transversais ndo daria conta de abarcar. Desse modo, se faz necessario, agora mais do que
nunca, se indagar: para qué as disciplinas (Filosofia e Sociologia) nas escolas do Ensino
Médio?

! Decis#o essa que foi tomada na década de 1980, quando tais disciplinas passam a integrar o curriculo do ensino
médio como disciplinas optativas, pela Lei n® 7.044/82.
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E bom que se continue promovendo discussdes acerca da Filosofia e da
Sociologia e dos seus respectivos ensinos, como ja vem sendo feito através de foruns
regionais e nacionais e das listas de discussGes, mas que, sobretudo, haja uma maior
articulacdo politica e militante para que ndo retrocedamos nas conquistas tdo duramente
alcancadas na histéria da educacéo filoséfica brasileira. Eis que esse € 0 momento certo para
se voltar a pensar na efetiva necessidade de criacdo de uma associa¢ao nacional de ensino de
Filosofia que retna e dé mais forca politica as demandas da area. (ALVES, 2009). Essa forca
politica podera vir das reflexdes e debates acerca do que ainda precisa ser conquistado como,
por exemplo, a formacdo do professor de Filosofia (que muitas vezes sai da graduagdo sem
condicGes de entrar em sala de aula), 0 aumento da carga horéaria ja constante no curriculo; a

questdo dos manuais, dos livros didaticos entre outros.

Em 2009, Rodrigo Pelloso Gelamo propdés um mapeamento, que ele
denomina de tendéncias, a respeito do modo como o ensino da filosofia vem sendo pensado
atualmente no Brasil, para melhor compreendé-lo. J& de inicio, identifica a pouca producéo
tedrica existente a este respeito, por acreditar que essa tematica seja ainda recente, ou por
considerarem a reflexdo proposta pela Filosofia da Educagdo, questdes puramente
educacionais, devendo, portanto, ser privilegiada por pedagogos e filésofos da educacéo e néo

como problema genuinamente filosofico - 0 que denota certo preconceito.

A Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo em Filosofia (a ANPOF), criou o
seu primeiro Grupo de Trabalho (GT Filosofar e Ensinar a Filosofar), somente em 2006, isto
é, vinte e trés anos apods a sua fundacdo. Apesar dessa iniciativa da ANPOF, a maior parte dos
membros do nucleo de sustentacdo do GT (composto por um professor coordenador com
titulo de doutor na area e mais cinco professores pesquisadores, também na area), esta
composta, na sua maioria, por pesquisadores vinculados aos programas de Pos-Graduagdo em
Educacdo com pesquisas voltadas para a Filosofia da Educacdo. O que isso representa?
Gelamo (2009) trabalha com a hipédtese de esse fato poder ser muito mais uma concessao por
parte da associagdo dos filésofos envolvidos com a pds-graduacdo de que alguns
pesquisadores de educacdo possam discutir os problemas do ensino da filosofia, do que um

real interesse pelo assunto.
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Também, pode-se perceber o pouco interesse nessa discussdo pelo nimero
de grupos de pesquisa vinculados ao CNPq; dos 13 grupos existentes?, somente 5 grupos
estdo ligados diretamente a programas de PoOs-Graduacdo em Filosofia, estando os demais
ligados & pos-graduacio em Educacdo. S&o eles: 1. Grupo Filosofia, Etica e Educacéo / UFPA
- Maria Neuza Monteiro; 2. Grupo de Estudos e Pesquisas Filosofia para criancas / UNESP -
Paula Ramos de Oliveira; 3. Grupo de Estudos sobre o Ensino de Filosofia/ UNIMEP -
Marcio Aparecido Mariguela; 4. Grupo de Pesquisa sobre Filosofia e Ensino de Filosofia /
UFAL - Walter Matias Lima; 5. Ndcleo de Estudos sobre o Ensino de Filosofia / UFPI -

Helder Buenos Aires de Carvalho.

Em contraste com esse desinteresse a Filosofia vem ocupando espacos antes
pouco ocupados ou pouco provaveis de serem ocupados, como por exemplo, sua insercéo
livre da obrigatoriedade no Ensino Fundamental (Filosofia para criangas, com progressivo
movimento nos Ultimos quinze anos), sua presenca constante nos cursos de licenciatura
(Ensino Superior). Fora das instituicdes educacionais a Filosofia passou a compor espagos
alternativos, tais como os “cafés” (cafés filosoficos) e a internet (cyberfilosofia), ganhou
novos publicos (Filosofia e terceira idade, Filosofia e musica, literatura, seriados de TV etc), e
tornou-se instrumento de anélise e solugdo de conflitos (inter)pessoais (Filosofia Terapéutica,
Filosofia Clinica). Esse diagndstico corrobora a tendéncia de que a Filosofia estaria
assumindo novos espacos, uma vez que, ndo ha muito tempo, seu ensino no nivel Superior era
pouco viavel, era restrito a escolas do Ensino Médio, impensavel para crian¢as do Ensino
Fundamental e impraticdvel no &mbito do espaco publico da cidade (KOHAN, 2002).

Apesar das diversas mudancas e das discussdes a que passou, e vem passando,
o ensino de Filosofia, sobretudo pela nova lei que a coloca sob o status de disciplina
curricular do Ensino Médio no Brasil, ainda resta uma discussao, a meu ver, necessaria neste
momento e que vem a ser a intengdo maior desta dissertacdo: propor uma reflexdo sobre a
(im)possibilidade de ensina-la institucionalmente em razdo dos limites inerentes a formacéo
do professor e dos aspectos que marcam a nossa cultura contemporanea. Algumas
observacOes e insatisfacOes, pessoais e de colegas de trabalho desta area, levaram-me aos
questionamentos e as hipdteses desta pesquisa. Poucas aulas disponiveis para as reflexdes e
professores despreparados ou sem qualificagdo na disciplina (uma vez que a demanda tornou-

se maior que a oferta, apds muitos anos sem a "necessaria” presenca do filésofo nas escolas),

2 NUmeros obtidos em pesquisa até a data final da elaborac&o de sua tese de doutoramento, ou seja, até o ano de
20009.
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por exemplo. Também engrossa o nimero de insatisfacGes, as criticas realizadas ao sistema
educacional adotado pelas instituicbes particulares e o material recentemente adotado pelo
Governo do Estado, que privilegiam um ensino massificante, mecanizado e conteudista.

A problematica que proponho para esta pesquisa, ndo € animada por nenhuma
pretensdo de originalidade outra que ndo a de constituir-me interlocutor para a reflexéo de
uma préatica docente: a minha prépria. Assim, ndo € proposto um problema de grande colisdo
cientifica ou pensamento filoséfico, sendo apenas pensar os limites do ensino de Filosofia no
Ensino Médio a partir do meu ponto de vista como professor e pesquisador, estando eu na
Universidade (onde se admite "produzir o conhecimento™) e em sala de aula (onde "o
conhecimento produzido é reelaborado™). Para tanto, abri médo (a principio), do modelo de
escrita cientifica tradicionalmente aceito pelos meios académicos, tanto em sua maneira de
lidar com a literatura ja existente antes de expor o que penso realmente, quanto no trato com a
linguagem. Dispus-me, portanto, a comegar com um relato da minha vivéncia como docente
no Ensino Médio publico e privado, buscando encontrar ai, um nicho em potencial para o

exercicio de pensar tais praticas e experiéncias a luz de algumas teorias.

Talvez a audacia e a pretensdo tenham rondado a possibilidade da elaboracao
desse modo de pensar, pois, apesar do problema ndo ser novo e original, a discusséo e forma
de abordagem do tema, se deu por meio da analise e observacGes que realizei em minha
propria préatica cotidiana de trabalho. Tambeém, foi possivel unir duas posturas polarizadas e
separadas, muito criticadas nos tempos atuais que é a de, na Universidade e, sobretudo quando
se trata de pesquisa na area de Humanas e em Educagdo, especificamente, trabalhar na
construgdo de um conhecimento teoricamente justificado e estruturado, mas ndo afastado da
realidade cotidiana dos sujeitos da pesquisa. Em contrapartida, a no¢cdo comum de que o que
se produz de teoria e reflexdo nas Universidades, nada tem que ver com o cotidiano, ou €
ininteligivel e ndo adaptavel a pratica docente, acabam por gerar preconceitos cristalizados em
proposi¢Ges como a que diz que "na préatica a teoria é outra". Desse modo, optei por desbravar
esse caminho, ainda pouco percorrido, mas auténtico por se tratar de abordar um problema
que, de fato, faz sentido para mim, ndo apenas no campo das ideias, posto que me toca

realmente: o ensino filoséfico.

Apesar do meu primeiro contato com as preocupacdes do ensino filosofico ter-
se dado quando ainda cursava a faculdade (e desde pronto chamara-me a aten¢éo), s6 pude, de
fato, mergulhar neste problema genuinamente, ou seja, este problema s6 comecgou a fazer

sentido para mim, quando me vi em sala de aula com o giz na méo, uma sala lotada de jovens
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estudantes e parcas no¢des de como trabalhar os contetdos filoséficos, aparando choques com
0S muitos preconceitos acerca da Filosofia. O meu espanto se deveu, em grande parte, a
minha formacao filosofica originada em instituicdo confessional que preconiza o ensino tendo
como base a nocdo global (porém superficial), da historia dos pensadores e pensamentos
ocidentais, de modo enciclopéedico e linear. Mas também, da minha opcéo inicial ao ingressar
nessa instituicdo, que era prosseguir nos estudos como parte do processo de formacéo
sacerdotal. A Filosofia foi, para mim, um acidente de percurso, de modo que a enxergava -
inicialmente - apenas como um meio na tentativa de obtencdo de um fim maior (0
sacerdocio), motivo pelo qual ndo havia o interesse legitimo do filosofar, sendo apenas para
"cumprir tabela". Entretanto, o contato com os textos e o conhecimento do pensamento
construido historicamente foi me despertando, semestre apds semestre, o gosto pelos estudos

e pela leitura filosofica.

Nos capitulos desta dissertacdo o meu intento serd tracar um pequeno
panorama sob os olhares de diferentes autores acerca do problema levantado para este
trabalho. No primeiro capitulo, intitulado Do outro lado da mesa - uma experiéncia docente-
filosofica, trago um pouco da minha pratica como docente de Filosofia e o primeiro impacto
com a descoberta de ser professor quando ja me encontrava em sala de aula. Essa discussao
perpassa trés momentos e espacos diferentes: o iniciar da minha carreira na escola publica -
secdo onde busco refletir sobre a formacgéo do professor-filosofo no Brasil por meio do ensino
em instituicbes confessionais e a postura adotada pela USP como método de ensino filoséfico
(modelo estruturalista de leitura e estudos das obras filosoficas), provenientes da Franca; a
dicotomia entre ser professor de Filosofia e ser filosofo - visdo perpetuada pelo sistema
educacional brasileiro que reforca essa diferenciacdo entre Universidades publicas
(responsaveis pelo desenvolvimento de pesquisa) e outras instituicbes ligadas ao ensino
apenas, e a experiéncia com o ensino de Filosofia em escolas particulares - um reflexo do
fracasso das instituigdes publicas. Nessa se¢do, veremos a coisificacdo do ensino por meio do
crescente aumento dos Sistemas Educacionais Privados, tais como: Positivo, Etapa, Poliedro,

Dom Bosco, Anglo, Etico e outros.

No segundo capitulo (Um antigo ruido: o ensino de Filosofia em Kant, Hegel e
Nietzsche) proponho tratar 0 modo como cada um desses filosofos classicos pensam ser a
Filosofia e como trabalhd-la em sala de aula. Esse capitulo traz as se¢des intituladas: A
Filosofia e o filosofar em Kant e Hegel e o ensino historico-filosdfico, para demonstrar que

desde suas respectivas épocas, até os dias de hoje, existe uma discussdo acerca do melhor
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modo de se ensinar Filosofia e sobre a qual, atribui-se a Kant a ideia de ndo se ensinar
Filosofia, mas filosofar, enquanto em Hegel se encontra forte ideia de que o uso da Histéria
da Filosofia seria a fonte maior para tal aprendizado. Tanto num quanto noutro, encontro
sinais de uma leitura enviezada quando se reduz todo um trajeto do pensamento a uma ou
outra méxima, sem contextualizagdo nem preocupacdo com tal. J& em Nietzsche e a critica ao
ensino para o mercado, dois sdo 0s pontos discutidos: o ensino por meio de habilidades e
competéncias (discurso empresarial presente na educacdo recentemente) e, a degradacdo da

cultura e o ensino filosofico atrelado ao Estado e a politica econdmica do pais.

Por fim, em A natureza da Filosofia e o seu papel na escola (terceiro capitulo),
foi intencdo conhecer o pensamento de Walter Omar Kohan, Silvio Gallo e Ronai Pires da
Rocha acerca do que eles pensam ser Filosofia e de como propdem o seu ensino. Nesse
momento, a luz da minha préatica docente confronto-a com a producdo de conhecimento dos
referidos autores para que se possa pensar em que sentido a teoria se relaciona com a préatica
do ensino de Filosofia. Enquanto que para Walter Omar Kohan a Filosofia seria uma
experiéncia do pensar o espacgo onde o pensar acontece, em Silvio Gallo pode ser percebido
uma preocupacdo maior em visualizar a educagdo compreendendo trés grandes areas da
formacdo humana: as ciéncias (com as funcdes), as artes (com a percep¢do do mundo) e as
filosofias (com a criagdo de conceitos). Ronai Rocha preconiza a construcdo de um curriculo
que seja interdisciplinar e propde uma nova reorganizacdo das disciplinas em grupos,
diferentes do que o MEC organizou. Penso, com essas discussdes e interlocucgdes, poder
langar um pouco de luz as questdes sobre o ensino filosofico institucionalizado que se vem

praticando desde ent&o.
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CAPITULO 1

DO OUTRO LADO DA MESA - UMA EXPERIENCIA DOCENTE-FILOSOFICA

Neste capitulo, intenciono trazer para 0 campo do pensar algumas das minhas
vivéncias como professor de Filosofia. Vivéncias estas que remontam pouco mais de oito
anos, desde o término da graduacdo e minha introdugdo no mundo educacional na condigéo de
docente. Embora a totalidade desse periodo ndo fosse dedicada exclusivamente ao Ensino
Médio, sendo ele dividido entre este nivel de ensino, o Ensino Fundamental e, concomitante
ao Ensino Superior. O fato é que, tanto em um nivel de ensino quanto noutro, a problematica
maior que me moveu a desenvolver esta pesquisar parece ser a mesma: ser professor de

Filosofia.

1.1 O fazer-filosofico e a sala de aula

"Bem-vindos ao outro lado da mesa”, dizia o professor paraninfo na abertura
de seu discurso por ocasidao da minha formatura. A emocdo do momento era tdo grande que
sequer imaginei o peso dessas palavras e 0 que, de fato, representaria estar do outro lado da
mesa, agora como professor de Filosofia. Vérias foram as formas pensadas para que eu
pudesse comegar esta dissertagdo, mas nenhuma delas foi suficientemente capaz de despertar
0 desejo de escrever sendo aquela que falasse da minha prépria experiéncia como docente de
Filosofia, ou seja, das minha vivéncias e inquietacfes do outro lado da mesa. Desse modo,
esta pesquisa originou-se, de um problema filos6fico ndo-original — bastante conhecido até.
Um problema que me toca profundamente, que esta em consondncia com minha vida e

praticas cotidianas, enfim, que faz parte, de algum modo, do que vivencio ou vivenciei e que
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me inquieta. Acredito que desenvolver uma pesquisa cujo problema ndo esteja desse modo
presente na realidade e na vida do pesquisador, pode tornar-se uma tarefa vazia e sem sentido.

A delimitacdo do tema foi se desdobrando em torno de diversas dificuldades
percebidas por mim e recolhidas em meio a conversas de corredor, por colegas de profisséo,
de modo que acredito estar diante de uma inquietacdo que é a de muitos outros professores de
Filosofia. Destaco, inicialmente, o sentimento de desconforto que passei no inicio da carreira
docente frente a uma realidade da qual ndo me vi preparado: a sala de aula. Cada sucesso ou
cada fracasso foram me construindo pouco a pouco um professor e, dessa forma, fui
submetido a outra formacdo da qual ndo tive acesso na graduacdo no periodo em que me
preparava para sé-lo, paradoxalmente. Ora deparava-me com as deficiéncias estruturais da
escola, ou com as de ordem disciplinar por parte dos estudantes, ora eram as minhas préprias
limitacGes de formacdo académica e maturidade intelectual. O fato é que, diante dessa nova
realidade, a visdo que eu trazia do que era dar aulas de Filosofia, as discussdes nas aulas de
didatica e os estagios de observacdo e regéncia no periodo dedicado & minha formagdo na

faculdade, ndo coincidiam agora com aquela prética, pelo menos, néo inicialmente.

Desidério Murcho, em seu livro A natureza da Filosofia e 0 seu ensino (2002),
atenta para o problema da formacao dos professores quando diz que, muitas vezes, 0 que 0
novo professor de Filosofia descobre com espanto € que o que estudou e aprendeu na
faculdade € praticamente sem grande importancia em sua pratica letiva. Assim, de uma forma
ou de outra tera que aprender outra coisa quando iniciar suas atividades em sala de aula. Esta
afirmacdo de Murcho vem ao encontro do que pude vivenciar nos primeiros anos de docéncia:
uma espécie de desterro. Rodrigo Gelamo (2009, p.20) também afirma ter passado por
experiéncias semelhantes quando diz sentir-se um estrangeiro em seu préprio pais. Toda a
situacdo das primeiras aulas, afirma, "fez com que eu me sentisse como nao-filésofo em
minha formacdo filosofica; era como se eu falasse minha lingua materna e ndo fosse

compreendido™.

Acredito que esta sensacdo é experimentada no cotidiano de muitos professores
de Filosofia recém-formados que se descobrem professores no fazer-filoséfico da sala de aula
e, portanto, com a pratica em desenvolvimento. A todo o momento pairavam sobre meu
pensar questdes que colocavam em xeque minha postura diante dessa nova e estranha
realidade. O que é ser professor de Filosofia, de fato? O que ensinar? Como ensinar? Por que

ndo vivi nem ouvi falar dessa sensacdo na faculdade? Serd que sei ensinar Filosofia? Como
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n&o ser um professor reprodutivista? Como ndo ser conteudista? Como nao ser relapso quanto
ao conteudo? Enfim, todos esses questionamentos e muitos outros que vieram apos esses, me
acompanharam e acompanham desde o inicio da docéncia me impelindo a pensar qual seria,
realmente, a verdadeira funcdo da Filosofia e o papel do professor filosofo neste nivel de
ensino. Evidentemente que tais questdes ndo surgiram de uma hora para outra ou na ordem
acima disposta. Recordo-me que duas preocupacdes iniciais que me tomaram estavam ligadas
aquela nova realidade que me impunha uma necessidade para a qual eu ainda era um nedfito.
Trata-se da inquietacdo sobre o porqué ndo aprendi a ensinar Filosofia € o que eu

deveria/poderia ensinar (e de que modo o faria) para jovens do Ensino Médio.

1.2 A formacéo do filésofo e uma experiéncia com o Ensino Médio publico

Tao complexa quanto a problematica do ensino de Filosofia é, também, a da
formacgdo de professores para esta disciplina. A formacdo dos professores em geral e,
especificamente os de Filosofia, parece se reduzir a aprender determinado contetdo ou
conjunto de contetidos e poder reproduzi-los em outro momento. E evidente que 0 sucesso ou
o fracasso do professor de filosofia ndo deve ser atribuido a sua formacdo académica tdo

somente, pois grande parte desta formacdo se d& na préatica docente.

O inicio da minha experiéncia docente-filoséfica se deu no ano de 2006,
quando, recem-formado, pude me colocar no sistema educacional e ocupar a funcdo de
professor. Nesse ano me foram atribuidas duas aulas para uma terceira série do Estado, no
municipio de Oscar Bressane (ha 40 km da cidade onde residia, na época). Na ocasido, quase
pagava para trabalhar. Sem pontuacdo na rede de ensino, o professor recém-formado néo tinha
muitas op¢Oes para compor o quadro de professores de uma institui¢do. A escola era pequena
e a sala tinha uma média de 30 alunos, no periodo noturno (em sua maioria, provenientes dos
bairros rurais adjacentes). O ambiente de trabalho era bastante informal; poucos funcionérios,
poucos alunos e as relagdes profissionais se misturavam com as de amizade. Somente meses
apos o inicio do ano letivo, consegui aumentar a carga horaria de aulas assumindo as
disciplinas de Filosofia, Sociologia e Historia, para as 12 22 e 32 série do Ensino Médio

especial, para estudantes em ressocializacdo na Fundacdo do Bem Estar do Menor (FEBEM),
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hoje Fundacdo CASA (que, junto com as escolas de cidades pequenas e distantes, também
entrava na lista das escolas preteridas dos professores veteranos).

A cabeca fervia de preocupacdo, afinal, tinha que fazer, pela primeira vez,
plano de ensino, selecionar conteudos e atividades em um planejamento para 0 ano todo sem
muita no¢do de onde encontrar material didatico para tal (na época o Governo do Estado ainda
ndo havia optado pela selecdo do material didatico S8o Paulo Faz Escola), nem por onde
comegcar, aprender a preencher diario de sala, preparar aulas, pensar numa linguagem para
estabelecer um vinculo de comunicacdo com os estudantes, formas de avaliar e 0 medo de
enfrentar a sala de aula. Recordo-me de néo ter encontrado pessoas muito dispostas a auxiliar-
me nesse inicio. Os professores em geral, ja acostumados com a rotina da sala de aula e
burocracia institucional estdo calejados demais para perceber o medo e a inseguranca dos
professores recém-chegados no sistema.

O professor de Filosofia pode encontrar pela frente dbices que vao desde as
insuficiéncias em sua propria formacdo académica passando pela desmotivacdo dos colegas
de trabalho, programas mal elaborados e estudantes desinteressados (Murcho, 2002). De fato.
A minha primeira grande frustragdo se deu ao me deparar com as deficiéncias de minha
formacéo académica e com a falta de diretrizes mais sélidas para o desempenho desta funcéo
(como era o caso da LDB, antes do parecer CNE/CEB n° 38/2006 que deixava vaga a nogéo
do que se podia trabalhar em Filosofia). Deficiéncias essas no que tange ao contedo
especifico da Filosofia, de pensar o ensino dessa disciplina e também de didatica, de pratica
docente. Apesar de ter cursado as disciplinas de cunho pedagdgico, ofertadas na faculdade,
ainda assim, sentia-me completamente destituido de mecanismos que pudessem auxiliar-me

nessa nova tarefa.

Quanto a auséncia de diretrizes mais sélidas por parte do governo (na época),
havia uma vantagem e uma desvantagem que incidiam diretamente no fazer filosofico em sala
de aula. Primeiro, era uma vantagem té-las ndo muito claramente definidas, pois levantava-se
diante de mim um infinito campo de possibilidades para essa disciplina, podendo eu ficar livre
para trabalhar da maneira como concebia a Filosofia e selecionar seus conteidos. Essa visdo
trazia um alento ao medo da primeira vez em sala de aula, pois permitia que eu trabalhasse
temas ou filésofos a que mais tivesse proximidade e dominio. Em contrapartida, da mesma
maneira em que se pode fazer um bom trabalho quando ndo se tem uma boa diretriz, também

se pode fazer um péssimo trabalho e ainda assim estar amparado pela lei. Recordo-me que na
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época havia muita discrepancia dos contetdos e métodos de trabalho entre os colegas; tinha
aqueles que assumiam religiosamente um manual de sua preferéncia e aqueles outros que, em
nome de uma pratica filosofica laboratorial, levava os alunos para abracar arvores em

contato com a natureza. Ai estd a desvantagem.

A matriz curricular do curso de Filosofia em que me formei dividia-se em trés
blocos: a) um principal que privilegiava a Historia da Filosofia como eixo central das aulas,
distribuidas em sete disciplinas, cada uma em um semestre e em sequéncia historico-linear.
Assim, em Histéria da Filosofia | era previsto estudar as principais questdes pensadas por
Socrates, Platdo e Aristételes; em Historia da Filosofia 11, a Patristica e a Escolastica (e seus
principais representantes medievais) e assim por diante até chegar aos modernos,
contemporaneos e na Filosofia da América Latina; b) também, as grandes areas da Filosofia,
tais como a Filosofia da Linguagem, Antropologia Filosofica, Etica, Estética, Filosofia da
Ciéncia, Filosofia da Mente, Filosofia Politica, Logica, Teodiceia e Teoria do Conhecimento;
e, ¢) havia ainda o grupo das disciplinas da grande area das Ciéncias Humanas, Sociais
Aplicadas e de base pedagogicas, tais como Sociologia, Sociologia do Conhecimento,
Psicologia, Psicologia da Educacgédo, Espanhol, Portugués, Inglés, Metodologia da pesquisa,
Estrutura e Funcionamento do Ensino, Didatica, Praticas de Ensino em Filosofia e Sociologia

e Estagio Supervisionado.

O fato de minha formacéo filosofica ter se dado numa instituicdo confessional
e, portanto, com o foco voltado para outro ponto que ndo a educacao (no caso, a vida religiosa
e ndo laica no seminario), vez em conta surgiam questionamento sob a forma de inseguranca:
sera que estou mesmo preparado para me inserir no mundo da educagdo? Sera que 0 que
aprendi é o suficiente para me fazer um professor de Filosofia? Na faculdade as disciplinas
eram organizadas e ofertadas de modo bastante livrescas, com pouco ou nada de tratamento
técnico dos textos filosoficos. Em sua maior parte, os textos e pensamentos dos renomados
filésofos eram reproduzidos pelos professores, de modo que tinhamos uma visao geral dos
principais pensamentos e pensadores da Histdria da Filosofia Ocidental, porém, pouco ou
nenhum aprofundamento, sistematizacdo e problematizacdo dos mesmos. Soma-se ainda ao
conjunto de obstaculos a formacéo do filésofo, o fato de que nessas instituicGes confessionais
a Filosofia era vista ainda como escrava da Teologia. Essa postura era muitas vezes
verbalizada, pelos professores-padres e outros religiosos, cristalizada sob a forma de maximas
do tipo "a Filosofia nos esvazia para sermos preenchidos na Teologia". O agravante se

encontra quando, para a grande maioria dos estudantes (aspirantes a vida religiosa), ndo ha o
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interesse espontaneo voltado ao aprendizado da Filosofia (embora muitos deles se tornariam

professores de Filosofia num futuro proximo).

A formacdo de um sacerdote cristdo catolico exige duas graduages, a saber a
Filosofia e a Teologia. A Filosofia faz parte da formacdo do padre porque o "auxiliaria” a
fundamentar a tradicdo histérica do pensamento religioso e, representaria, portanto, a
racionalidade humana, que daria base para a argumentacdo, a organizacdo do pensamento e 0
tom critico de que se espera de um lider religioso. A Teologia, 0s preceitos, os dogmas, a vida
de Cristo, seus apostolos e discipulos e dos principais profetas dos tempos antigos -

representando a fé, a crenca em Deus autor da vida e de tudo o que ha.

A fé e a razdo (fides et ratio) constituem como que as duas asas pelas quais o
espirito humano se eleva para a contemplagdo da verdade. Foi Deus quem
colocou no coragdo do homem o desejo de conhecer a verdade e, em Ultima
analise, de O conhecer a Ele, para que, conhecendo-O e amando-O possa
também chegar a verdade plena sobre si proprio. (JOAO PAULO II, 1998,

p.7).

Nestas condic@es, a Filosofia é, muitas vezes, vista como uma dura etapa a ser
superada nos anos de estudos, ou seja, a Filosofia, para uma parcela significativa dos
estudantes dos seminarios e faculdades confessionais, ndo se configura como um fim em si
mesma, mas antes um meio para se obter um final almejado: a Teologia. Ora, pouco, ou nada,
significaria para o sistema de ensino se tais aspirantes alcangassem seu fim, o que ndo ocorre.
Por diversos motivos particulares, institucionais e de ordem moral, muitos seminaristas
deixam, ou sdo convidados a deixar seu ideal inicial religioso ao concluir a etapa da formacao
filosofica. Com essa interrupcao, o ex-seminarista, desempregado, porém, com o diploma na
mé&o, agora se vé diante da necessidade de um recomeco em seus projetos de vida, procurando
na educacéo a possibilidade imediata de emprego passando a compor o quadro de professores

de Filosofia das redes publicas e privadas de ensino.

Nessa trajetdria, o recém-professor se depara com diversas realidades a que nédo
estava ou ndo foi preparado, seja em sua formacao matricial, seja pela sua disposicdo interior,
ou ainda, pelo distanciamento entre o que se estuda teoricamente e 0 que se pode perceber na
pratica educativa. Esse tipo de situacdo é bastante recorrente entre os professores de Filosofia
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do Ensino Médio, a presenca de ex-seminaristas, ex-padres e padres assumindo essa disciplina
é bastante significativa.

Apesar da grande dimensdo a que tendia abarcar a matriz curricular, sob o
discurso de proporcionar uma visdao mais ampla do pensamento filosofico desde seus
primordios até a atualidade, se tornava evidente a superficialidade com que os filésofos eram
eram abordados. O ensino consistia na reproducdo e leitura de pequenos trechos de textos do
préprio fil6sofo, retirados de sua obra ou de comentadores sem que se buscasse situar a obra
do autor e os principais problemas filoséficos por ele tratados. A formacao filosofica, focada
no mero aprender a fazer parafrases e repetir de textos, dificulta o verdadeiro aprendizado em
Filosofia, uma vez que ao final dos anos da faculdade o que se verificaria € que 0s
neofilésofos aprenderam a repetir textos em detrimento do pensar filosoficamente. Quando
reflito sobre 0 modelo de ensino filoséfico que tive, percebo que este consistiu, em grande
parte, em me ensinar a repetir um determinado contedo previamente selecionado pelo
professor, um exercicio puramente lexical, sob a alcunha de se estar ensinando Filosofia. Nao
posso afirmar que essa é uma realidade geral no Brasil, no Estado de S&o Paulo, ou mesmo na
regido do Oeste Paulista, haja vista que tal afirmagdo necessitaria de maior sustentacdo em
pesquisa empirica, mas posso ressaltar que € a realidade de um ndmero significativo de

professores de Filosofia, colegas de profissdo, conforme conversas informais.

Desse modo, como esperar do professor, produto dessa formac&o, que ensine
Filosofia e que faca dela em sala de aula, um espaco para a critica da razéo, se ele proprio fora
privado dessa base? A ninguém se concede a dadiva de dar o que ndo tem... Enguanto
estudantes viviamos criticando esse sistema de formagdo®, comparando-o ao de outras
instituicbes de ensino como o da UNESP e da USP que proporcionava uma Vvisdo mais
aprofundada e com propriedade sobre um determinado filésofo ou corrente filosofica. Mas,
para atingir o objetivo a que se propunha tal formacéo (o sacerddcio), uma visdao mais ampla
sobre a histéria do pensamento filoséfico e alguns temas era suficiente o oferecido. Numa
concepcao materialista, a estrutura a que se pensaram a matriz curricular supracitada, era, de
fato, suficiente, assim como o é o fato de preparar os estudantes do Ensino Medio para as
provas de alguns vestibulares que cobravam as principais ideias de diversos pensadores da

Historia da Filosofia.

® Alguns estudantes se despontavam para o conhecimento filoséfico dentro do seminario, mas eram criticados ou
mal interpretados pelos proprios colegas de faculdade. Vérias vezes ouvia-se o trocadilho que dizia que "quando
0 seminarista comega a frequentar demais a UNESP era sinal de que estava vislumbrando outros ideais que ndo o
sacerdocio”.
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Evidentemente que a formacdo em nivel superior em Filosofia ndo advém
somente das instituicdes confessionais, 0 que também ndo quer dizer que ndo haja
dificuldades e problemas em tal formacdo. A propria formacdo de filosofos da USP, desde a
década de 1940, possui sérios limites. A Universidade decidiu implantar os modelos
estruturalistas de leitura e estudos das obras filosoficas trazidos pelos professores franceses
que fundaram uma postura politica de exclusdo das ideias nacionalistas, bem como do modo
ensaista de se fazer Filosofia presentes no Brasil na ocasido, vigorando, assim, a visao de que
ndo ha Filosofia em detrimento de sua histéria. (PIMENTA; PIMENTA, 2011, p.15). Em seu
livro A Universidade e a vida atual: Fellini ndo via filmes (2003), Renato Janini Ribeiro
ressalta com pesar a falta de criatividade dos trabalhos académicos que recebe de seus alunos,
comparados aos que recebia entre as décadas de 1976 e 1990 e atribui esse déficit a
consequéncia da transformacdo no modo pelo qual se tem feito filosofia na USP. "Se imp0s
um molde de leitura filoséfica que os dissuade de qualquer aventura propria, de qualquer
viagem intelectual”. (RIBEIRO, 2003, p.132).

O debate que se faz no Brasil é mais focado nos autores do que nas ideias e,
por isso, um debate distante de nos, de nossa realidade. Em 1968, quando Renato Janine
Ribeiro entra na USP como estudante de Filosofia - relata, sentia um grande orgulho junto de
seus colegas por fazerem parte do departamento de filosofia da mais prestigiada Universidade
do pais, entretanto, pairava no ar a ideia de que ndo mais havia filosofia a se fazer naquele
espaco. Tal ideia se referia a0 método adotado pela Universidade de leitura rigorosa da
filosofia que ja fora escrita, "dali em diante, s6 haveria histéria da filosofia" (RIBEIRO,
2003, p.134). Este método se transformou em um estilo de procurar ler diretamente um
importante pensador e analisa-lo, interpretd-lo de modo original, ou seja, assumia-se uma
postura na qual se abre médo da leitura de quaisquer comentadores do filosofo em questéo,

ignorando-os a fim de apreender o filésofo em sua quase totalidade.

A caracteristica positiva dessa metodologia se da pelo fato de ter-se gerado um
habito imbativel, inclusive entre os outros colegas da grande area de Humanas, de leitura
desses autores, todavia, ignorar a tradicdo existente dos comentadores seria langar mdo de um
sem-numero de significantes culturais (RIBEIRO, 2003), além de perder a oportunidade de
criar uma comunidade brasileira de Filosofia que faca jus ao seu papel e discuta problemas

pertinentes e préximos da realidade brasileira.
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A reducdo da filosofia a uma histdria da filosofia foi o primeiro problema - e
apesar disso 0 menor. O maior foi que com isso, no fundo, se ambicionou
pouco. Desejou-se proceder a uma leitura original, sim, mas a forca do
adjetivo foi reduzida pelo substantivo: original, portanto ambiciosa, porém,
mera leitura, nada mais que a interpretacdo de um autor ja dado, a quem se
aderia. (E engracado que assim se passasse uma imagem de adesio;
supunha-se, do autor estudado, que dissesse a verdade sobre as coisas.
Supunha-se, do leitor universitario, que endossasse o autor a quem lia).
(RIBEIRO, 2003, p.136 - grifo do autor).

Ele ainda afirma que, no cotidiano a Filosofia realizada pelos seus colegas que
escrevem para jornais ou participam de debates publicos, pouco ou nada tem contribuido para
a resolucdo dos problemas de nossa realidade, pois, quando estd presente nas questfes
pertinentes de nosso tempo, o filsofo se posiciona baseado na opinido, parafraseando autores
consagrados e, desse modo, ndo questionando ou refletindo profundamente as circunstancias
do momento. Quando ndo, "mobiliza-se um aparato conceitual fabuloso, pesadissimo, para
dar conta de questilnculas. Nesses dois estilos, é possivel que a filosofia s6 valha pela
assinatura [...] do professor que avaliza sua opinido, ou do grande filésofo morto". (RIBEIRO,
2003, p.140).

O professor do Departamento de Filosofia da USP, Oswaldo Porchat Pereira,
em seu texto intitulado Discurso aos estudantes de Filosofia da USP sobre pesquisa em
Filosofia (1999), parece concordar com a posicdo de Ribeiro, quando afirma que se tem
produzido boas pesquisa em Historia da Filosofia e que a Universidade estad formando, com
seriedade e rigor, bons historiadores da Filosofia, entretanto, isso tem sido feito & custa das
questdes filosoficas, uma vez que "impde-se seguramente a necessidade metodoldgica de
deixar de lado as posi¢Oes pessoais, [...] faz-se um mister o esquecimento metodol dgico de si
préprio” (PEREIRA, 1999, p.132). O professor afirma que tal método €, sem sombra de
duvida, o melhor quando se quer esbogar uma hipdtese interpretativa, uma reconstrucéo de
acordo com o pensamento original de um autor, porém, se faz necessario questionar se essa €

a melhor forma de preparar o estudante para a préatica da Filosofia.

Prepara-se alguém para a pratica da Filosofia do mesmo modo como se
prepara alguém para a pratica da Historia da Filosofia? A iniciacdo a
pesquisa em Filosofia é a mesma coisa que a iniciacdo a pesquisa em
Historia da Filosofia? O aprendizado de um método rigoroso de pesquisa
historiografica, do método estruturalista, por exemplo, é o Gnico ou 0 melhor
caminho para fazer desabrochar as potencialidades filoséficas daqueles
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nossos estudantes que foram trazidos a um curso de Filosofia por sentirem
sede e fome de Filosofia? (PEREIRA, 1999, p.133 - grifo do autor).

Tanto nesse método de ensino filoséfico uspiano quanto no adotado pelas
faculdades confessionais de Filosofia, de modo geral, parece-me tornar infecunda a atitude de
reflexdo, ou porque se propde formar o aspirante a filosofo em uma concepcdo generalista,
enciclopédica, com base quase apenas nos comentadores dos filosofos e, portanto, superficiall,
ou porque adota o rigor da historiografia para conhecer um pensador e seus pensamentos
deixando de lado as possibilidades de pensar com o(s) autor(es) os problemas atuais, do
mesmo modo como afirma Pereira (1999, p.135), quando diz que "é infelizmente possivel,
entre nos, terminar a graduacao em filosofia, ndo tendo lido nem trabalhado nenhum, ou quase
nenhum, dos temas de que se ocupam os filésofos que neste momento estdo em nosso mundo
propondo seus filosofemas". (PEREIRA, 1999, p.135). E o autor tem razdo com o que afirma. Com
esse pensamento, ndo quero desconsiderar, em nenhum momento, a importancia da Historia da
Filosofia, pelo contréario, acredito ser impossivel qualquer reflexao filosofica, dentro da sala de aula,
sem que se faca uso de tal arcabougo. Porém, o que considero um grande equivoco (e que descobri,
inclusive, em minha pratica docente), é que nao se deve ensinar a Histéria da Filosofia sob o epiteto de
estar fazendo Filosofia. Do mesmo modo, acredito ndo o ser, estudar apenas comentadores dos
principais fildsofos em uma concepgdo generalista sem o rigor historiogréfico a que o método anterior

se dispde, em detrimento do filosofar.

O problema da formacéo no nivel superior de ensino foi muito mais sentida por
mim do que pensada, isto €, houve muito mais situacbes em que percebia que ndo conhecia o
que era ensinar Filosofia, ou que o que eu sabia era insuficiente, do que situacdes em que
pudesse pensar sistematicamente sobre tal formagdo. Até certo ponto, no inicio de minha
pratica docente, sentia-me um pouco seguro quanto a selecdo dos contetidos para dar aula,
mas assustava-me a ideia de ndo saber por onde comecar. Eu simplesmente ndo poderia entrar
em sala de aula e despejar teorias e propor reflexdes filoséficas ou sair falando de um ou outro
filésofo sem que tudo pudesse compor um sentido, tanto para mim quanto para os estudantes
que ali estariam. Portanto, se fez necessario pensar e repensar 0s critérios que norteariam a
selecdo dos assuntos discutidos em sala de aula. A principio me vi sufocado com tantas
informagGes que me vinham por meio dos relatos de experiéncias positivas e negativas
anteriores (que chegava a soar como coagao), que foram despejadas na ocasido da primeira

reunido pedagdgica e, portanto, o primeiro contato com a escola.
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Murcho afirma que os professores do Ensino Médio "tem que deixar de ser
vitimas da formacédo que tiveram nas faculdades e dos ministros e secretarios de estado e toda
méaquina burocratica que se constitui paradoxalmente como um poderoso obstaculo ao ensino
de qualidade”. (MURCHO, 2002, Local: 2% - 52 de 2525). Entretanto, para assumir tal
postura, havia a necessidade de ter sido, pelo menos, preparado para ela. Autonomia néo se
adquire de uma hora para outra e sem preparo, por isso, a minha seguranca inicial residiu na
possibilidade de reproducéo do contedo e da metodologia adotada pelos meus professores da
graduacdo. Naquela ocasido, ndo tinha maior entendimento sobre a problematica que envolve
o0 ensino filosofico a ponto de encontrar amparo nas discussdes ja realizadas até o0 momento.
O instinto de sobrevivéncia pedia 0 mais acessivel - reproduzir os contetdos que tive na

faculdade, sobretudo os que eu tinha maior dominio e facilidade. E foi assim que iniciei.

Uma das diretrizes que norteou boa parte das minhas escolhas por contetdo e
metodologias de trabalho como professor foi pensar que o estudante que estava a minha frente
ndo iria se formar filésofo (quando muito encontrava um ou outro que dizia gostar de
Filosofia). Este foi um referencial que considerei muito importante na época por estar
intimamente ligado a receptividade do estudante em relacdo ao conteudo, haja vista as
dificuldades existentes em transpor o pensamento filoséfico para um nivel de compreensao de
guem néo fez Filosofia. Particularmente, ainda acredito ser esse um bom ponto de partida para
as aulas de Filosofia: entender que o estudante a sua frente talvez ndo se interesse ou nao
necessite conhecer a totalidade (ou grande parte) da tradicdo do pensamento filosofico
constante na Historia da Filosofia. Apesar da inexperiéncia com a sala de aula, ja conhecia
uma ou outra dificuldade informalmente relatadas por alguns colegas com algum tempo de
experiéncia na docéncia, bem como suas angustias, frustragdes e preocupagfes. Era unanime
entre eles a falta de condigdes de transpor o pensamento filoséfico a uma linguagem

suficientemente capaz de ser entendida pelos estudantes e sem banalizar o texto trabalhado.

A Filosofia encontra agora, em seu retorno ao Ensino Médio, um terreno muito
arenoso devido os esteredtipos gerados ao seu redor: disciplina de dificil acesso,
conhecimento erudito e elitizado, assuntos desinteressantes, temas de discussdo fora da
realidade do estudante, "coisa de gente maluca” e a dificuldade de pensa-la como uma pratica
na orientacdo do agir humano. Tais esteredtipos sdo reflexos do desmerecimento e
desprestigio da disciplina na escola. Durante algum tempo insisti no ensino da Histdria da
Filosofia com os estudantes, numa concepcdo de ensino extremamente conteudista e

autofilosofica, ou seja, apostava em um ensino historico-filoséfico linear como conteldo e
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método do filosofar, como se o conhecimento da histdria da Filosofia por si sé fosse capaz de
proporcionar espago suficiente para uma postura filosofante.

Neste periodo, organizava o contetdo de modo a transmitir informacdes sobre
0s principais pensadores da histéria em aulas meramente expositivas e continuas. Estava
previsto, em meu planejamento, discutir o inicio da Filosofia com os fil6sofos pré-socréaticos e
suas indagacdes acerca da busca por um elemento originador (arché) constitutivo de todas as
outras coisas no mundo, passando pelos principais pensadores dos periodos histéricos até
finalizar com alguns contemporaneos. Nesta postura permaneci até perceber que amealhei a
antipatia que os estudantes tinham pela disciplina, mas, que poderia (hipoteticamente) ser
superada se trouxesse a discussao, temas do cotidiano que fossem passiveis de uma reflexao
filosofica. Esse movimento de rompimento com uma postura e o iniciar de uma outra,
demandou também, nova maneira de conceber o ensino filosofico. Se antes a Historia da
Filosofia era suficiente para preparar o estudante pensante para o universo filosofico, segundo
minha compreensao na época, agora essa possibilidade voltava-se para a discussao de temas
baseados no interesse deles. Essa fase foi muito marcada pela tentativa de aproximacéo do
conteudo filosofico junto ao estudante do Ensino Médio, uma vez que era frustrante vé-los

dormindo na aula ou totalmente apéticos a presenca do professor e do conteudo.

Optei por iniciar esta nova abordagem com um dos temas transversais
propostos no PCN: a Etica, j& que o assunto me atraia bastante e eu ja possuia uma razoavel
gama de materiais para um ponto de partida. N&o deu para fugir muito da reproducéo das
aulas dos professores que tive. Foram espelhos para 0 comego, uma especie de seguranga
inicial, afinal de contas no inicio ainda ndo ha uma identidade claramente consciente sobre si
mesmo, mas havia sim uma defini¢cdo ideal de como ser e de como néo ser professor nos
moldes que tive na faculdade. De um jeito ou de outro os mestres que tive influenciaram
diretamente no inicio da profissdo, do mesmo modo que 0s temas ou pensadores por eles

ensinados.

A abordagem que utilizava para esta nova postura era baseada na insercao de
diversos recursos imageéticos e sensoriais para que eles pudessem se ver na reflexdo proposta,
mas que também toda a Filosofia da aula fizesse algum sentido para a vida desses estudantes.
Dessa forma, passei a priorizar um arcabouco tematico para a reflexdo em sala de aula que
fosse possivel tal aproximacdo. Os manuais disponiveis na época serviram como aparato

conceitual e referencial para as discussdes. Particularmente trabalhei com o Filosofia, da série
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Novo Ensino Médio (volume unico), da Marilena Chaui. O livro trazia um manual para o
professor, em sua parte final, juntamente com questdes e exercicios ao final de cada unidade.
De facil acesso, com linguagem razoavel para as séries a que se propunha, esse livro foi
ofertado gratuitamente aos professores como cortesia da editora Atica. Era uma espécie de
"resumdo” do Convite a Filosofia (da mesma autora), porém, com maior quantidade de
recursos didaticos como imagens, analogias e resumos de filmes, sugestdes de atividades,

exercicios em forma de questdes abertas.

O conteudo programatico tematico proposto para o ensino estava dividido em
oitos partes, sendo duas para cada bimestre letivo. O primeiro bimestre compunha-se,
inicialmente, de uma Introducéo ao estudo da Filosofia, com discussdes voltadas as suas
origens e as condigdes historicas, sociais, politicas e econémicas, que favoreceram tal
surgimento. A etimologia da palavra, o porqué ela se fazia necessaria. O que é a atitude
filosofica e a atitude critica, também faziam parte das discussdes introdutorias do conteudo.
Um segundo tema discutido, ainda no primeiro bimestre, foi o que denominei de Visdes de
mundo. Tratava-se da discusséo a respeito das diversas formas de entender/conhecer o mundo,
como 0 senso comum, a ciéncia, a filosofia, 0 mito e o conhecimento religioso. Apesar da
ampla discussao sobre as diversas visdes-de-mundo, o foco central estava em compreender o
modo de pensar do povo grego anterior a filosofia (os mitos), na tentativa de melhor

compreender o surgimento da Filosofia como nova possibilidade de olhar para a realidade.

Para o segundo bimestre de aula estava planejada a discusséo acerca dos temas
da verdade e do tema da consciéncia. A verdade como um importante valor para a Filosofia e
as discussdes sobre as dificuldades de busca-lo. Nesse processo de busca da verdade se faz
necessario o reconhecimento da prépria ignorancia diante do saber suposto, a incerteza
geradora das duvidas e questionamentos e, a inseguranca que move 0 sujeito a busca de um
novo conhecimento ou a reelaboracdo do mesmo. O mito da caverna de Platdo, bem como a
sua visdo dualista sobre o mundo e sobre 0 homem, constituiu-se base para se pensar esta
tematica. Com o tema da consciéncia, a proposta inicial era de pensar até que ponto a
consciéncia seria capaz de conhecer tudo o0 que se passa na realidade. Para tanto, propus a
compreensdo da relacdo existente entre consciéncia e conhecimento e, posteriormente,
adentrar na reflexdo psicanalitica sobre consciente e inconsciente. Nessa unidade, estava
previsto também (apesar de fugir da tematica central), a reflex&o sobre o conceito de cultura e
a formacdo cultural do sujeito. O determinismo psiquico em Freud seria a deixa para iniciar

outra tematica filosofica que é a da liberdade como problema filoséfico e, na sequéncia, a
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experiéncia do sagrado, as religides e suas manifestagdes culturais. No 4° bimestre, foram
trabalhados os temas da estética, com a discussdo sobre o belo e sobre o artistico, o
preconceito (o feio) e a visdo de diversos filosofos acerca desta tematica. O segundo tema
trabalhado foi o da ética, com propostas de pensar o conceito de ética e moral, a ética como

necessidade da vida em sociedade, a bioética e cidadania.

A mudanca de concepcdo de ensino da Filosofia (de histérica para temaética),
inicialmente surtiu efeito de satisfacdo, tanto para os estudantes que passaram a ver a Filosofia
como algo mais préximos de sua realidade (e isso foi percebido pelo feedback dado por eles
mesmos nos momentos finais das aulas ou nos intervalos, por meio de comentarios informais
e relacionados a sua vivéncia cotidiana), quanto para mim, que ndo tinha mais que lidar com
um dos diversos problemas que um professor enfrenta em sala de aula: a desmotivacéo dos
estudantes com relacdo ao assunto discutido. Tal postura demandaria uma mudanga também
na maneira de ministrar uma aula, ou seja, neste momento, minha atencdo passou a estar
voltada também para a didatica dentro de sala de aula. Debates e outras formas de
apresentacdo do conteudo que tinham carater mais pratico ou participativo renderam alguns
adeptos a disciplina antes temida ou desprezada. Entretanto, surge a sensacao de banalizagédo
do método filosofico, quando as aulas passam a serem vistas como um espaco de polemizacgao
sem muito rigor na argumentacdo. O fato é que fui de um extremo ao outro, pensando
encontrar a solucdo para as minhas angustias docentes. Das aulas de Histéria da Filosofia,
expositivas e cansativas, "repletas” de contetdo, a superficialidade dos “debates"” sobre temas
do dia a dia (tais como descriminaliza¢éo do aborto, pesquisas com células-tronco, eutanasia,
cobaia humana etc), beirando o senso comum. Ora, meu senso ético me alertava sobre a

necessidade de mostrar-lhes um filosofar mais rigoroso e sério.

Desse modo, 0 que esta em questdo ndo € mais apenas a selecdo de um
conteudo a ser trabalhado ou a opcdo pela vertente histdrica ou tematica do ensino filoséfico,
mas a propria concepcao que eu tinha do que era a Filosofia. Filosofia para mim, em primeira
andlise, era a saida do senso comum. Essa concepcdo ficou clara porque o que me
incomodava tanto no primeiro modo de dar aulas (com conteudos da historia da Filosofia),
guanto no segundo (tematico), a discussdo ou exposicdo do conteudo, como ja explicitado
acima, beirava o senso comum. Ora, eu ndo podia ficar discutindo coisas do cotidiano e ndo
dar um aprofundamento filosofico, em contrapartida, as coisas do cotidiano eram as coisas
gue circundavam a realidade dos estudantes. Como lidar com o senso comum e o cotidiano

em minhas discussdes? Nesse ponto, 0 contato com a literatura serviu-me de apoio na



40

reconstrucdo de uma concepcdo do que é a Filosofia, e que sera melhor aprofundada no
terceiro capitulo desta dissertacéo.

1.3 O Filosofo e o Professor de Filosofia

Neste topico a pretensdo sera esbocar um dos limites encontrados pelo
professor de Filosofia em sua pratica em sala de aula. Dentre os problemas ja levantados e
discutidos no campo do ensino filos6fico, um tem ganhado bastante destaque: trata-se da
identidade do fildsofo e professor de Filosofia. Parece que, muitas vezes, o filésofo e o
professor de Filosofia sdo duas entidades separadas e com naturezas bastante especificas. Essa
sensacdo deriva de falhas na formacédo do futuro professor de Filosofia, como visto acima.
Também parece que, mesmo explicitando os reais objetivos do curso de Licenciatura em
Filosofia, quanto & formagdo do professor, o resultado se mostra numa posi¢do

diametralmente oposta.

Rodrigo Pelloso Gelamo em sua tese de doutoramento (O ensino da filosofia
no limiar da contemporaneidade: o que faz o filésofo quando seu oficio € ser professor de
filosofia?), e Lidia Maria Rodrigo (2009), em seu texto (O filésofo e o professor de Filosofia:
praticas em comparacao), buscam refletir um pouco mais sobre a identidade do professor
filésofo. Gelamo (2009, p. 19) utiliza uma metéafora na qual reconstrdi sua vivéncia no inicio
de sua carreira como professor de Filosofia. Ele afirma ter se sentido estrangeiro em sua
propria terra (“esse sentimento de estrangeiridade”). Sentimento esse que o fez pensar o
lugar do professor de Filosofia, o fez pensar o que é e como ensinar Filosofia. Gelamo (2009)
explica a cisdo que ha entre a realidade do professor de Filosofia e do filésofo, como duas
maneiras distintas mas complementares de se entender parte das grandes angustias que

rondam a formacéo do professor fildsofo.

Gelamo afirma que ha um desacordo entre a ideia que concebia sobre o que é

ser professor e a relacdo estabelecida com os estudantes.

Os alunos, logo de inicio e de modo geral, ndo tinham o desejo de aprender
os conteudos ‘filosoficos'. Alguns, por terem passado por situagdes escolares
ndo muito agradaveis com professores de Filosofia; outros por mero descaso
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ou preconceito; outros, ainda por influéncia dos primeiros. O que fazia
unanime era a questdo, muitas vezes marcada pelo siléncio dos rostos
apaticos: 'o que isso (filosofia) tem a ver com o curso que eu faco?' A partir
dai, a questdo que eu passei a me colocar era: qual a importancia em ensinar
Filosofia a esses alunos, a importancia de eles aprenderem, e a relagdo
existente entre a Filosofia e os campos de saber especificos em cada um
deles estava sendo formado? (GELAMO, 2009, p.21).

Outra dificuldade encontrada pelo autor esta ligada a falta de uma espécie de
elo entre o conteldo programatico, constante nas matrizes curriculares, e o objetivo final das
disciplinas e, sobre tal dificuldade, ressalta ainda que as ementas propostas nao traziam
contetidos que possibilitassem um didlogo entre as outras propostas das outras disciplinas, na

formacéo especifica dos estudantes.

Desse modo, 0 ponto de apoio para a resolucéo da questdo anterior, além de
ndo soluciona-la, criou outra: como propor uma discussdao que fosse
filosofica e mais préxima dos interesses dos alunos e dos proprios cursos nos
quais os alunos estavam sendo formados se a ementa da disciplina ndo
possibilitava realizar tal intento? (GELAMO, 2009, p.22).

Desse modo, o plano da disciplina encaminhava-se para uma tematica muito
proxima da “historia de como os filésofos referiam a educagdo”. (GELAMO, 2009, p.22).
Ainda assim, seus alunos o questionavam: “qual a finalidade de saber a histéria da Filosofia
da Educacdo se eu vou ser um professor de Matemaética ou de Educacao Infantil? Como isso
vai auxiliar em minha pratica cotidiana em sala de aula?” Tais gquestionamentos levou-o a
pensar também se, de algum modo “a Filosofia pode contribuir apenas para a compreensao de
como a historia dos temas filosofico-educacionais auxiliaram a pensar esses temas, neste caso,
a Educacdo®”. (GELAMO, 2009, p.23).

Dessa maneira, Gelamo foi compondo suas reflexdes e questionamentos, a
partir da sua prépria experiéncia como docente de outros cursos de licenciatura e bacharelado,
a fim de tragar “alguns caminhos”, como relata. Percebeu um indicio: Falta de preparo do
professor que elaborou a ementa — significando um problema na concepcdo do ensino de
Filosofia, bem como um problema na concepcéo do ensino de Filosofia, ou seja, um problema
ao conceber o que é ensinar Filosofia, e outro problema no ato de ensinar Filosofia (Ensino de

Filosofia para néo-filésofos).

* Cabe ressaltar que Gelamo refere-se ao Ensino Superior
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Assim surgiu a questdo sobre o tipo de conhecimento que o professor
deveria possuir e produzir para ensinar a Filosofia e de que modo ele deveria
problematizar o ensino da Filosofia para entendé-lo melhor. Busquei entdo
problematizar (1) o que seria 0 ensino e 0 que seria O processo de
ensino/aprendizagem t&o presente no discurso dos educadores e (2) o que
fazer para entender seu funcionamento. Afinal, perguntei-me: (3) qual é a
experiéncia necessaria ao fazer e ao ensinar/aprender filosofia para que o seu
ensino realmente se efetive? (GELAMO, 2009, p.23-24).

Pareceu entdo, segundo o autor, surgir a seguinte questao apos as reflexdes: “o
que se espera de um filésofo quando o assunto ¢ o ensino da filosofia?” (GELAMO, 2009,
p.24). Esse tipo de questionamento remeteu necessariamente a formacéo do futuro professor
e, neste caso, Gelamo ressalta o risco que se corre ao formular tal questionamento, que é o
risco de “pedagogizar” ou “metodologizar” o ensino da Filosofia. Outra forma de
problematizar o ensino da Filosofia fazia-se necessario, embora estivesse claro um ponto sob

o0 qual deveria ser submetido ao crivo do autor: o fazer filoséfico do professor de Filosofia.

A indiferenga do professor filosofo em relagdo ao ensinar pode transformar o
proprio ensinar em algo ainda mais complicado, pois, as vezes, o proprio professor de
Filosofia ndo se vé interpelado pelos problemas de sua propria atividade docente. Isso, em
tese, torna-se um agravante, uma vez que na maioria das ementas, curriculos e programas
pedagdgicos das disciplinas de Filosofia espera-se do professor o auxilio na formacao de um
sujeito critico. O que era necessario para ser professor de Filosofia? Numa investigacdo
primeira, com seus colegas de profissdo, constata a auséncia deste questionar, que 0S mesmos
acreditam que “ser professor de filosofia € ensinar filosofia, mesmo sem se ter a compreensao
filosofica do que seja ‘ser professor’ e do que seja ‘ensinar filosofia’”. (GELAMO, 2009,
p.25).

Lidia Maria Rodrigo (2009) inicia uma discussao a este respeito, remetendo as
duas realidades do fil6sofo (producdo do conhecimento filosofico e o seu ensino) a reflexdo
desde a Antiguidade, tomando como exemplo Sécrates, que foi um grande pensador e também
bom mestre, ensinando a partir dos seus dialogos; Platdo e Aristételes, fundadores da
Academia e do Liceu, respectivamente. Com base na histéria dos filésofos classicos ela
ressalta a impossibilidade de separar producdo do conhecimento do seu ensino, porém,
introduz a ideia de que, nos dias atuais, existe uma nitida disting@o entre os que “produzem o

saber filosdfico e aqueles que o ensinam”. (RODRIGO, 2009, p.80).
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Oficialmente o Brasil reforca e consagra tal distingdo quando permite a
existéncia dos Centros Universitarios, Faculdades Integradas e Universidades (estas ultimas

com dedicacao total a pesquisa, enquanto as primeiras estdo ligadas ao ensino).

Embora formalmente classificadas como instituicdes de pesquisa, em boa
parte das universidades privadas — nas quais 0s cursos de pds-graduagdo
ocupam um lugar insignificante e o regime de contratacdo de professores
predominante é por hora/aula — o principio da indissociabilidade entre ensino
e pesquisa, que consta de seus estatutos, ndo passa de letra morta.
(RODRIGO, 2009, p.80).

As Universidades engquanto instituicBes capazes de produzir conhecimento, bem como
de transmitir seu ensino, diferem, do que acontece no Ensino Médio, cuja dedicagdo estd,
exclusivamente, voltada ao ensino. Diante desta constatacdo, torna-se mais dificil e mais complexo,
segundo a autora, debater tais questdes, uma vez que se trata da identidade do professor de Filosofia
do Ensino Médio. Os polos da dicotomia existente entre o ensino de Filosofia e a Pesquisa em
Filosofia sdo vistos ndo somente como distintos entre si, mas como hierarquizadas a partir de critérios
valorativos. O professor acaba sendo visto como reprodutor ou divulgador de um conhecimento
produzido pelo especialista e passa a ser colocado numa posicdo de inferioridade em relacéo a este,

cuja fungdo seria a de produzir novos conhecimentos.

Esta separacdo que se faz ndo é permanente e irreversivel; pelo contréario, ha muitos
professores de Filosofia que desenvolvem pesquisas elaborando um discurso filoséfico original, e
vice-versa. O que deve, definitivamente, deixar de existir é a atribuicdo de valores hierarquicos entre
tais oficios. Ora, muitos sdo os colegas de trabalho de sala de aula que nem sequer se veem como
filésofo, uma vez que, a partir do momento em que sairam da faculdade, ndo mais voltaram a realizar
pesquisas, tendo dedicado esforcos para a obtengdo de uma linguagem e comunicacdo mais eficazes
para atingir o publico jovem e levar até eles as aspiragdes ou inquietacdes filosoficas. Da mesma
maneira, observa-se, com o0 aumento da demanda por aulas de Filosofia, que muitos filésofos,
pesquisadores desistem ou ndo se identificam com o oficio do professorado, por ndo conseguir
conquistar a atencdo dos jovens estudantes para o pensar com os filésofos selecionados. Tais
constatacBes tornam evidente uma coisa: que ha, sim, dois oficios distintos que carregam

especificidades inerentes as suas naturezas também distintas.

Rodrigo afirma que ser professor de Filosofia ndo consiste em ser um mero reprodutor
de um discurso filosofico original, mas em produzir um conhecimento tal que possibilite o maior

acesso por parte do estudante a esse discurso filoséfico original. Tal conhecimento pode ser designado
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como discurso pedagogico “pelo qual a tradicdo filosofica possa converter-se em saber ensinavel”.
(RODRIGO, 2009, p.82). O professor ndo s6 ndo deve reduzir seu oficio de ensinar a mera reproducéo
do discurso especialista do pesquisador académico, como também deve sim, reformular tal discurso de
modo a adequé-lo ao processo de ensino e aprendizagem. E neste aspecto que se encontra a
originalidade do oficio do professor de Filosofia. “Em lugar de qualificar o professor como
reprodutor do saber especializado, sera mais correto designa-lo como reformulador de saber”
[grifos da autora]. (RODRIGO, 2009, p.83).

Reformular um discurso filos6fico original significa apropriar-se de tal
discurso e adapta-lo a uma linguagem mais acessivel, mais adequada ao campo reflexivo
esperado pelo publico-alvo do professor, ou seja, adaptar o discurso filoséfico original a
realidade do estudante, ou ao seu nivel de reflexdo. Sem levar em consideracdo este
diagnostico, a tendéncia é transformar o momento do acontecimento da aula, num momento
pedante e sem sentido para eles. O professor quando reformula um discurso filoséfico
original, passa a tomar posse da autoria desse tipo de saber (0 pedagdgico), e essa autoria 0
faz sair da passividade reprodutora, muitas vezes, sugerida nos textos e manuais didaticos
disponiveis no mercado editorial e, portanto, pronta e acabada. Portanto, é conveniente
afirmar que “na pratica dos docentes que assumem essa postura passiva, 0 manual costuma
ocupar o lugar do préprio programa da disciplina, o que equivale a abrir mdo de uma
intervencdo pessoal, tanto na selecdo de conteddos como em relacdo a sua ordem de
transmissdo”. (RODRIGO, 2009, p.83).

Ora, o ato de abrir mao dessa autonomia, dessa “responsabilidade de ser autor
de seu proprio discurso didético, ele préprio contribui significativamente para o rebaixamento
e o menosprezo da funcdo docente”. (RODRIGO, 2009, p.83). Tal responsabilidade
representa a construcdo de uma ordem de transmissao propria, pela qual o professor delibera
de que maneira pode dispor e expor os contetdos por ele aprendidos no seu processo de
formacdo, sem, porém, deixar de levar em conta o que é necessario a formacédo do estudante.
A necessidade de um discurso reformulador justifica-se sob a alegacdo da chamada distancia
cultural existente entre o estudante do nivel medio de ensino e o saber filosofico. Um dos
grandes desafios encontrados pelo professor de Filosofia (a partir do retorno da disciplina a
grade curricular) sdo as muitas deficiéncias trazidas pelos estudantes. Deficiéncias essas de
varias ordens, mas, sobretudo, culturais, linguistica e ldgico-conceitual. "Essa distancia é
muito grande para ser percorrida pelo proprio aluno de forma autbnoma; por isso, exige a

mediacdo do professor como alguém, capaz de transitar entre o saber de referéncia [...] e 0



45

aluno que deve ter acesso a ele, mas ndo tém condicdes de fazé-lo por conta propria”.
(RODRIGO, 2009, p.85).

Assim, h& um equivoco, muitas vezes presente na fala de colegas de trabalho
de outras disciplinas, coordenadores pedagodgicos e diretores (como ja presenciado por este
pesquisador), que acredita que fazer Filosofia é ler os textos dos filosofos classicos, ou de
seus comentadores. A leitura por si s6 dos classicos, ndo é capaz de proporciona-los a
mediagd0 necessaria para suprimir esta distancia cultural. Assim como polemizar temas do
cotidiano do estudante (sexualidade, aborto, religido, drogas etc), também ndo o é. A
producdo de um saber didatico constitui tarefa ardua e inacabada, uma vez que envelhece, seja
pelo processo cientifico de refutacdo das teorias pedagdgicas, seja em virtude das variacdes
das demandas sociais pelo conhecimento, dada, portanto, a necessidade vigente de
permanente atualizacdo pelo professor. Essa forma de pensar torna possivel a restituicdo da
dignidade a funcdo docente sem fugir das caracteristicas da sua prépria natureza. E qual seria
a diferenga entre a natureza da construcdo do saber didatico e a do saber filoséfico? Esta
questdo é importante de ser respondida para que se entenda que o saber didatico sobre a
Filosofia, ndo é regido pelas mesmas regras internas que estdo presentes na construcdo do

saber filosofico.

O saber filoséfico tem, por principio inerente a sua construcdo, o problema.
Este norteara todo o desenvolvimento de ideias, respeitadas as regras da logica e o rigor com
que se trata o problema e o objeto referido, com a finalidade de levantar e defender suas teses.
Ja o saber didatico parte do saber filosofico, dele se apropriando e reformulando-o, por meio
do dominio da linguagem e do uso criativo de recursos externos, para transforma-lo em um
saber acessivel ao estudante do nivel méedio de ensino. Esse processo resulta na producdo de
um segundo discurso, uma vez que deriva do discurso filosofico original, tomado como
suporte de referéncia inicial e transformado intencionalmente. Portanto, como segundo
discurso ele ndo se vincula a um objeto de analise especifico, mas, como discurso
reformulador se caracteriza por "deslocar o discurso de referéncia de seu contexto originario
para submeté-lo a uma nova regulamentacdo, com base em principios estranhos ao saber de
referéncia”. (RODRIGO, 2009, p.86).

Dessa maneira, a Filosofia que é ensinada nas escolas de nivel médio, é o
resultado da acdo do professor que desloca o conhecimento inicial de referéncia (filosofico)

de seu contexto original de produgcdo e assume uma nova configuracdo que dista da
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organizacao e logica da prépria Filosofia, pois € submetido a recursos como a simplificagdo, a
exemplificacdo, o sequenciamento, a sintese, a comparagdo, a ilustragdo etc. Com isso, 0
discurso do saber filoséfico passa a fazer sentido e operar numa instancia diferente a que ele
foi produzido e pensado. Existe uma tensdo presente no oficio do professor de Filosofia em
relagcdo a reformulacéo do discurso filosofico de referéncia. Essa tenséo esta em o professor
dar conta de em suas aulas criar uma forma de maior acessibilidade aos textos filosoficos,
sem, contudo, descaracteriza-los ou banaliza-los. Ora, € evidente que ha certo desgaste
qguando se traduz um texto para uma linguagem mais simples. Os recursos da simplificacao,
exemplificacdo, sintese, sequenciamento, ilustracdo, por exemplo, de certo modo,
empobrecem o texto original. E um preco que se paga inevitavelmente. "A reformulacio
didatica tem seu 6nus: o que se ganha em acessibilidade perde-se em complexidade teérico-
reflexiva". (RODRIGO, 2009, p.88). O fato do empobrecimento do pensamento filoséfico ser
constante e fazer parte da rotina do professor reformulador ndo significa que ele ndo tenha
condicdes de auxiliar o estudante a superar esse empobrecimento. O discurso reformulado
deve ser adotado pelo professor filésofo como um discurso em transic¢do, isto &, como a

passagem de uma etapa mais simples a outra mais complexa, sendo aquela condicéo para esta.

O discurso reformulado ndo pode ser encarado pelo professor como um fim,
mas, como um meio para o alcance de um fim maior. O auxilio para a superacdo desta

primeira fase se daria por meio do contato direto com os textos filoséficos originais.

As dificuldades apresentadas por esse tipo de texto sdo inegéveis, mas, se
bem trabalhadas, sua superagéo constitui um instrumento privilegiado de
acesso gradual e progressivo a complexidade filoséfica, como por exemplo,
concedendo-se especial atencdo ao esclarecimento do vocabulério, a
explicitacdo dos conceitos e aos exercicios direcionados ao desenvolvimento
do pensamento argumentativo. (RODRIGO, 2009, p.91).

Para tanto, se faz necessaria a sele¢do cuidadosa dos textos (trechos), que devem ser,
segundo Rodrigo, ndo muito extensos, com grau leve de complexidade conceitual e vocabulario mais
acessivel, para que haja alguma possibilidade de desenvolvimento para o publico desse nivel de
ensino. Essa maneira de proceder, além de proporcionar ferramentas para compreensdo do
conhecimento filosofico (muitas vezes hermético e de pouco acesso aos estudantes do Ensino Médio),

o0s ajudam a superar os limites impostos pela reformulagdo do discurso de referéncia e resolve parte da
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problemética da falta de identidade que o professor de Filosofia sente em relacdo a atividade do
filésofo como pesquisador.

1.4 O Ensino Médio privado e os sistemas de ensino como produto consumivel

O sucesso do ensino privado se mantém por dois principais motivos: a) a no¢éo
comum de que o ensino de qualidade estd nesta modalidade de institui¢do e, portanto em seus
modelos, métodos, sistemas, material de ensino e prestacdo de servico; e, b) a sacralizacéo
dessas instituicdes, indiretamente, por meio dos processos seletivos herméticos das grandes
Universidades do pais. Quando se atribui o predicado de qualidade as escolas de Ensino
Médio privadas é importante que fique claro o que realmente se entende por qualidade quando
0 assunto é a escolha da escola para um filho. Todo pai que preze por uma boa educacao para
seu filho e almeja um futuro melhor que o seu proprio, vé a possibilidade desse futuro num
presente que comega com a formacdo, 14 na escola. Por isso, frequentemente é possivel
encontrar pais "preocupados” (ou culpados?), a procura de uma instituicdo que garanta um
ensino de qualidade aos seus filhos. Qualidade essa, na grande maioria das vezes, € sinbnimo

de aprovacéo e ingresso em Universidades e cursos de nivel Superior.

Por conta da estrutura de pensamento da sociedade atual, completamente
envolta pelo consumo promovido pelo modo de producéo capitalista, o estudante é elevado a
posicdo de cliente e, com o apoio irrestrito de seus pais, se preocupa, via de regra, em obter
resultados imediatos e proficuos em relacdo aos contetidos transmitidos na escola. Desse
modo, a instituicdo escolar particular passa a configurar-se principalmente como a industria
capaz de fornecer tal produto aos avidos clientes da contemporaneidade. Ora, toda industria
fornece um bem ou servigo aos seus clientes de modo a querer vé-lo satisfeito e, cada vez
mais, fiel consumidor de seus produtos. Com a educacdo ndo é diferente (embora fosse
necessaria tal diferenca). O investimento capital que se valoriza nesta industria do saber é o

sistema de ensino, pois ele trara os resultados esperados pelos pais do estudante.

O sistema de ensino € o conjunto de conteddos (materiais didaticos) e formas
de ensina-lo (por meio de variados recursos e metodologias), que vao, desde os mais simples e
tradicionais até os mais rebuscados e tecnoldgicos e que é ofertado como produto as escolas

particulares como promessa de sucesso ao “colocar" os estudantes no alto do ranking das
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listas de vestibulares das principais Universidades do pais. Tive a oportunidade de trabalhar
em alguns colégios que possuiam tais configuracdes e que trabalhavam para a promocéo dos
seus sistemas de ensino (Positivo, Dom Bosco, Poliedro e Etico). Cada um a seu modo,
pretendia cumprir suas metas: inserir estudantes nas Universidades, sobretudo as publicas (de

dificil acesso).

Percebe-se que a preocupacao com a qualidade do ensino nao esta focada para
a formac&o integral do sujeito, do estudante, mas sim a sua entrada numa Universidade, de
preferéncia as mais concorridas e para cursos elitizados e igualmente concorridos. Assim,
todo esforco da escola privada esta em suprir o desejo do seu cliente pagante, de modo que
moldara toda sua estrutura (fisica, gestora, pedagdgica, metodoldgica, de instrumentos
educacionais e recursos tecnoldgicos), para a obtencao de seus objetivos. A educacdo passa a
ndo ser o fim uGltimo em si mesma, mas, um meio para a obtencdo de outro fim. E a
mediocrizacdo do ensino. E a Filosofia? E o professor de Filosofia dentro dessa logica
educacional para o mercado? Como ensinar Filosofia para um puablico que é, antes de tudo,
clientela? Antes de responder a estas questdes, relato mais algumas das minhas experiéncias

nesse tipo de instituicéo.

Desde 2009 trabalho, ininterruptamente, com o Ensino Médio Privado e pude
experienciar na pratica, os sistemas de ensino supracitados. Comparado ao ensino publico®, o
privado possui algumas caracteristicas bastante peculiares, tais como material préprio
elaborado e indicagfes bastante pontuais aos professores de como proceder diante dos
conteudos e outros, conforme veremos. N&o é minha intencdo com esta dissertacao, analisar
este ou aquele sistema de ensino ou seus materiais didaticos com rigor detalhado, mas antes,
relatar minha experiéncia enquanto professor de Filosofia nesta modalidade de ensino, com

todo o arcabouco de instrumentos por ele dispensado na obtencdo de sua meta final.

Apesar de apresentar diferengas claras entre si, 0s sistemas de ensino das
escolas particulares possuem algumas semelhancas no que tange o ensino de Filosofia. As
caracteristicas que os aproximam referem-se aos conteidos ensinados; as diferencas, portanto,
ficam a cargo da maneira como ensinar. Ou seja, o sistema de ensino, conforme definido

anteriormente, € um conjunto de contetidos e metodologias voltadas para a transmissdo formal

* A analogia que faco entre o ensino publico e o privado deve ser levada em conta que a experiéncia no setor
publico que tive se passou antes da obrigatoriedade do ensino filoséfico no Ensino Médio, também anterior as
medidas tomadas pelo governo do Estado de Sdo Paulo em adotar um material didatico proprio e uniforme,
conhecido como cole¢do Sho Paulo Faz Escola. Parece que essa mudancga de postura do governo em relagéo ao
sistema educacional publico tem buscado inspira¢cdes nos moldes dos sistemas privados de ensino.



49

de saberes ao estudante. Portanto, cada um organiza e estrutura os contedos, as metodologias
e 0s suportes necessarios a transmissdao do saber, a seu modo. No que se referem aos
conteudos eles primam pela memorizacdo de fatos e contextos da Histdria da Filosofia,
passando pelos principais pensadores ocidentais, ou por temas da Filosofia reunidos e

organizados obedecendo a linearidade historica.

No sistema Positivo, por exemplo, os conteidos sdo organizados por temas da
Filosofia e por pensadores da historia em todas as séries desse nivel de ensino, ja no sistema
Dom Bosco os temas ficam localizados na 12 série e os fildsofos sdo vistos a partir da 22 série.
O Etico, 0 Positivo e o Poliedro possuem modelo de ensino filosofico para o nivel
Fundamental 11, onde as discussfes sao mais voltadas para temas do cotidiano das criancas e
com base em algum conceito e tratamento filoséficos, deixando para o Ensino Médio toda a
historia da Filosofia. Cabe ressaltar que estes sistemas ja trazem o Plano de Ensino pronto e
com o0s contetdos ja divididos em bimestres ou trimestres. O Plano de Ensino é uma das
ferramentas que, ao ser elaborado pelo professor, denota sua autonomia em relagéo a selecdo
do contedido e a0 modo como pretende trabalhar sua disciplina e, portanto, seu proceder. Por
mais que o professor queira reorganizar o conteudo previsto no material didatico do sistema

adotado pela escola, este 0 engessa.

O professor ndo pode, por exemplo, comegar com um assunto que no Plano de
Ensino imposto pelo sistema esta previsto mais no final do ano letivo, uma vez que o material
do estudante é entregue em remessas bimestrais (ou trimestrais, conforme o sistema) e ao final
de cada ciclo ele é submetido a uma bateria de exames, provas e testes propostos pelo sistema,
a fim de garantir a transmissdo daquele conteido previsto no material. Dessa maneira, 0
professor ndo s6 ndo pode movimentar 0s conteudos propostos no Plano como também nao
possui a liberdade de optar por ndo trabalhar um assunto presente no material, tampouco

torna-se interessante para ele introduzir assuntos que nao estejam ali contemplados.

A escola particular e a educacao que nela se realiza trazem em suas naturezas a
completa administracdo, seja pela gestdo pedagogica intimamente atrelada ao financeiro, seja
pelo tempo destinado as disciplinas e a efetivacdo dos conteidos previstos no planejamento
do sistema de ensino "comprado”, ou ainda no método imposto aos professores (por meio das
avaliacOes externas que os estudantes devem realizar periodicamente) reduzindo-0s a meros

reprodutores de contetdos.
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Resta, portanto, pouco ou nenhum espagco para a producdo intelectual e
questionadora do professor com seus estudantes. Desse modo, o professor, faz uso privado de
sua razdo unicamente, porgque € sempre um uso doméstico, (KANT, 2005, p.62). Com peés e
méaos atados, ao professor cabe a reproducdo do conteudo que ja vem mastigado e imposto
pelo sistema, por meio de uma metodologia de trabalho extremamente verticalizada e com
exercicios, atividades e resolucdes prontos. Nao precisa ser um adolescente para notar que as
aulas, dispostas dessa maneira, serdo desinteressantes e macantes, 0 que acaba por ocasionar
em dispersdo dos estudantes e assim, transforma o tempo destinado ao "aprendizado” em um
tempo em que o professor se fard gestor de conflitos de ordem comportamental, punindo-os

guando n&o entrarem na formatacédo do sistema.

A legitimagdo desse sistema educacional e seus modos de ensino e
aprendizagem sdo provenientes, em grande parte, dos processos seletivos das grandes
Universidades que tém contribuido para a transformacdo das escolas em cursinhos
preparatorios para vestibulares, além de ditarem os contetidos a serem trabalhados em sala de
aula. A bateria de testes elaborados pelo sistema de ensino, constantes no final de cada
unidade do material apostilado, ou nos exames externos realizados nas escolas, séo retirados
ou inspirados em processos seletivos das principais Universidades e recentemente de exames

institucionalmente aceitos, como é o caso do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

Como professor do Ensino Médio de colégios privados me senti, quase na
totalidade das vezes, preso aos modelos adotados pela instituicdo e ao material apostilado.
Das vezes que aproveitei momentos de curiosidade dos estudantes para provoca-los sobre
questdes cotidianas e filosoficas espontaneas e, portanto, ndo previstas no material,
posteriormente me vi desesperado na tentativa de cumprir com o contetdo obrigatério para
que eles pudessem realizar 0os exames e provas e manter meu desempenho como professor que

cumpre suas "metas educacionais”.

Essa pressdo que o professor sente em “cumprir" o contetdo do material
didatico se da por trés vias diferentes e moralmente aceitas no ambiente escolar. Trata-se,
primeiro, por meio do sistema educacional, com calendario de provas e testes bimestrais ou
trimestrais pré-fixados; segundo, por parte do colégio que, enquanto instituicdo educacional, é
capaz de valer-se dos testes e provas elaboradas pelo sistema como instrumento de controle
sobre os estudantes e, sobretudo, sobre os professores e o contetdo por eles trabalhados, e,

por fim; pelos pais dos estudantes que pagam caro pelo material didatico apostilado e acham
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inadmissivel um professor ndo terminar o contetdo previsto nos livros. Ora, 0 que se pode
perceber € que de um modo ou de outro, o professor vé-se acorrentado a um conjunto de
saberes estabelecidos e definidos por uma convencdo da qual ele proprio ndo fez e ndo faz

parte.
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CAPITULO 2

UM ANTIGO RUIDO - O ENSINO DE FILOSOFIA EM KANT, HEGEL E
NIETZSCHE

Muito embora a discussdo sobre o ensino de Filosofia esteja presente no
cenario atual, tal discussdo ndo € nova. Trés importantes pensadores merecem destaque nesse
trabalho: trata-se de Immanuel Kant, Georg Wilhelm Friedrich Hegel e Friedrich Wilhelm
Nietzsche. Hegel e Kant foram contemporaneos do pensamento iluminista (momento historico
que privilegiou a expansao da educacgdo e de seu debate na época) e procuraram olhar para o
ensino como um problema filoséfico e, de certo modo, pensar o seu papel engquanto
professores. Nietzsche viveu entre os anos de 1844 e 1900, tendo recebido formacéo
educacional da escola Schulpforta (uma das mais famosas pelo curriculo e alto nivel de
formacdo humanistica), e influéncia do filélogo Friedrich Ritschl, em quem se inspiraria
posteriormente.

E muito comum circular na fala de alguns professores de Filosofia a ideia de
que para Kant é impossivel ensinar Filosofia, apenas filosofar; enquanto que para Hegel o que
se privilegia é o ensino da Filosofia por meio da tradigdo historica do pensamento filosofico.
Essa forma de pensar pode ter sido a promotora de uma cisdo no modo como se concebe 0
ensino filosofico, gerando duas vertentes dicotdbmicas (e muitas vezes vistas como
antagobnicas), sobre o que ensinar (conteudos) e como fazer isso (metodologia de ensino),
entretanto, ndo se pode deixar iludir por essa comparacao simplista de Hegel e Kant a respeito
do ensino de Filosofia, em que um se opde ao outro, como se Hegel se preocupasse apenas
com a transmissdo de conteudos histéricos da Filosofia e Kant com o aprendizado do
filosofar. Ja em Nietzsche esta latente uma forte critica a formacéo (Bildung) e a cultura de
sua época, sobretudo em relacdo ao modo como se da o ensino de Filosofia nos ginasios e nas
Universidades contemporaneas a ele. O fato € que os professores de Filosofia e os filésofos se
atrelaram ao Estado, o que, segundo o pensador, causaria uma espécie de mascaramento do

modo de ensinar Filosofia, uma vez que filosofar € uma disposi¢do de espirito que nédo cabe
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ser institucionalizada, ou seja, ter hora para comecar e acabar, estar a disposicdo de todos
(inclusive dos jovens despreparados para ela) e estar vinculada ao mercado de trabalho.

Diante disso, se faz necessario a averiguacdo dessas premissas, a fim de
assegurar sua veracidade e refletir sobre suas influéncias no modo como se concebe a

Filosofia e seu ensino nos dias atuais.

2.1 O filosofar e a Filosofia em Kant

Para entender as ideias de Kant a respeito de como ele concebe a Filosofia e
seu ensino, foram consultadas as obras intituladas Resposta a pergunta: Que é
"Esclarecimento”? - Aufklarung (1783), Sobre a Pedagogia (1803), O conflito das faculdades
(1798), Critica da Razdo Pura (1999). Também viu-se a necessidade de incluir a leitura de
dois comentadores com intuito de melhor compreender o pensador em questdo. Trata-se dos
livros Compreender Kant (2008), de Olivier Dekens e Kant e a Educagéo (2011), de Claudio
A. Dalbosco e um texto de Lidia Maria Rodrigo intitulado Aprender filosofia ou aprender a

filosofar: a propdsito da tese kantiana (2004).

No livro Sobre a Pedagogia, Kant relata sobre a necessidade de ensinar e
também de como é possivel ensinar as criancas em comunidade, sobretudo para a
humanizacdo de si mesmas. Partindo da premissa de que "o homem € a Unica criatura que
precisa ser educada” (KANT, 1999, p.11), o pensador destaca a necessaria atencdo que deve
ser dispensada as criangas diante do seu processo formativo tanto intelectual quanto
disciplinar. Intelectual para que ela possa constituir-se num ser autdnomo e livre, e disciplinar
para que possa exercitar-se diante de sua natureza selvagem, a fim de que possa fazer bom uso
da razdo. Uma das caracteristicas que diferenciaria 0 homem de outras espécies de animais é a
sua imaturidade desde 0 momento que nasce até a sua morte, tornando-o um ser dependente
dos outros de sua espécie. E evidente que esta imaturidade é inversamente proporcional as
experiéncias de ensino acumuladas temporalmente, conforme se vai vivendo em sociedade.
Desse modo, é correto afirmar que a formacdo do homem estd implicada na continuidade e
garantia da sua propria existéncia, e o contrario também é verdade. A humanidade se plenifica
quando é aprendida, pois vai além da condicdo bioldgica: o ser humano nasce, mas sé se torna

humano (em plenitude), posteriormente. Ser humano é uma condicao projetada; no sentido de
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que é algo a ser alcancado, atingido conforme se vai vivendo e aprendendo, o ser humano &
conforme vai sendo, isto €, conforme o homem vai se deparando com conflitos e realidades do
seu meio e, conforme ele vai interagindo com outros homens, de forma a estabelecer ou
romper lacos sociais, entdo, vai construindo também sua subjetividade, sua personalidade, seu

modo de ser e enxergar 0 mundo que o rodeia.

O relacionamento entre os seres humanos tem a importante finalidade de
auxilia-los a se tornarem conscientes de si e de sua autonomia. Portanto, pode-se afirmar que
0 homem, enquanto ser biolégico necessita de um reforgo posterior ao nascimento, com o
qual possibilita a sua plenitude, uma espécie de segundo nascimento®, através do qual o ser
humano vai se aproximando de sua existéncia. Por isso, é a disciplina que vai auxilia-lo a
transcender de seu status naturalis rumo ao status civilis, isto €, "a disciplina transforma a
animalidade em humanidade [...] submete o homem as leis da humanidade e comeca fazé-lo
sentir a forca das proprias leis. Mas isso deve acontecer bem cedo." (KANT, 1999, p.12-13).
Kant vai afirmar que, em seu estado de natureza 0 homem nao traz apenas a selvageria, mas
também as capacidades para que 0 uso da razdo se desenvolva através do processo formativo,
educativo, dada pelos preceptores (pais e professores), que, de alguma forma, ja passaram por

experiéncias semelhantes. Assim,

0 homem ndo pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educacéo.
Ele é aquilo que a educacdo dele faz. Note-se que ele s6 pode receber tal
educagdo de outros homens, os quais a receberam igualmente de outros.
Portanto, a falta de disciplina e de instrugdo em certos homens os torna
mestres muito ruins de seus educandos. (KANT, 1999, p.15).

Cabe, portanto, a educacdo e aos professores, a tarefa de bem educar (o que
implica em tamanha responsabilidade), ou seja, os educadores devem ter uma postura
disciplinada para que também faca bom uso de suas faculdades do raciocinio, pois de outro

modo nao poderia fazé-lo.

® Pode-se dizer que o ser humano sofre dois nascimentos: o da gestacdo conforme determinam as condicdes
biolégicas e, outro, do meio social que se insere — submetendo-se aos costumes culturais, linguisticos, morais,
entre outros, pois 0 humano ndo é simplesmente dado, ele se projeta no mundo, ele se torna o que &,
posteriormente ao nascimento bioldgico, em contato com o meio em que vive e com as pessoas que O
acompanha.
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O professor se depara, portanto, com duas possibilidades de postura em relagéo
ao ensino, o treinamento e a ilustragdo. No treinamento, o estudante apenas teria condic¢oes
do uso mecanico e técnico do contetdo que lhe foi transmitido (como muitas vezes é
perceptivel nas escolas de Ensino Médio brasileiras, o preparo dos jovens para 0 concurso do
vestibular). J& no segundo caso, o ilustrar-se (Aufklarer), seria a capacidade que o estudante
desenvolve para usar livremente a sua razdo. Desse modo, o educador ndo poderia ser alguém
sem preparo para exercer tal funcdo, sendo passar pelo processo formativo que o faria capaz
de instruir seus alunos para além do treinamento, isto €, uma educacdo para pensar os desafios

da vida.

A diferenca entre o instruir e o formar para a vida esta no que deles resulta. No
caso de uma educacdo voltada para a instrucdo, o estudante é formado para que seja capaz de
se "submeter"”, isto é, segundo Kant (1999), para que seja capaz de seguir as regras e leis e,
assim, garantir a boa vivéncia em sociedade. No segundo caso, o professor deveria possuir
condi¢bes de formacdo do sujeito que transcendessem o &mbito dessa educacdo para a
submissé@o. "O primeiro periodo para o educando é aquele em que deve mostrar sujeicdo e
obediéncia passivamente; no segundo, lhe é permitido usar a sua reflexdo e a sua liberdade,
desde que submete uma e outra a certas regras”. (KANT, 1999, p.30). Assim, a instrucdo é
oferecida por um informator, ou seja, por um professor que transmite conhecimento e prepara
o individuo aprendente para a vida cultural, social. Ja a educacdo € oferecida por um
hofmeister, professor que prepara seu aluno para que ele possa fazer um bom uso da razéo.
Para tanto, o sujeito do aprendizado ndo deve ser apenas instruido, pois isso implicaria no uso
instrumental, técnico, mecanico da razdo. O que o tornaria esclarecido seria 0 bom uso que

ele faz da sua racionalidade enquanto atitude na vida cotidiana.

O "esclarecimento [Aufklarung] € a saida do homem de sua menoridade, da
gual ele proprio é culpado”. (KANT, 2005, p.63 - grifos do autor). A culpa a que Kant se
refere significa que s6 depende dele ir para além do uso privado da razdo rumo ao uso
publico, isto &, a culpa esta na falta de atitude em usar a razdo na qual foi formado. O papel do
holfmeister ndo é transformar o estudante num aufklérer, outrossim, prepara-lo para a vida,
uma vez que compete ao proprio sujeito ter a atitude de se tornar um aufklarer e sair (por si
s6) do seu estado de minoridade. E notério, portanto, que tanto o treinamento quanto a
instrucdo seriam condicOes necessarias, embora ndo suficientes para garantir que o estudante

faca um bom uso de sua razéo.
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Em sua obra O conflito das faculdades (1993), escrita em 1798, Kant se refere
as faculdades como que organizadas em dois distintos grupos, 1) as faculdades superiores,
gue abrangem conhecimentos tais como a Teologia, o Direito e a Medicina, cujas doutrinas
interessam ao governo, isto €, "em primeiro lugar, o bem eterno de cada um; em seguida, o
bem civil como membro da sociedade; por fim, o bem corporal (viver longamente e ter
saude)", (KANT, 1993, p.24 - grifos do autor), e 2) as faculdades inferiores.que, segundo ele,
sdo inferiores pelo fato de estarem desobrigadas de exercerem poder de autoridade sobre o
povo. No caso, a Filosofia, "porque deve responder pela verdade das doutrinas que tem de
acolher ou até s6 admitir e, nesta medida, como livre e unicamente sob a legislacdo da razéo,
ndo sob a do governo". (KANT, 1993, p.24). Portanto, caberia a faculdade inferior a
responsabilidade de abrir caminho rumo a liberdade, ou seja, Ihe cabe "a modéstia de ser livre,
e também deixar livre, de descobrir apenas a verdade para a vantagem de cada ciéncia e de

pd-la a livre disposicdo das faculdades superiores". (KANT, 1993, p.31-32).

Neste caso, Kant modifica o sentido da concep¢éo de Filosofia do seu tempo,
designando a ela outra funcéo, a saber, a de critica do pensamento. Ora, a Filosofia teria,
portanto, um papel fundamental na formacdo do homem, uma vez que criaria as condigdes
para 0 bom uso da razdo, sendo, portanto, o holfmeister da sociedade. Por isso a maxima de
Kant que diz que n&o se ensina Filosofia (KANT, 1999a), agora faz sentido, pois 0 ensino de
Filosofia pautado na transmissdo de conteudo especifico (como o da Historia da Filosofia),
ndo propicia condigdes para que o estudante possa filosofar, isto é, condigdes para que
possam refletir e tomar decisbes pela livre razdo, donde o ensino ndo deve se basear tdo

somente na mera instrugéo.

Desse modo, se pudéssemos imaginar um programa educativo kantiano, este
estaria fundado nessa maxima: ndo ensinar a filosofia como uma acumulagéo
de conhecimento, mas "ensina-la" como um modo de formagdo do homem
para o filosofar, para fazer um uso do pensamento critico e, assim, ser
autdnomo. (GELAMO, 2009, p.49).

N&o seria a quantidade de assuntos discutidos, nem tampouco o conhecimento da base
histdrico-filosofica que torna um individuo esclarecido, mas a disciplina, o exercicio do uso

da propria razdo, que leva a autonomia e a liberdade.
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Lidia Maria Rodrigo (2004) alerta para a possibilidade de incorrer ao erro
quem fizer tal afirmacdo (de que € impossivel ensinar filosofia, mas somente filosofar)
reportando a Kant, pois tratar-se-ia de uma leitura reducionista da tese kantiana a uma fomula
simplista se comparada ao texto integral do autor "sendo apresentada sem levar em conta as
premissas que lhe d&o sustentacdo”. (RODRIGO, 2004, p.91). Tal simplificacdo acontece
devido o fato de, na leitura sobre Kant, haver separacdo de dois conceitos basicos a respeito
do conhecimento da Filosofia. Trata-se da diferenciacdo entre conhecimento racional da
Filosofia e conhecimento historico da Filosofia. Sem tal distingdo, levaria as pessoas a
concluir que, de acordo com Kant, ndo é possivel aprender a filosofia formulada pelos
filésofos, mas tdo somente a filosofar, ou seja, a pensar autonomamente. Desse modo, tal
conclusdo acaba por alimentar, segundo a autora, certa hostilidade em relagdo ao aprendizado
a partir da Histdria da Filosofia, muitas vezes a substituindo por um conjunto de formulas
mirabolantes cujo propoésito é despertar o pensar autbnomo do aluno, desprezando a tradicao
historico-filosofica.

Rodrigo (2004) afirma existir mais um fator que descaracterizaria a tese
kantiana que seria a transposicdo para os dias atuais de uma suposicdo do que seria tal tese.
Ora, o0 erro se torna duplamente reforgado, pois uma vez feita a reducdo sem andlise das
premissas que ddo embasamento, 0 argumento se compromete, comprometendo também, a
sua transposicdo para os dias atuais, gerando, conforme destaquei anteriormente, um
menosprezo pela tradicdo histérico-filosofica por acreditar que dela nada se pode aprender.
Em Critica da Razdo Pura (1989), Kant exple sua argumentacdo acerca da obtencdo do
conhecimento, que a seu modo, podem assumir dois pontos de vistas diferentes: um objetivo e
outro subjetivo. O primeiro trata-se das condi¢bes de possibilidade do conhecimento
proveniente de experiéncias (a posteriori), ja os subjetivos, séo aqueles adquiridos apesar das

experiéncias (a priori).

O conhecimento do ponto de vista subjetivo - que mais interessa nessa
discussdo, pois nele se encontra a aprendizagem filosofica em Kant -, estaria dividido em
histéricos e racionais. Do ponto de vista histdrico é possivel, segundo ele, o aprendizado de
Filosofia quando o sujeito sabe o que Ihe vem de fora, ou pela experiéncia imediata, ou pela
narracdo de outros, ou por instrucdo de conhecimentos gerais. Ensinar Filosofia seria uma

tarefa que caberia nesta ultima opgdo: como instrucéo.
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A aprendizagem filosofica insere-se nesta Gltima modalidade, e o exemplo
gue Kant oferece ndo deixa margem a dlvidas: a aprendizagem de um
sistema filosofico, como por exemplo, o de Wolff. Ainda, porém, que tal
aprendizado conduzisse a um perfeito dominio da doutrina, de seus
fundamentos e demonstragdes, ela ndo passaria de conhecimento histérico
completo da doutrina wolffiana. E o conhecimento historico das doutrinas
filosoficas caracteriza-se, para Kant, por estar baseado na faculdade de
imitacdo, ndo na faculdade de invengdo. Configura-se, portanto, uma
formacdo filoséfica baseada na razdo alheia, quer dizer, que ndo resulta do
uso da propria razdo. (RODRIGO, 2004, p.93).

Assim, demonstra Kant, todo o sujeito submetido a este tipo de aprendizagem
filosofica, aprendeu tendo como base a memodria e ndo no uso da razdo, por isso, seu
conhecimento esta restrito a compreensdo e retencao de doutrinas formuladas por outros e nao
de si proprio, "sabe e ajuiza apenas segundo o que lhe foi dado. Contestais-lhe e ele ndo sabe
onde buscar outra". (KANT, 1989, p.659). Dessas ideias pode-se concluir que é possivel
ensinar Filosofia sem filosofar, pois "um conhecimento pode assim ser objetivamente
filosofico e, contudo, subjetivamente histérico, como é o que acontece com a maior parte dos
discipulos e com todos aqueles que ndo veem nunca mais longe do que a escola e ficam a vida
toda discipulos”. (KANT, 1989, p.660). Em contrapartida, ele ressalta as caracteristicas
basicas do sujeito oposto aquele acima citado: o mestre original - que € capaz de filosofar por
si sO e seu conhecimento é subjetivamente racional, porque ndo fora extraido de nenhuma
fonte de experiéncia externa, mas da sua intelecgéo, de sua racionalidade. Estas caracteristicas
demonstram que tal sujeito se relaciona com a Histéria da Filosofia de modo diferente

daquele que a trata como doutrina a ser absorvida sem critica.

Esta tese ndo se aplicaria, por exemplo, ao conhecimento matematico, pois,
enquanto na Filosofia o conhecimento pode ser objetivamente filosofico e subjetivamente
histérico, com a Matematica ambos se coincidem, visto que o estudante ao adquirir o
conhecimento histérico, por meio do professor, estard simultaneamente de posse do
conhecimento racional, pois s6 se pode aprender Matematica conhecendo e aplicando 0s
principios basicos e verdadeiros da razdo, que ela traz em si. (RODRIGO, 2004). Assim, Kant
conclui que "entre todas as ciéncias racionais (a priori) s € possivel, por conseguinte,
aprender a matemaética, mas nunca a Filosofia (a ndo ser historicamente): quanto ao que

respeita a razao, apenas se pode, no maximo aprender a filosofar". (KANT, 1989, 660).

Fica claro e evidente a ideia de que ndo ha, por parte do autor, uma dissociacéo
do que seja ensinar a filosofar apartado do aprender a Filosofia por meio da Histéria, que é
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uma das teses defendidas atualmente e que se-lhe atribui o crédito por meio de uma leitura
enviesada sobre Kant, até mesmo porque, o didlogo critico com a tradi¢do filoso6fica constitui-

se umas das formas possiveis de filosofar contemporaneamente.

2.2 Hegel e o ensino histérico-filosofico

Nos textos Discurso ao reitor Schenk (1809) e Discurso do encerramento dos
anos letivos (de 1809, 1810, 1811, 1813 e 1815), encontra-se reflexdes sobre a educacgdo e nas
obras Acerca da exposicao da Filosofia nos ginasios (Informe a Niethammer - 1912) e Acerca
do ensino da Filosofia nos ginasios (Informe ao Ministério do Culto do Reino da Prassia -

1822), estdo presentes as ideias sobre o ensino da Filosofia na concepcdo de Hegel.

E perceptivel, no texto de 1812, uma maior proximidade de Hegel com a
realidade do ensino de Filosofia e de seus problemas, pelo fato de estar ocupando o cargo de
diretor e professor de Filosofia do ginasio. Essa proximidade fica clara quando, no informe,
Hegel especifica o que deveria ser ensinado em termos de conteldos, e qual a melhor maneira
de ensinar tais contetdos filos6ficos (métodos), constituindo assim, uma apresentacdo da
postura do ensino filoséfico para aquele momento. Em contrapartida, no informe de 1822,
Hegel mostra-se mais comedido, menos especifico diante da exposi¢do de como a Filosofia
deveria se portar no ginasio. Tudo leva a crer que tal mudanca na postura se deva ao momento
em que Hegel estava vivendo, ocupando o cargo de professor universitario e, portanto,
envolto em preocupacdes e problemas diferentes do momento anteriormente referido. Neste,
ele ressalta a importancia de agregar varios outros conhecimentos para a promocdo da
formacdo humana, como por exemplo, um melhor preparo para o conhecimento da lingua

materna e o aprofundamento no conhecimento cultural.

O que é perceptivel é 0 movimento no seu pensar diante desses dois momentos,
que surge, talvez, como um meio de reavaliar sua postura pensante a respeito do ensino
filosofico: antes especifico e pontual para depois mais geral, privilegiando uma boa base com
estudos dos filésofos classicos, bem como da lingua grega e do latim. Esse movimento
(reflex&@o) € notado, de modo sutil, quando Hegel demonstra divida acerca da permanéncia do

ensino da Filosofia no ginésio, sobretudo no seguinte trecho:
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Falta ainda [no relatério de 1812], uma observacao final, que eu, entretanto
ndo acrescentei, dado que acerca deste ponto ainda estou em conflito comigo
mesmo - a saber, que talvez todo o ensino de Filosofia nos ginasios poderia
parecer supérfluo, que os estudos dos antigos € mais adequado para a
juventude ginasial e que segundo sua substdncia constitui a verdadeira
introducdo a filosofia. (HEGEL, 1991, p181).

Gelamo (2009) afirma que Hegel quer evitar que o ensino filoséfico se reduza
a apenas exercitar a reflexdo sobre algo, ele acredita que os estudantes sé vao se desprender
da realidade sensivel e experienciar novas maneiras de pensar (a dialética e a especulativa),
caso lhes sejam oferecidos modos de pensamento mais elevados. O ensino de sua época
estava organizado em trés niveis basicos, sendo o inferior (unterklasse), médio (mitte klasse) e
o grande (ober klasse). No primeiro nivel de ensino, o contetdo filos6fico ia do conhecimento
da religido aos direitos e deveres enquanto cidaddos. Ao nivel intermedidrio unia-se o
conhecimento da cosmologia e psicologia, e, por fim, no dltimo nivel, a enciclopédia
filosofica. Com relagdo a primeira parte do ensino, Hegel mostra-se favoravel a normativa
vigente para aquela época, uma vez que considera importante iniciar o estudo da Filosofia a

partir de assuntos ligados as coisas existentes, para s6 depois partir para a abstragéo.

Ha&, nesse caso, uma preocupac¢édo didatico-metodologica, por sua parte, em
melhor ensinar. Entretanto, sugere alterar a ordem do contetdo trabalhado, iniciando pelo
direito (com a tematica da liberdade) e, posteriormente, questdes morais. Por fim, o pensar
sobre a religido. Essa ordem, do direito a religido, segundo Hegel, seria uma forma de iniciar
os estudos filosoficos por meio de conceitos mais simples, pois sdo facilmente aplicaveis e,
dessa forma, os estudantes vdo, aos poucos se adaptando ao exercicio de abstracdo tdo
importantes para a Filosofia. "A exigéncia que se apresenta habitualmente a um ensino
introdutdrio da filosofia consiste certamente em que se inicie pelo existente e que, a partir dai,

se faca avancar a consciéncia ao mais elevado, ao pensamento”. (HEGEL, 1991, p.134-135).

Como forma de melhor explicar tais contetdos, Hegel ressalta ser a l6gica uma
ciéncia que auxiliaria nesse movimento filoséfico, entretanto, ela ndo deveria ser ofertada
como disciplina inicial, uma vez que ndo despertaria o interesse dos estudantes, tanto quanto
aquelas que possuem maior aproximacao com a realidade. Quando Hegel pensa no conteldo,
0 que mais atrai e € mais simples para comecar, percebe-se sua preocupacdo com o nivel de
inteleccdo e abstracdo necessarios para tal, ou seja, neste momento ele esta preocupado nédo

somente com o conteldo a ser transmitido, mas antes com quais conteldos sdo mais



61

acessiveis ao nivel de reflexdo abstrata a que se propde, sem, contudo, banalizar o contetido
ou mesmo perder o rigor caracteristico da reflexdo filosofica. Na segunda etapa do ensino, de
dois anos, sdo ensinados conteudos de ordem tedrico-espirituais como a légica, a metafisica e
a psicologia. Mais uma vez, Hegel acredita que deve ser prioridade iniciar através do
conhecimento mais acessivel, que neste caso, acreditava ser a logica por ter um carater
abstrato mais simples que a metafisica e a psicologia. Ao ultimo nivel de ensino, fica
reservado o ensino da enciclopédia. Hegel se preocupa em ensinar Filosofia dessa maneira, na
tentativa de propor uma educacdo (também filoséfica) universal, levando em conta a
necessidade de uma boa formacdo dos jovens, pois 0 recebia na universidade com graves

deficiéncias.

Desta forma, vé-se que a preocupacdo de Hegel em relacdo ao ensino de
Filosofia no ginasio, ndo estd apenas num conjunto de contedos histérico-filosoficos, uma
Vez que se preocupa com o grau de abstracdo ideal para a faixa etaria de cada nivel escolar.
Aprendendo os contetdos de Filosofia, os estudantes aprenderiam também o exercicio de

filosofar e vice-versa, pois este ndo se separa daquele.

Todo esforgco de Hegel para demonstrar a necessidade de um ensino filosofico
que seja a sintese de dois aspectos importantes (conteudos com o ato de pensar
filosoficamente), foi, a bem da verdade, uma forma de chamar a atengéo para uma tendéncia
metodoldgica existente em seu tempo que desvinculava esses dois aspectos indissociaveis. Os
conteudos, nesse caso, ndo sdo 0 mais importante, uma vez que o filosofar seria a maneira
pela qual se pensa um conteddo e ndo o proprio conteudo, isto é, importante mesmo é
exercitar o habito de usar bem a razdo. Evidentemente, tal exercicio ndo é simples e rapido,

nem tampouco deve estar separado de conteudos filosoficos.

O pensamento hegeliano acerca do ensino de Filosofia pode ser percebido a
partir do estabelecimento do vinculo entre a sistemética do ensino de Filosofia e a pratica de

um método filosofico eficaz.

Em geral se distingue um sistema filosofico com suas ciéncias particulares
do filosofar mesmo. Segundo a obcessdo moderna, especialmente da
Pedagogia, ndo se tem de instruir tanto em relacdo ao contetdo da filosofia,
guanto se tem de procurar aprender a filosofar sem conteldo; isto significa
mais ou menos 0 seguinte: deve-se viajar e sempre viajar, sem chegar a
conhecer as cidades, os rios, os paises, os homens etc. (HEGEL, 1991,
p.139).
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Quando dissociados tais aspectos, 0 que se tem é um questionar ilimitado, que
beira a polemizagdo, em nome do uso da razéo, ao passo que se torna um discurso filoséfico
vazio de contetdo. Portanto, s6 é possivel ensinar Filosofia, segundo Hegel, quando ha a
experiéncia do conteudo, isto é, "quando se conhece o conteudo da filosofia, ndo s6 se

aprende a filosofar, mas se filosofa realmente”. (HEGEL, 1991, p.139).

Para o pensador, o ensino de Filosofia se organiza em trés etapas
metodoldgicas, ou seja, 0 ato de ensina-la compreende trés niveis de aprendizagem, sendo o
primeiro o abstrato, o dialético e por Ultimo o especulativo. O abstrato e o dialético sdo
inferiores ao especulativo pelo grau de complexidade exigido do estudante. Inferiores, porém,
necessarios. S6 o pensamento especulativo pode ser considerado essencialmente filoséfico,
entretanto, os pensamentos abstrato e dialético sdo necessarios ao aprendizado e a formacéo
do especulativo por trazerem em si os contetdos filos6ficos. Por esse motivo ndo se deve

dissociar contetido e método, quando se refere ao ensino de Filosofia.

Quanto ao ensino do pensamento abstrato, Hegel afirma ser um erro ensinar a
abstracdo através da concretude, isto é, ele acredita que é necessério deixar de lado o apelo a
sensibilidade, ao concreto, como ponto de partida para este pensamento, para nao incorrer ao
erro o estudante. A logica é instrumento essencial para tal intento. Ao pensamento dialético,
mais complexo e, portanto, menos interessante para o estudante desse nivel escolar, recai a
funcdo de contestacdo de ideias anteriormente vistas, 0 que exigiria maior esforco intelectual
e racional por parte do estudante. E por fim, o especulativo que se diferencia da especulagéo.
Este seria 0 questionar inconsequente, sem o objetivo de alcancar a verdade, aquele a criagdo
de condic¢bes para dar unidade ao pensamento, unificando o que parece oposto e contraditério
num movimento de sintese da reflexdo e da intuicdo intelectual. Portanto, segundo Hegel,
aprender Filosofia é aprender seus conteldos, seus métodos e suas complicacdes,

indissociaveis por natureza.

2.3 Nietzsche e a critica ao ensino para o mercado

O modo de pensar o ensino de Filosofia para 0 mercado objetiva-se como

conquista de habilidades e competéncias pelos estudantes, segundo o0 PCNEM, tais como:
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Representacdo e comunicagao: ler textos filoséficos de modo significativo;
ler, de modo filosdfico, textos de diferentes estruturas e registros; elaborar
por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma
posicao, defendendo-a argumentativamente e mudando de posicdo em face
de argumentos mais consistentes.

Investigacdo e compreensao: articular conhecimentos filoséficos e diferentes
contetdos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes
e em outras producdes culturais.

Contextualizacdo sociocultural: contextualizar conhecimentos filoséficos,
tanto no plano de sua origem especifica quanto em outros planos; o pessoal-
biogréafico; o entorno sociopolitico, histérico e cultural; o horizonte da
sociedade cientifico-tecnoldgica. (BRASIL, 1999, p.125).

De qualquer modo, ensinar Filosofia seria introjetar nos estudantes conteidos e
habilidades, do exterior para o interior. O discurso das competéncias e habilidades é uma
linguagem oriunda da realidade empresarial produtiva e esta cada vez mais presente no
discurso educacional brasileiro contemporaneo, o que, a meu ver, é um problema, cujo cerne
esta na transposicao deste discurso para a educacdo, delegando-a a funcéo de proporcionar aos
estudantes competéncias cognitivas, tdo Uteis ao mercado capitalista. De acordo com Helena
Hirata (1996), o discurso das competéncias surge dentro da realidade empresarial francesa
como logica pds-taylorista que possibilitava uma reestruturagdo na organizacéo do trabalho a
partir da associagdo de qualidades requeridas dos individuos. Dessa forma, o conceito de

competéncia permitiria voltar a atencdo mais a pessoa do que ao posto de trabalho.

Incorpora-se ao conceito de competéncia, ainda, a ideia de polivaléncia, uma
vez que se espera do estudante capacidade de aplicar as competéncias aprendidas, ndo a uma
ou outra situacdo especifica, mas que saiba solucionar problemas diversos e imprevistos.
Dessa forma, o discurso empresarial, governamental e sindical “impde” a educagdo a fungdo
de proporcionar aos estudantes competéncias cognitivas, cuja importancia ¢ cada vez mais
preeminente, tais como a criatividade, a capacidade de analise e solucdo de conflitos
imprevistos, a pesquisa e sondagem, entre outras. A partir dessas discussfes é perceptivel a
necessidade, presente na reforma curricular, de adaptar a escola e a formagdo humana frente
as novas demandas sociais e, sobretudo, produtivas. Por esse motivo, “tecnologias,
competéncias e habilidades e adequacdo ao mundo do trabalho sdo categorias centrais nas

proposigdes da reforma curricular”. (SILVA, 2010, p.19).

Esse discurso estd explicito nos principais documentos educacionais que

direcionam o trabalho dos professores no pais. Por exemplo, a Reforma do Ensino Médio
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prevé que o aluno, a partir de competéncias basicas, seja capaz de resolver conflitos de ordem
social e no mundo do trabalho. Pode-se verificar essa afirmagdo no art. 35 da LDB (Lei
n.9394/96), na qual, afirma que uma das finalidades do ensino neste nivel da educacédo seria
“a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores”. Ja na Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (2008), o
ensino configurado por competéncias e habilidades se justifica por meio da ideia de oferecer
uma formacdo com base comum em todo o territério nacional, para que, desse modo, as

escolas funcionem como uma rede.

Essa preocupacdo com a formacéo do sujeito para a sua colocagdo no mercado
de trabalho se torna visivel quando, por exemplo, a Proposta afirma que a maior preocupacao
estd em “formar criangas e jovens para que se tornem adultos preparados para exercer suas
responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc) e para atuar em uma sociedade que muito
precisa dele”. (PROPOSTA, 2008, p.13,14). Sobretudo quando, “gragas a elas [as
competéncias] podemos inferir se a escola como instituicdo esta cumprindo bem o papel que
se espera dela no mundo de hoje”. Ora, este tipo de educacdo é questionado na sociedade
atual, uma vez que a educagéo nao teria seu fim em si mesma, mas em colocar e posicionar as

pessoas no mercado de trabalho, portanto, utilitarista e pragmatica.

Nietzsche (2011) denuncia o ensino pragmatico, para o mundo do trabalho,
pois este deixa de lado o ideal da formagdo voltada ao ser humano e, dessa maneira, deixa de
preparar 0s estudantes para a vida. Segundo ele a barbérie seria o resultado de uma formacéo
cultural e de valores que mais conserva o estudante na ignoréncia e no conformismo do que o
ensina para a autonomia. Para ele, que intencionou falar sobre o futuro das instituicfes de
ensino da Alemanha, a escola é o lugar que “busca fazer progredir a formagdo e a educacdo
dos seus cidadéos [...]" (NIETZSCHE, 2011, p.50), desse modo, acredita ser 14, na escola, que
estd a poténcia para o pensar mais. Dai sua preocupacdo em discutir os rumos das institui¢oes

de ensino da Alemanha de sua época.

Nietzsche ressalta bem este ponto, para ndo cair numa visdo etnocéntrica,
inevitavel ao comparar diferentes povos e culturas. Ele aponta para o fato de que sdo as
escolas o elo que liga-nos aos antepassados, que é uma espécie de patrimdnio sagrado. Diante
desta constatagdo, considera “que muitas mudancas dos nossos estabelecimentos de ensino,

que a nossa época se permitiu para torna-los ‘atuais’, sdo em boa parte aspectos falhos e
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errAncias em relagdo a tendéncia sublime que originalmente presidiu sua fundagdo”.

(NIETZSCHE, 2011, p.51).

Em sua Primeira Conferéncia (2011), ele vai introduzindo o leitor a reviver
consigo uma experiéncia do tempo de colégio, junto de certo amigo e relata uma inspiracao
que tiveram durante uma viagem no fim do verdo, de “fundar uma pequena sociedade de
colegas pouco numerosa, com o fim de dar uma organizacdo sélida e obrigatdria as
inclinagdes que deveriam criar no dominio da arte e da literatura”. (NIETZSCHE, 2011, p.
59). Na realidade era pretensdo dele e de seus amigos, criar um vinculo de compromisso para
gue cada um, uma vez ao més, enviasse algo de sua prépria producédo (texto, tratado, projeto
de arquitetura, poema, musica etc), e submeter-se a criteriosa avaliacdo dos outros membros
da sociedade. “Para que serve toda a filosofia se ela nos impede de estar sos ¢ de gozar da
amizade na soliddo, se ela nos impede mesmo que nos tornemos filésofos?” (NIETZSCHE,

2011, p. 65).

Este pensamento também me tem tomado, quando penso o ensino de Filosofia
no curriculo do Ensino Médio, nos moldes do que tenho percebido, que se faz hoje,
institucionalmente, com hora marcada e, principalmente com um material didatico que dita,
ndo somente o que ensinar, mas como ensinar. E evidente que quando essas questdes me vém
a mente, na tentativa de buscar justificativas para tais acdes de politicas publicas, penso outras
questdes. Se ndo fossem tais iniciativas, ainda sim seria possivel ensinar Filosofia? Qual
Filosofia? Que tipo de professor-filosofo sou eu? Serd que teriamos professores dignos do

titulo de filésofos para ensinar Filosofia neste nivel da educagéo?

Sobre esta Ultima questdo, Nietzsche relata que em sua adolescéncia e,
portanto, inexperiente ainda, tinha uma visao de que o professor de Filosofia, ou seja, aquele
que ocupa a cadeira de Filosofia na universidade tinha ao mesmo tempo a disposi¢do de um
filésofo, ao que ele vé como ingenuidade de sua parte (“naquela época acreditdvamos ainda
ingenuamente que aquele que, numa universidade, tem o nivel e a dignidade de filésofo deve
ser também filésofo: sim, tinhamos pouca experiéncia e estdvamos mal-informados”).
(NIETZSCHE, 2011, p. 67). Esta dicotomia fica mais evidente em suas reflexdes, quando ele
identifica os professores de Filosofia como reprodutores das doutrinas filosoficas da Historia

da Filosofia e prestadores de servicos do Estado.
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Saudosamente lembra que foi muito importante para a sua formacao, a criagéo
dessa “sociedade de colegas”, uma vez que esta os mantiveram longe ¢ salvos da ansia

profissional que o Estado impunha a educacédo de sua época.

A exploragdo quase sistematica que o Estado fez desses anos, na medida em
que quis o mais cedo possivel atrair para si funcionarios utilizaveis e se
assegurar, através de exames excessivamente rigorosos, da sua docilidade
incondicional, tudo isso estava muito distante da nossa formacdo; ndo
éramos determinados por qualquer espirito utilitario, qualquer desejo de
progredir rapidamente e fazer rapidamente uma carreira; percebemos todos
um fato que agora nos parece consolador: naguele momento, nenhum de nds
sabia no que tornariamos, e inclusive isto ndo nos preocupava.
(NIETZSCHE, 2011, p. 69).

Sob a voz do discipulo do filésofo (em seu relato da adolescéncia), ele expde
as caracteristicas encontradas nos problemas da cultura e educacdo que aflige os
estabelecimentos de ensino. Trata-se das duas tendéncias, aparentemente opostas, mas unidas
no que diz respeito aos resultados: a) “a tendéncia a extensdo, ampliagdo maxima da cultura, e
b) a tendéncia a reducdo, ao enfraquecimento da propria cultura”. (NIETZSCHE, 2011, p.72).
Estas tendéncias eram vistas como maléficas, uma vez que contribuem para a massificagéo e a
mediocrizagdo, produzindo o que ele denomina de “barbarie cultivada”. A0S poucos a
educacao foi substituindo seus critérios qualitativos pelos quantitativos, isto é, a preocupacao
de ordem no momento é estender o ensino a0 maior nimero de pessoas possiveis sem levar
em conta a exceléncia desse ensino. Educa-se 0 maior nimero de pessoas € no menor tempo

possivel, pois 0 mercado necessita de numerosos produtores.

Os motivos da sua critica se resumem em trés efeitos percebidos por ele no
ambiente intelectual, que seria: 1) a unido da produgdo cultural a producdo industrial, “a
cultura como determinada por critérios ditados pela economia politica”, 2) a divisdo e
distribuicdo das ciéncias como reflexo da organizagdo do trabalho industrial, isto €, “a cultura
especializada e estreita do erudito junto com a falta de visdo filosofica de conjunto”, e 3) o
empobrecimento da educagdo através do “abandono do ensino da reflexdo filoséfica”
(NIETZSCHE, 2011, p.09). A respeito da primeira, acredita estar intimamente atrelado ao
sistema econdmico-politico quando propde “o0 maximo de conhecimento e cultura possivel —
portanto, 0 maximo de producédo e necessidades possivel —, portanto, o0 maximo de felicidade

possivel: eis mais ou menos a formula”. (NIETZSCHE, 2011, p. 72). De acordo com esta
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concepgao, o objetivo da cultura, bem como a sua finalidade, passa a ser a utilidade, o lucro, o
maior ganho de dinheiro possivel.

Do ponto de vista desta tendéncia, a cultura deve mais ou menos ser definida
como o discernimento gracas ao qual alguém se mantém “no cume de sua
época”, gracas ao qual se conhece todos os caminhos que permitem mais
facilmente ganhar dinheiro, gracas ao qual se possui todos os meios pelos
quais se da o comércio entre os homens e 0s povos. A verdadeira tarefa da
cultura seria entdo criar homens tdo “correntes” quanto possivel, um pouco
no sentido em que se fala de uma “moeda corrente”. Quanto mais houvesse
homens correntes, mais um povo seria feliz; e o propo6sito das instituices de
ensino contemporaneas s6 poderia ser justamente o de fazer progredir cada
um até onde sua natureza o conclama a se tornar “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 de lucro.
(NIETZSCHE, 2011, p. 73).

Esta tendéncia a reducgdo da cultura, tdo disseminada até os dias atuais, gerou o
que ele denominou de “cultura do erudito™ que, pelo fato de as ciéncias possuirem um campo
de estudos muito amplo e extenso, qualquer pessoa com um pouco de disposi¢cdo (mas nédo
excepcionais, como diria ele), é capaz de ai produzir algo de natureza especializada e tao
particular que ndo se atentara para as outras coisas. Sobre este aspecto podemos dizer que ha
uma alienacéo do cientista (no sentido marxista do termo), que agora mais parece um operario
diante de uma esteira na linha de producdo da ciéncia, do qual desempenha um papel tdo
especifico que ndo pode apoderar-se de todo processo de producdo, nem tampouco do produto
total final. Esse pseudo cientista - um erudito exclusivamente especializado -, passa boa parte
de sua vida dentro dessa fabrica e "ndo faz sendo fabricar certo parafuso ou certo cabo para
uma ferramenta ou maquina determinadas, tarefa na qual ele atinge, é preciso dizer, uma
incrivel virtuosidade". (NIETZSCHE, 2011, p.75). Tal postura é tida, na Alemanha, como um
fenbmeno moral, a fim de encobrir diversas atrocidades e afastando-se, por consequéncia,

cada vez mais, da verdadeira cultura.

Nietzsche desenvolve uma 4acida critica & modernidade e as suas instituicdes
que se baseiam nas ideias de Liberdade, Igualdade e Fraternidade e que preconizam uma
espécie de nivelamento onde todos passam a ser homogeneizados, para assim, ser melhor
assimilados pelo mercado de trabalho e pelo Estado. Outro ponto criticado pelo pensador é a
burocratizagcdo que invade o ambiente educacional. Segundo ele nem a educagdo deve

sucumbir as questdes burocraticas, “com quadros de horarios e regulamentos, nem os
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educadores deveriam efetivamente lidar com problemas” (NIETZSCHE, 2011, p.10) dessa

natureza, para que ndo haja um desvio do seu foco como educador.

O essencial da educagdo é permitir que cada um atinja suas potencialidades
centrais, seu nucleo criativo. Isso se daria tendo como mestres homens que tenham educado a
si mesmos, tal como Wagner, Schopenhauer e os gregos. Impossivel de atingir tal objetivo se
o aparelho educacional for excessivamente grande. Por outro lado, ele (NIETZSCHE, 2011)
acredita que a tendéncia que reduz a cultura a um mero instrumento (til e funcional, ou seja, a
cultura dos especialistas segue 0s moldes de um trabalho operariado (conforme citado acima)
que, tal qual, é alienado da cultura real e auténtica, uma vez que ¢ dividido e afastado (como o
operario de seus meios de producdo e que ndo é dono do processo produtivo, nem se
reconhece no produto final). Desse modo, o educador desloca o foco do todo para a parte, que
ele produz e reproduz como uma "pseudocultura™ que concorre para a producdo da barbérie.

Portanto, a cultura,

ndo pode se reproduzir e crescer quando a educacdo esta orientada para uma
profissdo, carreira, uma fungdo, um cargo, quando ¢ movida pelo ‘espirito
utilitario’, quando ¢ verificada através de exames obrigatorios e integradores,
quando é extensiva e universalizada; mas esta é, no entanto, a verdadeira
face da cultura da modernidade tardia vivida na Alemanha, tal como ele a
via. Na verdade, a cultura auténtica exige antes de mais nada uma visao de
conjunto que s6 pode ser fornecida pela filosofia. (NIETZSCHE, 2011,
p.11).

A alianca entre a doutrina oficial do Estado e a reflexao filosofica, tdo criticada
por ele, gera o desenraizamento da cultura e sua subversdo, o que traria como efeito a
velocidade no pensar, fruto da ciéncia e das transformacdes econémicas. O Estado, em
conjunto com 0s negociantes, os artistas e os "homens cultos", seriam os responsaveis pela
deterioracdo da cultura, quando a utiliza para seu bel prazer, como ferramenta de manutencéo

do seu status e poder ante a sociedade.

Transformando a cultura em algo manipulavel, conforme seus interesses,
essas poténcias cerceavam a liberdade necessaria ao surgimento do "homem
original™ ou do génio capaz de recriar vivamente a propria cultura e levanta-
la de seu sepulcro de onde se projetaria um outro sentido fundamental a vida.
(PAGNI, 2004, p.221).
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Assim, as escolas passam a se responsabilizar pela formagdo de um homem especifico
(funcionério do Estado, artista, do erudito, do negociante) e ndo mais preocupando-se com a
formacdo do homem original, do génio. "Essas instituicdes contrariariam a sua tarefa mais
natural e assumiriam uma empreitada mais dificil, qual seja, a de adestrar um jovem para a
erudicdo e para a aquisicdo de uma cultura superior desvinculada da vida". (PAGNI, 2004,
p.221).

Tal postura, portanto, se distancia muito do que seria o papel das instituicbes
de ensino, de formacdo do homem extemporaneo ao seu tempo, disposto a se opor ao Estado e
que aos poucos se libertar das garras da cultura da moda. Desse modo, a escola ndo prepararia
0 jovem para a vida, uma vez que deveria lidar com as regularidades, mas também com o0s
acidentes que regulam a vida, proporcionando a emergéncia de um novo homem, o génio.
Assim, ndo haveria um modelo de educacéo e educador que formasse esse homem, mas sim,
"algumas contingéncias e uma certa solidariedade, tornando essa tarefa indeterminada e
dependente dessa atitude heroica desses poucos que anteviram a necessidade dessa ruptura
com a cultura e com o Estado de seu tempo™. (PAGNI, 2004, p.222). Tal postura diante da
educacdo do estudante é o que vai lhe garantir o seu desenvolvimento livre para manifestar

seus instintos e sua vontade de poténcia.

Nietzsche instaura, portanto, uma nova possibilidade para se pensar o ensino,
diferente da pedagogia proposta por Kant ou da propedéutica de Hegel. Uma possibilidade
que coloca a vida acima de qualquer outra prioridade: como fim Gltimo da educacdo. Ele
critica, no que se refere ao papel dos professores de Filosofia, a postura produtivista que se
diz necessario levar os estudantes a aprender a filosofar, como bem apraz a Kant tanto quanto
conhecer a historia oficial da Filosofia, propoésito hegeliano. O ensino passa a ser direcionado
para um conteudo e com propdsitos inferiores, isto €, a preocupacdo ja ndo estd ligada a
formacdo para a vida, mas sim para uma especialidade. Sua critica se da quando percebe a
cooptacdo entre o Estado e os professores universitarios. Nietzsche acredita que o Estado tem
medo da Filosofia, por esse motivo, favorece os filosofos que se agregarem a ele e pde a
margem os que sao livres dessa parceria. Por isso, estdo longe de serem amigos da verdade;

entdo, Nietzsche propde alguns questionamentos aos filosofos e aos professores de Filosofia:

Primeiramente: o Estado escolhe para si seus servidores filosofos, e, alias,
tantos quantos precisa para 0s seus estabelecimentos; da-se, pois, a aparéncia
de poder distinguir entre bons e maus filésofos e, mais ainda, pressupde que
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sempre ha de haver bons em nimero suficiente para ocupar com eles todas
as suas catedras de ensino. Nao somente no tocante aos bons, mas também
ao numero necessario dos bons, é ele agora a autoridade. Em segundo lugar:
ele forca aqueles que escolheu para si a uma estadia em determinado lugar,
entre determinados homens, para uma determinada atividade; devem instruir
todo jovem académico que tiver disposic¢do para isso, e, alias, diariamente,
em horas fixas. Pergunta: pode propriamente um filésofo, com boa
consciéncia, comprometer-se a ter diariamente algo para ensinar? E a ensina-
lo diante de qualguer um que gueira ouvir? Ele ndo tem de se dar & aparéncia
de saber mais do que sabe? Nao tem de falar, diante de um auditério
desconhecido, sobre coisas das quais somente com 0 amigo mais proximo
poderia falar sem perigo? E, em geral: ndo se despoja de sua mais espléndida
liberdade, a seguir seu génio, quando este chama e para onde chama? - por
estar comprometido a pensar publicamente, em horas determinadas, sobre
algo pré-destinado? E isto diante de jovens! Um tal pensar ndo esta de
antemdo como que emasculado? E se ele sentisse um dia: hoje ndo consigo
pensar em nada, ndo me ocorre nada que preste - e apesar disso teria de se
apresentar e parecer pensar! (NIETZSCHE, 1987, p.44).

O pensar do fildsofo, portanto, se vé& corrompido tanto pela cultura deteriorada quanto pela
sua vinculacdo obediente ao Estado e, desse modo, haveria barreiras no ensinar Filosofia -
com hora marcada, tempo limite, com constancia rotineira, para um publico de jovens nao

necessariamente preparados para ela etc.

A pergunta que Nietzsche faz, em sua época, € justamente a que estamos
propondo para 0 nosso tempo, cuja disciplina passa a compor o hall das permanentes do
curriculo do Ensino Medio: é possivel o filosofar institucionalizado? Tal preocupacao se da
porque ndo é possivel conceber o filosofar do filésofo, tampouco o aprender a pensar

filosoficamente dos jovens estudantes, que sejam previsiveis.

Diante desses questionamentos é como se 0 autor dissesse que essa atividade
se constitui uma farsa para o filésofo e para o publico ao qual se dirige, dada
sua necessidade de ocorrer de modo téo restrito, enunciando assim os limites
do ensino de Filosofia, diante de sua natureza indeterminada. [...] Tais
disposicbes, contudo, teriam sido deterioradas pela cultura e pelo
pensamento filosofico, em virtude de sua vinculagdo ao Estado, a ponto de o
filésofo ndo mais filosofar nem dentro nem fora de sua prdpria aula, apenas
obedecendo as determinagbes do Estado ou da cultura da moda,
comprometendo assim a aprendizagem do filosofar por parte de seus
aprendizes. (PAGNI, 2004, p.224).
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A possibilidade que restaria ao ensino filosofico, recusada por Nietzsche, é a de
que restaria aos professores de Filosofia (que ja ndo filosofam mais, nem dentro nem fora da
escola), ensinar o saber filoséfico aos estudantes, na esperanca de que eles se interessem e se
disponham a querer filosofar. Para tanto, caberia aos professores a reproducdo de diversas
doutrinas e pensadores, a disputa entre eles e também sua histéria com o intuito de que isso 0s
provoquem para uma cultura filosofica erudita. O ensino de Filosofia voltado apenas para e
pela Histéria da Filosofia ndo é um bom caminho a ser percorrido pelo professor e pelo
estudante, haja vista que tem a poténcia de gerar neste Gltimo uma ojeriza em relacdo a
disciplina e ao proprio ato de filosofar, bem como pode gerar uma postura errénea na
elaboracdo dos trabalhos (sem rigor e enfadonhos), e um estudo mediocre, canalizado apenas

para a confeccéo de provas nos finais de ciclos.

Nietzsche percebe que além dos efeitos causados por este tipo de educacdo
voltada a utilidade, existia um discurso de formacdo para a “livre-personalidade”, que era um
erro pela forma como era realizado. Ele percebeu que as instituicdes educacionais de sua
época eram demasiado permissivas, quando possibilitavam aos alunos alto grau de autonomia
em idade ainda ndo apropriada para tamanha responsabilidade, “e acusa ainda os professores
por alimentarem esta pratica nociva a elevacdo da cultura”. (NIETZSCHE, 2011, p.12). Tal
postura faz com que haja um maior afastamento na relagdo professor e estudante no processo
de aprendizagem, pois, ao contrario do que se propunha, tais acdes proporcionavam mais
dependéncia e submissdo do que a propria autonomia. No ambito das universidades ele
percebia que a livre-personalidade néo se efetivava por causa da indiferenca e do afastamento
que gerava, muito embora de inicio 0s estudantes se inebriavam com a “simples iluséo [...] de
se verem institucionalmente livres, mas com o sentimento da estrita necessidade de guias”
(NIETZSCHE, 2011, p.12).

Fica clara a critica de Nietzsche em relacdo as instituicdes de ensino de sua
época, sobretudo no que diz respeito a maneira de ensinar que, a seu ver, era uma mistura de
futilidade e erudicéo, de cientificismo e jornalismo. Tal modo de ensinar estava voltado mais
para a producdo de servidores do momento, e ndo contribuia absolutamente para a formacéo
de homens exigidos por uma cultura elevada. Do mesmo modo como Nietzsche tecia sua
critica ao tecnicismo e utilitarismo da educacdo de seu tempo, a sociedade atual, como
percebido, enfrenta a mesma realidade. Sua critica ajuda a pensar sobre tal realidade e o que
quer que se faca para mudar a situacdo, mas, sobretudo, auxilia a pensar no verdadeiro papel

da Filosofia na escola.
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CAPITULO 3

A NATUREZA DA FILOSOFIA E O SEU PAPEL NA ESCOLA ATUAL

Conforme ja discutido, o cendrio brasileiro parece favoravel a Filosofia, dentro
e fora das escolas, no que diz respeito a sua presenca mais constante. Dentro das escolas, seja
pela lei que a torna obrigatéria no curriculo do Ensino Médio, pela sua inser¢do nao oficial no
curriculo do ensino fundamental, seja pela sua presenca quase macica nas matrizes
curriculares do ensino superior. Fora das instituicdes educacionais, a Filosofia estd nas ruas
(cafés filos6ficos), nos set’s’ terapéuticos (Filosofia Clinica) e nos meios de comunicacdo de
massa (internet e TV). Ora, mesmo tendo tido tamanho despontamento desde entdo, ao
retornar® para as escolas propiciou também um terreno fértil para os questionamentos acerca
de sua presenca na educacdo, sejam eles da ordem dos métodos mais eficazes do seu ensino,
ou da formacdo dos professores, ou da eficacia/ineficAcia dos manuais adotados pelas
instituicdes escolares, conforme discutido no capitulo anterior. O seu retorno trouxe uma
questdo que talvez seja a que perpassa as demais: trata-se de questionamentos sobre a prépria
natureza da Filosofia.

O que é Filosofia? E um conjunto de saberes histdricos e de personalidades que
revolucionaram o pensamento de uma dada época? E uma disposicdo do espirito voltada ao
pensar? E a atitude de lancar olhar critico e reflexivo sobre o mundo? E um conjunto de
habilidades passivel de ser conquistado? O fato é que a Filosofia ndo é algo simples e, desse
modo, seu ensino também ndo serd. Este capitulo se propbe a dialogar com as ideias que
Walter Omar Kohan®, Silvio Gallo™ e Ronai Pires da Rocha articulam a respeito do que vem

a ser a Filosofia e de como deve ser 0 seu ensino institucionalizado.

" Este termo foi utilizado na frase, apenas como recurso de linguagem; pois é sabido que a Filosofia Clinica ndo
tem a necessidade de set terapéutico, uma vez que ndo ha paciente, mas sim, partilhante.

& Muito tem se falado sobre o retorno da Filosofia para o curriculo do Ensino Médio, mas o fato é que dele ela
nunca tenha feito parte obrigatdria, como vimos no capitulo anterior, sendo como alternativa opcional.

® Professor titular da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Walter Omar Kohan doutorou-se em Filosofia
pela Universidad |beroamericana em 1996, e realizou estudos de pds-doutorado entre os anos de 2005 e 2007 na
Universidade de Paris VIII. Atuou como presidente do Conselho Internacional para Investigacio Filosofica com
Criangas (ICPIC), foi vice-coordenador do GT de Filosofia da Educagdo da ANPED e coordenou o GT
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3.1 A Filosofia como experiéncia do pensar

No que diz respeito ao ensino de Filosofia, Kohan, na apresentacdo da
coletanea de artigos do livro que organizou em parceria com Siomara Borba, intitulado
Filosofia, aprendizagem, experiéncia (2008), expbe sua crenca na existéncia de uma
correspondéncia entre o que pensam ser o conceito de Filosofia e o conceito de Filosofia
sustentado por Felipe Ceppas'! de que a Filosofia é uma relacdo de afeto com o saber, de
modo que ela s6 pode ser aprendida a partir da interioridade individual, articulando
afetivamente com o pensamento e os saberes, “na intimidade de um ato de busca e liberdade”.
(BORBA; KOHAN, 2008, p.15). Nesse sentido, a Filosofia ndo é mais que um espaco onde 0
saber se constrdi. E o professor nada pode fazer sendo apenas sugerir e insinuar, sem, de

maneira nenhuma forgar ou determinar.

E nesse sentido que se pode dizer que a filosofia ndo se ensina, mas se
aprende. E nesse sentido que nds, professores de filosofia, eternamente
preocupados com a didatica da filosofia (a arte de ensina-la, ou seja, no caso
da filosofia, a arte de ensinar o que ndo se pode ensinar), poderiamos dar um
pouco mais de atencdo, como afirma Silvio Gallo, a matética da filosofia (a
arte de aprender filosofia, ou seja, a arte de aprender uma certa relacdo com
0 saber e 0 pensar), que até agora sequer tivemos a necessidade de nomear.
(BORBA; KOHAN, 2008, p.15 — grifos do autor).

A Filosofia fomenta uma interacdo entre o pensamento e o0 ato de pensar, e
estabelece relagdo entre os saberes e 0 que sabemos, sem ser especificamente um modo de
pensar ou um tipo de saber. Isso significa que ela ndo pode (nem deve) ser ensinada a partir de
uma metodologia instrumentalizada e logica, ou seja, o fato de sua natureza ndo ser
caracterizada exatamente como um saber especifico, ndo ha estratégias, devidamente seguras,

que possibilitem a garantia de seu ensino “tao facil como alguns pretendem definir justamente

Filosofar e ensinar a filosofar, da ANPOF. Suas atividades profissionais contam com parcerias de mais de
cinquenta colaboradores e co-autores em producdes cientificas publicadas.

19 Sjlvio Gallo é formado em Filosofia pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC) em 1986.
Concluiu seu mestrado em 1990 e o doutorado em 1993, ambos na area da Educacdo e pela UNICAMP.
Atualmente é professor associado da UNICAMP, onde desenvolve projetos e pesquisas nas areas de filosofia
francesa contemporéanea e educagdo, ensino de filosofia, ensino médio, filosofia e transversalidade, anarquismo e
educacao.

1O texto a que Borba e Kohan se refere para conceituar Filosofia, esta presente na coletanea que organizaram
(cf. CEPPAS, Felipe. Nos bracos de Circe: ensino de filosofia, amor e arte. In: BORBA, Siomara; KOHAN,
Walter O. (orgs). Filosofia, aprendizagem, experiéncia. Belo Horizonte: Auténtica, 2008, p.85-102).



74

contetidos e competéncias — conceituais, atitudinais ou valorativas, para usar expressdes mais
atuais — que possam ser predeterminadas”. (BORBA; KOHAN, 2008, p.16). Os autores
ressaltam que a respeito do ensino de Filosofia é preciso ponderar alguns aspectos importantes
que coloca esta questdo na lista das questdes delicadas e complexas. Trata-se de, primeiro,
perceber que ndo ha evidéncias claras acerca da possibilidade efetiva de que a Filosofia possa
ser ensinada, nem tampouco ensinada em uma instituicdo escolar. Outro ponto a ser
observado € o fato de ndo poder haver nada que garanta que haja um ou mais conteldos em
Filosofia que possa ser ensinado. Ndo ha “nada que o professor saiba ou pense que o aluno
deveria saber ou pensar durante ou final do processo de ensino e que poderia ser avaliado da
mesma forma para todos”. (BORBA; KOHAN, 2008, p.16). Do mesmo modo, é necessario ver
que a Filosofia ndo ¢é algo mistico ou relegado a alguns poucos escolhidos, mas esta aberta a

todos que com ela queiram tecer um dialogo.

Posiciono-me favoravel ao conceito de Filosofia trazido por Ceppas e discutido
por Kohan e Borba, uma vez que parece ser muito mais licido conceber a Filosofia como um
"espaco onde o pensamento acontece” do que um conjunto de conhecimentos e saberes que
possam ser, por meio de técnicas e metodos, ensinada a cada um. Porém, acredito (a
principio) ser possivel o seu ensino, quando o que se aprende é um modo de se posicionar
criticamente no mundo. O olhar critico do estudante pode ser construido também com o
auxilio do professor de Filosofia e das outras disciplinas, quando permite que o
questionamento, a davida tenha lugar em suas aulas, mais que isso, quando o espaco da aula é

um momento provocativo para um pensar critico.

A Filosofia se mostra complexa, forte e fraca a0 mesmo tempo, justamente por
ter essa natureza e, também por isso, € possivel compreender parte do seu esforco em
justificar o seu lugar dentro da escola, no decorrer do tempo histérico. Muito embora néo seja
clara a efetiva possibilidade da Filosofia ser ensinada, sobretudo em escolas aos moldes
brasileiros, ndo se pode negar, que o espaco que hoje se dispGe para ela no curriculo,
constitui-se de uma boa oportunidade para que se possa testd-la enquanto ensino e
aprendizagem. Kohan (2002) acredita que a experiéncia € uma categoria que atravessa a
Filosofia, o pensar, o ensinar e o aprender, ou seja, ele acredita que, sendo a natureza da
Filosofia a experiéncia do pensar, se torna possivel pensar e tracar novos sentidos para o
ensino e a aprendizagem da Filosofia. Assim, a pergunta que se instaura € justamente O que €

experiéncia?
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A conotagdo de experiéncia adotada por Kohan (2002) difere do sentido
adotado pela ciéncia que a considera como sendo a repeticdo de um fato afim de tornar
previsivel os resultados, uma vez que para a ciéncia positiva uma experiéncia s6 é valida
quando for passivel de confirmacdo. Para tanto, ndo importa o sujeito da experiéncia, 0

resultado serd sempre 0 mesmo, o resultado independe do sujeito da experiéncia.

Essa forma de experiéncia, a cientifica, ndo respeita a historicidade da
experiéncia, a condi¢do do ser humano. [...] A repeti¢do de uma experiéncia
mata seu carater de experiéncia, torna-a experimento, repeticdo do mesmo.
[...] As experiéncias sdo sempre Unicas; € preciso que surja na repeticdo o
estranhamento, o outro, para que ocorra a experiéncia. Uma vez que aparece
0 outro a experiéncia ndo € mais a mesma. E sem o outro, ndo ha
experiéncia. [...] Quem é um ser humano experiente? Também ndo é o mais
sabio; ndo é quem sabe mais respostas ou quem pode aplicar um mesmo
conhecimento a diversas situagdes. Um ser humano experiente € aquele que
estd mais aberto a experiéncia; é o ndo-dogmatico; aquele que, de tantas
experiéncias que fez, aprendeu que elas sdo Unicas, historicas,
intransferiveis, irrepetiveis e que so se aprende na diferenga, através de outra
experiéncia. (GADAMER apud KOHAN, 2002, p.22).

Kohan (2002) concebe a experiéncia como algo Unico e intransferivel, e nds,
seres humanos, somos 0s seres da experiéncia. Assim, ele concebe a Filosofia como
experiéncia do pensar, “ela pode ser cientificizada, padronizada, uniformizada, mas deixa de
ser experiéncia em sentido estrito, deixa de ser pensamento. Nesse mesmo sentido, deixa
também de ser filosofia”. (KOHAN, 2002, p.26). Por caracterizar-se como experiéncia do
pensamento, a Filosofia deve estar sempre aberta ao novo, ao diferente, ao fora dos padrdes
institucionalizados, aos pontos fixos, ou seja, deve estar aberta para problematizar, perguntar,
pensar, rejeitando o que é predeterminado, estabelecido. Diante dessa concepcdo, Kohan
constata que o que se faz em sala de aula, nos diversos niveis de ensino, ainda ndo é Filosofia

enquanto experiéncia do pensar.

Nossa suspeita, afirmar que ainda ndo pensamos, levaria a afirmar que ainda
ndo temos experiéncia da filosofia. Longe de qualquer otimismo fécil,
implicaria aceitar que o que se faz dominantemente nas institui¢oes
educacionais, no ensino fundamental, médio e até superior, ainda ndo €
filosofia, pelo menos se a filosofia tem a ver com promover experiéncias do
saber. (KOHAN, 2002, p.27)
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Ora, Kohan admite a possibilidade de ndo fazermos filosofia na sala de aula,
pois a filosofia seria uma experiéncia do pensar e nos, segundo ele, ainda ndo pensamos. Essa
tese (a de que ainda ndo pensamos) é defendida, com base nas reflexdes de dois filésofos
contemporaneos: Martin Heidegger e Gilles Deleuze. Tanto um quanto outro, afirmam que
ainda ndo pensamos. Para Heidegger, o pensar é um territdrio, no qual s6 podemos habitar
por meio do préprio ato de pensar, isto é, s6 pensando podemos chegar ao pensar. E nao se
pode pensar pelo outro, tampouco chegar ao pensar pelo outro. Essa ideia esta explicitada nas
primeiras frases do texto “O que significa pensar?” (1973), que diz: “ao dmbito do que se
chama pensar, chegamos quando nés mesmos pensamos. [...] A pensar aprendemos quando
atendemos aquilo que da o que pensar”. Para Heidegger existe algo (exterior ao homem, que
ndo depende do homem), que da o que pensar, “quando diz que ndo pensamos, estd querendo
dizer também que ainda ndo chegamos a essa regido da absoluta presenca do ser do ente. Isso
faz parte da aposta metafisica do Heidegger”. (KOHAN, 2002, p.29). O pensar a pensar pode
ser aprendido, e tal aprendizagem estd diretamente ligada a atencdo, entretanto, o fato do
pensar poder ser aprendido, ndo implica, necessariamente, que pode ser ensinado. Ter aten¢do

é a base para se chegar ao pensar, pois sem atenc¢do nao ha, nem aprendizado nem pensar.

E aquilo que da o que pensar que chama a atengdo de quem aprende. Porém,
atender, diz Heidegger, ndo deve reduzir-se ao nosso tdo comum hoje ‘ter
interesse por’. Para o interesse, o estar entre as coisas, so vale o interessante.
E o interessante de hoje é o indiferente de amanha. (KOHAN, 2002, p.29).

Cabe entender que a atencdo a que se refere Heidegger, ndo é passageira,
superficial ou passiva, pelo contrério, trata-se de uma espera atenta, ¢ estar a espreita. “O
interesse pode ser circunstancial, acessorio, superficial; o que merece nossa atencao é aquilo
que ndo pode deixar de ser pensado”. (KOHAN, 2002, p.30). Assim, um contato insistente
com a Filosofia, ou mesmo grande interesse por um autor ou tema da Filosofia, ndo pode, em
hipotese alguma, ser garantia do pensar. Estudar anatomia humana ou fisiologia do
movimento ndo é garantia absoluta do sucesso ao atleta; assim como, estudar logica (que ja
possui um determinado modo de pensar), ndo € garantia absoluta de que se pode pensar;
também ndo o pode ser para aqueles que possuem ou pretendem ter contato intenso com a
Historia da Filosofia ou com textos dos filésofos. Uma vez que ndo ha pensar sem atencéo e
esta ndo se d& de modo passageiro ou superficial, sendo por meio de um estar a espreita, sera

que esta postura ndo pode ser, de algum modo, ensinada pelo professor em sala de aula? Sera
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que essa postura ndo pode, a0 menos, ser provocada no estudante por meio de
questionamentos, leituras, imagens e outros recursos? Sera que a Filosofia é tdo subjetiva que
ao professor pouco, ou nada cabe de responsabilidade sobre o pensar do estudante? Existe um
risco em seguir a risca esse ponto de vista, que € o do abandono intelectual. A linha que
separa esse pensamento deste é muito sutil, pois numa concepc¢éo de ensino filosofico em que
ndo se acredita que ndo € possivel ensinar a pensar e que sO se aprende a pensar, uma questdo
surge imediatamente: De que modo, entdo, € possivel aprender a pensar se nao é possivel
ensinar a pensar? A impressdao que fica € que este processo rumo ao aprendizado do
pensamento se dara de forma isolada, sem ou com pouco auxilio externo ao proprio aspirante

ao pensamento. O que faria o professor diante dessa concepc¢édo, em sala de aula?

Em Deleuze esta ideia é semelhante, uma vez que a Histéria da Filosofia é uma
importante referéncia, insubstituivel do fazer filoséfico. Entretanto, constantemente tem sido
criada a ideia de que Filosofia € a propria Histéria da Filosofia, isto é, h& um movimento
constante de associagdo analoga do pensamento com o referencial historico-filoséfico e que,

por sua vez, impede que as pessoas pensem.

Se dedicar a filosofia de forma alguma garante que pensemos e pode,
inclusive, impedir que percebamos essa auséncia do pensar porque quem se
atreveria a duvidar que pensamos se estamos dentro da filosofia, o espacgo
por exceléncia do pensamento? (KOHAN, 2002, p.30).

Nesse sentido, ndo pensamos dentro da escola quando a Filosofia se torna a
imagem ou a linguagem do pensamento, isto é, quando se cria o esteredtipo de que por meio
da Filosofia ou da Histéria da Filosofia que se pode chegar a regido do pensar, quando na
verdade essa atitude impede que os estudantes pensem. Kohan continua seu texto ressaltando
a importancia, portanto, da davida relacionada as diversas propostas educacionais que
afirmam ou pretendem ensinar a pensar por meio da Filosofia. Essa duvida, diz ele, pode ser
colocada de duas formas: 1. A partir da ética da impossibilidade do ensino do pensar,
questionando-o, portanto; 2. A partir da dtica de uma provavel deficiéncia “(pelo menos até
agora, talvez ndo ensinamos a pensar)”’. (KOHAN, 2002, p.31). A abordagem adotada por
Kohan é a que coloca em duvida o ensino do pensar sem inviabiliza-lo, ou seja, o autor ndo
defende a total impossibilidade do ensino do pensar por meio da Filosofia, mas antes, opta

pela ideia de que até agora, talvez esse ensino ndo tenha acontecido de fato. “O que me parece
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fundamental é tentar perceber as condic¢Ges de possibilidade do pensar, compreender algumas
posicdes que favorecem a emergéncia do pensar e outras que o inviabilizam”. (KOHAN,

2002, p.31).

Seguindo o pensamento deleuzeano, Kohan acredita que as condi¢cdes para
comecar a pensar e, portanto, livrar-se dagquela imagem do pensamento, criada pela prépria
Filosofia e que impede de pensar, estdo justamente na critica que se deve fazer a esta imagem
e seus postulados que “enclausuram o pensar”. Um dos postulados emergente dessa imagem é

0 do modelo ou reconhecimento que

pressupfe que 0 pensar é reto por natureza; que ele mesmo sabe o que
significa pensar; que esta referido a uma unidade, o sujeito, que o abrange
junto as outras faculdades, as quais o pensar orienta, segundo a forma do
mesmo no modelo do reconhecimento. Mas o reconhecimento, diz Deleuze,
ndo pode promover outras coisas que o reconhecido e o reconhecivel.
(KOHAN, 2002, p.32-33) .

Desse modo, € combatendo essa imagem que esta a possibilidade do pensar e,
por consequéncia, ¢ onde se situa a propria Filosofia. “Se o pensar € pensar, ¢ porque dele
pode emergir o novo, a diferenca. Isso significa que possa acontecer o que hoje ndo €
reconhecido nem reconhecivel”. (KOHAN, 2002, p.33). Ora, se do reconhecido e do

reconhecivel ndo pode radicar o pensar, de que entdo o radicara?

Do encontro! Encontro de que? Do que ndo pode ser antecipado, deduzido,
previsto, do signo que move a sensibilidade, daquele signo que comove, que
nos deixa perplexos, daquele signo que contém os contrarios que nos forgcam
a pensar, 0s contrarios que nos obrigam a colocar um problema, a colocar-
nos a nés mesmos como problema. (KOHAN, 2002, p. 33).

Portanto, Kohan vai expor a necessidade de aprender a pensar e como o fazer
(aponta alguns caminhos). Ele afirma que aprender tem a ver com a construcdo de um espaco

para o encontro entre sinais.

Aprender € um encontro com o outro em si mesmo. Por isso, o professor que
ensina com vistas a um modelo a imitar nada ensina, ndo s6 ndo ensina,
atrapalha a aprendizagem, pois ndo ha aprendizagem quando ha reproducgéo
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do mesmo. [...] Por essa mesma razdo, ndo se aprende nada com manuais.
Também por isso, ndo ha nada mais antifilos6fico que os chamados
‘manuais de filosofia’, ainda, ou sobretudo, aqueles que dizem que ensinam
a pensar. (KOHAN, 2002, p. 35).

O problema que surge a partir dessa afirmacdo de Kohan € muito mais
emblematico do que parece. Vejamos. Se 0 pensar s6 pode vir do encontro, do que ndo pode
ser previsto, do que ndo pode ser deduzido, como devo administrar essa ideia juntamente com
a obrigacdo de um planejamento anual, de contetidos especificos listados como necessarios e,
portanto, indispensaveis e em um espaco temporal, previamente marcado? Como € possivel
aprender, como proporcionar espa¢co para que alguém aprenda a pensar e, portanto, fazer
filosofia? Embora me custa acreditar que ndo haja a0 menos uma maneira de se ensinar
Filosofia nos moldes da educacdo de nivel médio que se tem no Brasil atual, parece-me
plausivel a postura de Kohan em perguntar se até agora estamos, de fato fazendo Filosofia. A

resposta a estes questionamentos, Kohan vai elucidando no transcorrer do texto. Ele propde:

Talvez o primeiro passo seja deixar de ensinar tantos pensamentos e tentar
aprender, n6s mesmos, sim, nos professores, aprender. Aprender o que? A
pensar. Talvez uma das condigdes do ensinar a pensar seja deixar de ensinar
a pensar e comecar a aprender a pensar. (KOHAN, 2002, p. 35).

Segundo o autor, ndo had métodos para aprender a pensar. O que se pode
afirmar € que s6 é possivel aprender a pensar pensando. Sem movimento ndo ha
aprendizagem, uma vez que “ninguém pode, em repouso, propiciar um movimento ou
instalado na passividade do mesmo estimular a emergéncia do heterogéneo”. (KOHAN, 2002,

p.36).

Assim, Kohan critica as propostas de ensino da Filosofia, que tendem a ensinar
a pensar; tendéncias estas alicergadas sobre trés aspectos: 1) a pressuposicdo de que é
possivel ensinar e aprender a pensar sem levar em conta a hipétese de tal impossibilidade,
assumindo-se, portanto, a visdo de que ensinar implicaria sempre em um aprender e vice-
versa (colocando em um dos dois lados do pdlo alguém que ensina e do outro, alguém que
aprende); 2) a concepcdo do pensar como conjunto de competéncias e habilidades, que tira a
dinamicidade, a aventura do aprendizado e imp&e modelos de pensamentos como incentivo a

repeticdo dos mesmos; e, por ultimo, 3) a nocdo de que ha métodos, uns mais, outros menos
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complicados e que, de modo geral (ou reducionista), propdem maneiras de ensinar a pensar

por meio de programas, manuais e livros ja consagrados e aprovados.

Com esse modo de ver, Kohan ajuda a arejar um pouco mais a discussédo ja
existente sobre o ensino filoséfico que se pratica hoje, entretanto, impde uma outra
dificuldade: como um professor em exercicio da disciplina de Filosofia do Ensino Médio, vai
lidar com esses trés aspectos supracitados? O que me preocupa conforme tenho tido acesso a
literatura que se produz a respeito, € que muitos autores vém abordando essa questdo
propondo reflexdes legitimas, mas que inviabilizam ainda mais o trabalho do professor. O que
podera fazer, por exemplo, um professor dessa disciplina, dentro de uma instituicdo
educacional (publica ou privada), que comece a repensar sua maneira de dar aulas, com 0s
contetdos por ele eleitos, os métodos didaticos e filoséficos adotados, dentro de um esquema
ja formatado e moldado que é o modelo de Educacdo que se tem? O que fara esse professor
com esse questionamento frente ao curriculo, na maioria das vezes engessado e nada

dindmico?

Ora, que se esclarega de pronto que o fato de eu estar colocando o0 pensamento
de Kohan em quest&o, ndo invalida em nada a agudeza e importancia de tais pensamentos. Ele
explica que o verdadeiro aprendizado é encontrar um caminho em diregcdo a si mesmo, o que

ninguém pode ensinar.

Alguém que aprende de verdade é alguém que encontra um caminho para
si, algo que ninguém pode ensinar. Se aprende com os outros, ndo dos
outros. Alguém que aprende a pensar é alguém que tem experiéncias do
pensar que o fazem pensar de forma radicalmente diferente; é alguém que
pensa sua propria experiéncia dando espac¢o a formas de ser radicalmente
diferentes. E alguém que pensa e se pensa aberto ao outro, é alguém que
ndo pensa segundo um modo pré-filoséfico, que nao afirma os "todo o
mundo sabe que.", "ninguém pode negar que.", ou "todos reconhecem
que.". E alguém que n3o tem pontos fixos, alguém para o qual tudo sempre
poderia ser de outro modo. Ninguém pode fazer isso sozinho. Por isso, é
importante aprender com os outros. Nesse sentido, um professor de
filosofia é alguém que dd espaco a essas experiéncias do aprender a pensar,
que as possibilita, que as favorece, que as promove, que ndo as mutila.
(KOHAN, 2002, p.36 - grifo nosso).

O que cabe ao professor é algo (arrisco-me dizer), na maioria das vezes
impossivel de se verificar no cotidiano letivo. Como pode um professor de filosofia ser
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alguém que da espaco a essas experiéncias do aprender a pensar, que as possibilita, que as
favorece, que as promove, sem que o proprio professor tem esse espa¢o? O que seria possivel
ao professor, ainda dentro dessa concepcéo, se ele estd "condenado” ao material escolar,
avaliar seus alunos por meio de competéncias e habilidades, prepara-los para o vestibular e
ndo para vida? A solucdo parece-me muito maior do que o professor pode dar conta: uma
reforma educacional, por exemplo. Em um plano microssocial, qui¢a, um pouco de coragem

para romper com esse circulo.

3.2 A filosofia, os conceitos e seu aspecto interdisciplinar

Nessa parte da discussao, tentarei explicitar a concepcdo adotada por Silvio
Gallo acerca do ensino de Filosofia no Ensino Médio. Em seu texto intitulado A funcéo da
filosofia na escola e seu carater interdisciplinar (2004)'?, Gallo busca justificar a necessidade
da Filosofia no Ensino Médio, afirmando que para ensinar Filosofia, o professor necessita,
antes de tudo, ter muito claro, o que ele mesmo entende por Filosofia, uma vez que, no
decorrer da histéria, muitas foram as definigdes cunhadas a respeito do que ela seja. Tal nogéo
parece interferir (e muito), no ato de ensinar a disciplina. Ele acredita que a educacdo deve ser
pensada como um amplo aspecto da formacdo humana, uma vez que o ser humano
compreende a realidade de trés maneiras distintas. Esse modo de pensar a formacdo humana,
demanda a necessidade de estruturar o ensino em torno de trés grandes areas do conhecimento

que devem ser incorporadas pelas instituicdes de ensino.

Tais &reas, as ciéncias, as artes e as filosofias, constituem trés vias importantes
que se complementam para um melhor conhecimento do mundo pelo ser humano, ndo
havendo hierarquia ou dependéncia mitua entre elas. Segundo Deleuze e Guatarri (1992)" -
pensadores que inspiraram Silvio Gallo em sua concep¢éo sobre a natureza da Filosofia -
pensar € dar consisténcia ao caos, é uma relagdo com o caos e essa relacdo se da por meio de
conceitos (filosofia), ou por fungdes (ciéncia), ou ainda, por sensagdes (arte). O caos, segundo

0s autores, seria um virtual que contém "todas as particulas possiveis e adquirindo todas as

2 GALLO, S. A funcéo da filosofia na escola e seu carater interdisciplinar. Revista Sul-Americana de Filosofia e
Educagdo, [S.L.], n.2, mai./out. 2004. Disponivel em:
<http://seer.bce.unb.br/index.php/resafe/article/viewArticle/5426>. Acesso em: 28 ago. 2012.

3 DELEUZE, G; GUATARRI, F. O que é a filosofia? Tradugéo por Bento Prado Junior; Alberto Alonso Munoz.
Rio de Janeiro: Editora 34, 1992. (Col. Trans).
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formas possiveis que surgem para de imediato desaparecerem, sem consisténcia nem
referéncia, sem consequéncia”. (DELEUZE; GUATARRI, 1992, p.187). O acontecimento é a
realidade do virtual, ou seja, o acontecimento € uma relacdo que se estabelece com o virtual,
sendo atemporal e desprovido de organizacao no espaco. Tal relacdo nem sempre € a mesma,
variando de acordo com os modos como é abordada: os modos cientifico, filos6fico ou
artistico.

A Ciéncia ndo se ocupa do acontecimento, haja vista que este é imaterial,
espiritual e incapaz de ser vivido. Ela se orienta para 0 mundo empirico, cujo objetivo seria a
producdo de funcdes, no que concerne as suas relagdes com o mundo. Isto €, as Ciéncias ndo
possuem o objetivo de construir conceitos, "mas funcgdes que se apresentam como proposicoes
nos sistemas discursivos [...]. Uma noc¢ao cientifica é determinada ndo por conceitos, mas por
funcGes ou proposi¢cdes”. (DELEUZE; GUATARRI, 1992, p.153). As funcdes produzidas por
meio do conhecimento cientifico dizem respeito aos estados das coisas; sdo aquelas capazes
de observar as causas e efeitos dos fendmenos analisados. Essa € a maneira como se
comunicam e refletem sobre a organizacdo da realidade. A funcéo teria a pretensdo de “isolar
varidveis num ou noutro instante, ver quando novas variaveis intervém a partir de um
potencial, em que relagfes de dependéncia podem entrar, por que singularidades passam, que
limiares transpbem”. (DELEUZE; GUATARRI, 1992, p.149). Desse modo, a Ciéncia se
ocupa com o caos (virtual), no sentido de tentar entendé-lo, imprimi-lo uma organizacéo, bem
como extrair dele informacgdes de modo a se tornar capaz de controlar o estado das coisas,
funcgdes pelas quais a Ciéncia ndo necessita da Filosofia. Quando ela (a Ciéncia) constroi um
objeto puramente por fungdes, ha entdo, a necessidade de buscar na Filosofia a conceituagéo -

que ndo pode ser encontrada em outro lugar.

As Artes produzem, por sua vez, perceptos e afetos que sdo formas de
compreender 0 mundo por meio da estética. A Arte € a conservacdo do acontecimento. Ora, se
a Arte é a conservacao do acontecimento, pode-se notar que ela utiliza o infinito para gerar o
finito. Ela faz do devir do acontecimento uma sensagdo, um instante que, por ser conservagéao,
se conserva a si mesma na condicdo de monumento, de um eterno, sem ser eternidade. A arte
faz do acontecimento uma sensacdo, isto €, um universo e este, seria uma realidade a parte,
um possivel estético: uma incorporacdo do acontecimento numa obra de arte. A sensacgdo €
uma criacdo da Arte como forma de incorporacdo do acontecimento cristalizado em um

monumento. A Arte faz da sensa¢cdo um monumento.
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O possivel pertence ao mundo da sensacdo, do afeto e do percepto, que
excedem todo o vivido. A possibilidade estética (pictoral, musical ou outra)
nada tem a ver com a possibilidade fisica. Ela existe por si mesma,
independente quer do material (suporte, tela, pauta, livro), quer de seu
modelo, quer do espectador e até do seu criador [...]. Enquanto captacdo do
(virtual do) acontecimento, a arte é o plano de composi¢do que recorta
sensacOes do caos. (NABAIS, 2013)

Mas e a Filosofia? Ora, a Filosofia é a atividade do pensamento em que
consiste na criacdo de conceitos. Segundo Deleuze e Guatarri (1992), a Filosofia segue o
movimento inverso ao realizado pela Ciéncia, isto €, a Ciéncia parte do virtual (do caos), para
chegar ao estado das coisas (0 empirico). A Filosofia parte do estado das coisas para chegar
ao virtual. Desse modo, sendo o virtual movimento constante, velocidade absoluta e infinita,
um conceito (produto tipicamente filoséfico), ndo podera ser, do mesmo modo, infinito posto
que é imanente e ndo transcendente, uma vez que parte necessariamente de problemas
experimentados na medida em que ndo se cria conceitos no vazio. Filosofia seria, portanto,
um exercicio constante de pensamento, um exercicio constante de conceituar. O conceito, por
sua vez, ndo pode ser caracterizado como uma definicdo, uma nogdo ou uma representacao
mental, pois seria resposta a pergunta e, deste modo, paralisaria o pensar. Ele "é um tipo de
pensamento que se articula em torno do problematico, em torno de problemas que nédo se
resolvem de forma direta, imediata e definitiva. O conceito [...] ndo é uma definicdo".
(GALLO, 2013). O conceito é, a0 mesmo tempo, o ato de pensar e o produto desse pensar. E
uma forma de trazer um problema (ou uma questdo), de forma simples e clara, sem,

entretanto, resolvé-lo ou eliminéa-lo.

Sendo o conceito, uma forma notadamente racional de equacionar um
problema ou um conjunto de problemas partindo do vivido, ndo poderia ser abstrato,
transcendente, mas antes, imanente, uma vez que parte necessariamente de problemas
experimentados, na medida em que ndo se cria conceitos no vazio. "O conceito é 0 que
apreende o acontecimento, ou o virtual enquanto acontecimento em devir. O conceito diz o
acontecimento e ndo a esséncia ou a coisa em si". (NABAIS, 2013). Vista por esse prisma, a
Filosofia aparece necessariamente como agdo e ndo como algo sempre pronto, dado de

antemao. "A filosofia mostra-se como producdo, como ato essencialmente criativo, e 0
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filésofo como artesdo, como um demiurgo que, da vivéncia cotidiana produz seus conceitos

como pequenas ou grandes obras de arte”. (GALLO, 2002, p.278)*.

Essa concepcao (a da Filosofia enquanto agéo), cunhada por Deleuze e Guatarri
(1992), serviu de base para a construcdo da critica que esses autores fizeram as diversas
nogOes/concepcdes de Filosofia que foram sendo criadas e cristalizadas no cotidiano do senso
comum, e que passou a constituir um discurso muito utilizado, inclusive nas escolas. Trata-se
de entender a Filosofia como "contemplacdo”, ou "discussdo”, ou "reflexdo sobre". Mas sera
que essas abordagens sdo capazes de definir a Filosofia? De acordo com Deleuze e Guatarri
(1992), ndo.

Sempre que se esta numa época pobre, a filosofia se refugia na reflexdo
"sobre"... Se ela mesma nada cria, 0 que poderia fazer, sendo refletir sobre?
Entdo reflete sobre o eterno, ou sobre o histérico, mas ja ndo consegue ela
prépria fazer movimento. De fato, o que importa é retirar do fildsofo o
direito a reflexdo "sobre". O filésofo é criador, ele ndo é reflexivo.
(DELEUZE, 1992, p.152)".

Certamente, 0s autores ndo quiseram dizer que a Filosofia ndo pode valer-se da
reflexdo acerca das coisas, entretanto, essa reflexdo deve estar direcionada para a construcéo
de conceitos, pois ndo é a reflexdo que faz com que a Filosofia seja Filosofia, "a reflexdo nao
pode ser encarada como algo especifico da filosofia: o matematico, o fisico, o bi6logo, o
artista, o vendedor de peixe ndo refletem? Entdo o que faria o filésofo de diferente e
especifico ao refletir?". (GALLO, 2002, p.280). Assim, podemos perceber que os trés modos
de pensar a realidade se cruzam, embora ndo facam sintese entre si. Do ponto de vista da
formacdo humana, a Filosofia ndo pode ser substituida pela Ciéncia ou pela Arte, bem como
ndo pode substituir nenhuma dessas anteriores. A Filosofia faz surgir acontecimentos com 0s
seus conceitos, a Arte compde monumentos com suas sensacdes, a Ciéncia constroi estados

de coisas com suas funcdes.

Do ponto de vista da pratica docente, Silvio Gallo (2004) afirma que uma aula
de Filosofia que ndo se propde a lidar com conceitos, ndo pode ser uma aula de Filosofia,

assim como também ndo o é, uma aula que trate 0s conceitos como algo pronto e acabado.

Y GALLO, S. Filosofia e educacéo: pistas para um dialogo transversal. In: KOHAN, Walter (org). Ensino de
Filosofia: perspectivas. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. p.277-288.
> DELEUZE, Gilles. Conversacdes. Tradugao por Peter P4l Pelbart. Sao Paulo: Editora 34, 1992.
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Gosto de pensar a aula de filosofia como uma oficina de conceitos, um local
onde 0s conceitos historicamente criados sdo experimentados, testados,
desmontados, remontados, sempre frente a nossos problemas vividos. E
também um local onde se arrisque a criacdo de novos conceitos, por mais
circunscritos e limitados que eles possam ser.

E o conceito que permite a filosofia que seja dialdgica: dialogamos, sim, mas
a partir de conceitos, ou o que da no mesmo, com a filosofia promovemos o
diadlogo dos conceitos; assim como é o conceito que permite que ela produza
uma critica radical; criticamos, mas a partir do conceito e pelo conceito.
(GALLO, 2004).

Uma caracteristica da Filosofia, ressaltada por Gallo (2004), é a sua natureza
transversal, uma vez que "o conceito ndo é paradigmatico, mas sintagmatico; ndo € projetivo,
mas conectivo; ndo é hierarquico, mas vicinal; ndo é referente, mas consistente [...]. O que faz
dele necessariamente um empreendimento de abertura e de relacdo". (GALLO, 2004). O autor
ressalta, ainda, que ndo consegue pensar a Filosofia como sendo interdisciplinar sem remeter
essa ideia a uma nocao positivista, haja vista que Comte a taxou dessa maneira por ndo ser ela
capaz de operar pela experimentacdo, nem tampouco produzir verdades positivas, assim como
as outras ciéncias. Desse modo, passou a Filosofia a figurar como aquela que reune
(interdisciplinarmente), os conhecimentos parciais produzidos por cada uma das outras

ciéncias e organiza-los numa visao total de conjunto.

O fato é que, segundo Silvio Gallo, ndo se consegue negar 0 Seu carater
transversal, uma vez que atravessa outros campos de saberes, na mesma medida em que,
também, é atravessado por ele. "Penso que hoje néo se cria conceito, ndo se produz filosofia,
sem uma conex&o direta e transversal com as diversas artes e as distintas ciéncias. Embora
elas sejam distintas entre si, elas se retro-alimentam, se fecundam mutuamente"”. (GALLO,
2004). Entretanto, a Filosofia s6 pode ser transversal, se houver, efetivamente, o trato com o

conceito. A pergunta que segue essa linha de pensamento é justamente essa:

Como tratar do conceito num curriculo loteado pelas disciplinas
cientificas com apenas pequenos e restritos guetos para as atividades
artisticas e para as atividades fisicas? Trataremos do conceito em aulas
de Matematica? Ou de fisica? Ou de Histéria? Ou de Portugués? Nao,
nenhuma dessas disciplinas se presta ao trato com o conceito, entidade
eminentemente filoséfica, como vimos. Trataremos do conceito em
aulas de Educacgdo Artistica? Ou de Educacdo Fisica? Também elas
néo se prestam a isso. (GALLO, 2004).
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Gallo (2004) acredita poder pensar na Filosofia como tema transversal,
somente a partir de um curriculo, também, todo ele transversal e ndo disciplinar. "Num
curriculo disciplinar em que o territorio é todo loteado e dividido entre as disciplinas, que se
tornam verdadeiras 'capitanias hereditarias, s6' podemos garantir a presenca e a acao
conceitual da filosofia se for, ela mesma, mais uma dessas capitanias, mais uma disciplina”.
(GALLO, 2004). Nesse caso, somente quando se consegue garantir um espago para a
Filosofia enquanto disciplina é que se consegue assegurar-lhe o trabalho com os conceitos e
desejar sua transversalidade junto as outras disciplinas num processo educativo um pouco

mais abrangente®®,

Como entdo, trabalhar com os estudantes, os conceitos (produto exclusivo da
Filosofia), numa disciplina componente de um curriculo ndo transversal e de modo que ndo
seja ela, também, interdisciplinar, nem tampouco, reprodutora de definicGes e pensamentos
prontos e acabados? A este questionamento Gallo (2013) propGe como recurso as aulas de
Filosofia, quatro passos didaticos. Se o estudante deve fazer, ele mesmo, a experiéncia do
pensar, é necessario e possivel criar espago para tal. Desse modo, a primeira etapa a seguir € a

que ele denominou de sensibilizago.

Nesta etapa,

0s problemas propostos devem ser vividos pelo aluno como problemas seus,
gue os mobilizem para fazer o0 movimento de pensamento. Para isso, 0S
estudantes precisam ser sensibilizados para os problemas, de modo a vivé-
los como seus. Assim, a aula de Filosofia comegca com o recurso ao ndo-
filosofico, a instrumentos que possam despertar nos jovens o interesse por
aquele assunto, por um determinado tema. (GALLO, 2013).

Para a sensibilizacdo dos jovens estudantes, Gallo (2013) sugere lancar mao de
um amplo arcaboucgo de recursos, tais como filmes (ou trechos de filmes), documentarios,
musicas, poemas, contos, programa de televisdo ou algo que faca referéncia ao universo
cultural préprio dos estudantes e, em seguida promover a discussdo entre eles, para que haja
identificacdo entre a tematica discutida e suas vidas. Na sequéncia, caracterizando a segunda

etapa, a problematizacao, trata-se de transpor a realidade do tema para o campo do problema,

16 Cabe relembrar que o texto de Gallo foi escrito em 2004 e, portanto, anterior & homologagéo da lei que
instituiu a composicdo da Filosofia e da Sociologia, .periodo em que a escola poderia optar se ensinava Filosofia
por meio de uma disciplina especifica ou transversal, por meio de todas as outras disciplinas. Um equivoco, por
sinal e um claro retrocesso na busca por um lugar ao sol no curriculo oficial.
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ou seja, o professor instigaria 0s estudantes a construirem perguntas a partir da tematica
discutida e, quanto mais profunda e diversificada for essa problematizacéo, mais elementos a

classe e cada estudante terdo para produzir sua propria experiéncia do pensamento.

A investigacdo compde o terceiro passo didatico. Nesta fase, é proposto que o
professor utilize a Historia da Filosofia, por meio dos filésofos que, em seu tempo, pensaram
sobre o tema debatido e problematizado por eles. A consulta aos filésofos (Histéria da
Filosofia) como forma de melhor compreensdo do tema abordado, "ganham um sentido e um
significado especial, ndo sendo apenas mais um contetdo a ser decorado pelos estudantes".
(GALLO, 2013). Por ultimo, o autor propGe o exercicio da experiéncia filoséfica por meio da
conceituacdo. "O estudante recria o conceito estudado, refazendo ele mesmo o movimento do
pensamento que levou a sua criacdo, desde o problema inicial". (GALLO, 2013). Também
pode ser incentivado a construir outro conceito que dé conta de equacionar os problemas

levantados anteriormente.

Essa concepcdo da Filosofia como sendo a responséavel por trabalhar com
conceitos (que ndo sdo prontos e acabados), se aproxima mais do cotidiano letivo do
professor, uma vez que este ja lida com os conceitos (prontos e acabados), advindos do
material e/ou do Sistema Educacional. Esse modo de pensar, cabe no planejamento de ensino
anual, cabe na sala de aula quando o professor prioriza e organiza os conteudos, podendo,
inclusive, ter certa objetividade para que ocorram mudangas em sua pratica sem estar
amarrado ao Sistema ou material apostilado. A bem da verdade, a discussdao muda de lugar e
ganha maior félego: ndo é mais uma questdo de ensinar Filosofia por meio da Histéria da
Filosofia ou por meio de temas filoséficos. Quando se tem essas questdes como Unico foco
para pensar a sua pratica letiva, o professor desvia o seu olhar para o que é, de fato,
importante. Trata-se agora, depois do beneficio da ddvida sobre a possibilidade de se ensinar
Filosofia (contribuicdo de Kohan), construir um método que auxilie o professor a dar sua aula,
mas também ndo desmerecga (com uma visdo utilitarista) a discussdo a que se tem feito sobre

esse assunto.

Walter Kohan foi feliz ao propor ao “professor filésofo” que pense sobre a
impossibilidade de ensinar Filosofia, para que, a partir desta questdo possa problematizar sua
propria pratica docente, muito embora ndo ofereceu uma saida condizente com a pratica
cotidiana do professor. O que ja ndo podemos dizer de Silvio Gallo. A sua concepcdo do que

seja Filosofia atrelada as etapas para a aula de Filosofia que ndo imp&e conceitos, mas propde
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a construcéo dele para equacionar alguns problemas da realidade do estudante, por exemplo,

constitui-se uma aproximacao interessante.

Quanto as metodologias adotadas para as aulas, somente depois de muito
tempo fui capaz de encontrar algum ponto de luz em relagdo a maneira de lidar com o
contetdo filosofico e os estudantes. Luz, advinda da literatura. E evidente que a concepcéo
que se tem sobre o que é Filosofia e a selecdo do conteddo a que se vislumbra, esta
intimamente ligado ao como é possivel dar aulas de Filosofia. Tenho organizado cada unidade
tematica proposta pelo material apostilado, na grande maioria das vezes, em quatro partes,
como uma maneira mais efetiva de abordagem dos temas filoséficos dentro da sala de aula. A
reflexdo proposta por Kohan e a estruturacdo das aulas trazidas por Gallo constituiram
diretrizes ao longo das experiéncias que fui tendo com a docéncia em Filosofia, somado a
uma espécie de sintese das experiéncias positivas que percebi no decorrer das aulas, levando
em consideracdo o estimulo do interesse por parte dos estudantes, a importancia da
fundamentac&o tedrica sempre que possivel baseada em trechos de textos do proprio filésofo e

ligagdo entre o discurso filosofico e a vida cotidiana desses jovens.

Cada unidade tematica, geralmente contém uma média de trés a quatro aulas
em que tento conciliar a discussdo que o material didatico fornece com a minha proposta de
trabalho. No material dos sistemas de ensino particular, é possivel perceber um padrdo
estético, metodoldgico e estrutural na organizacdo das informacdes por ele preconizadas.
Cada unidade inicia-se com algumas questdes gerais acerca da realidade e que faz referéncia
ao tema que serd abordado, textos narrativos que trazem a discussdo conceitos e problemas,
textos complementares (filosoficos ou ndo), e uma bateria de exercicios que se dividem entre
questdes de interpretacdo dos textos ou atividades propostas para o aprofundamento do
assunto abordado e questOes retiradas de alguns vestibulares de grandes Universidades

abordando o tema da unidade (ja respondido, no manual do professor).

3.3 Por uma reestruturacéo do curriculo escolar

No livro Ensino de Filosofia e Curriculo (2008)*", Ronai Pires da Rocha'®

expde seu modo de pensar o0 ensino da Filosofia e como deve estar estruturada esta disciplina

Y ROCHA, Ronai Pires da. Ensino de Filosofia e Curriculo. Petrépolis: Vozes, 2008.
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juntamente com as demais, num curriculo que seja também pensado como um todo.
Selecionei partes da compreensdo deste autor por perceber algumas inadequacdes do seu
pensamento a realidade do professor em sala de aula. Ele inicia seu texto com um
questionamento a respeito dessa nova fase do ensino: o que pensamos sobre a Filosofia no
curriculo? "O professor de Filosofia entra em uma escola que ja esta funcionando. Podemos
especular sobre uma possibilidade: que os membros da escola [...] queiram ouvir o que ele
pensa sobre como a nova disciplina vai funcionar". (ROCHA, 2008, p.17). Diante disso,
pode-se observar uma tentativa de busca de significagdo para o ato de institucionalizar a
Filosofia, o que tem feito surgir muitas expectativas legitimas, legais e também exageradas
(travestidas de discursos salvacionistas).

Atualmente constata-se, pelo menos, trés formas diferentes de entender o
valor formativo da Filosofia e, por conta disso, surgem trés vertentes de pensamento que
preconizam um conjunto de assuntos e um método especificos de ensinar a Filosofia. Trata-se,
primeiro, de uma visdo voltada para o aprendizado da Filosofia a partir “de um conjunto
sistematizado de conhecimentos, articulados como sistemas de verdades e valores proprios
para serem adquiridos”. (ROCHA, 2008, p.11). Tal visdo, estimula o ensino a partir da
escolha de textos, de correntes, ou autores consagrados do pensamento filosofico sobre o(s)

qual(is) se debrugardo professor e alunos na tentativa de compreendé-lo(s).

Outra possibilidade de compreensdo e metodologia acerca do ensino

filosofico trata-se de entendé-la

como o ensino de Historia da Filosofia ou de temas da Historia da Filosofia.
Esta concepcédo supbe que o mais importante para a formag&o dos alunos é a
aquisicdo de um conjunto sistematizado de informagdes, conhecimentos
acumulados desde a origem da Filosofia. O ensino de Filosofia pode,
finalmente, ser compreendido como desenvolvimento de habilidades
cognitivas. Esta é uma concepgdo em evidéncia no Brasil, pois focaliza uma
necessidade permanente: responder ao fato de que os alunos chegam ao final
do Ensino Médio, e mesmo a Universidade, com graves deficiéncias
discursivas, de lingua e de linguagem. E acredita-se que a leitura filosofica é
exercicio indispensavel para a existéncia de uma cultura escolar; outra coisa,
entretanto, é considerar que ela tenha que satisfazer as muitas expectativas
sobre um suposto poder que ela teria de suprir deficiéncias, uma espécie de
disciplina salvadora que ensinaria a pensar. (ROCHA, 2008, p.11).

18 professor do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de Santa Maria - RS.
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Ora, 0 ensino da Filosofia, sob esta concepc¢éo, pode ser visto como habilidade
cognitiva, pois se acredita que a leitura dos textos filosoficos seriam exercicios sine qua non
para a solucdo de tais deficiéncias, o que demonstra uma visdo salvacionista a respeito da
(re)insercédo do ensino da Filosofia nas escolas de Ensino Médio. Também pode ser entendida,
segundo o mesmo autor, como debate de temas da atualidade ou problemas da realidade. Ele
ressalta que essa seria uma suposic¢ao de que a discussao sobre a realidade proporcionaria aos
alunos maiores possibilidades de transformacéo da propria realidade. Tais possibilidades séo,
na sua aplicacdo, ineficientes, se constituir de um ensino baseado somente na historia do
pensamento filoséfico (que tende a se tornar pedante e conteudista), ou, se constituir de
reflex6es de temas mal recortados da realidade (que dara a impressdo de ndo se chegar a lugar
nenhum, levando os alunos a enxergar a Filosofia como uma disciplina que ndo possui
métodos nem seriedade). Entretanto, aponta Rocha (2008), ndo ha mais certa ingenuidade em
acreditar que a Filosofia é a responsavel pela formacdo de um sujeito critico e de uma
consciéncia cidadd, ja ha mais do que simples consenso de que estas sdo atribuicbes de todas
as atividades escolares desde a merenda escolar as aulas de Educacédo Fisica, isto é, se sabe

gue ndo ha apenas uma area ou disciplina privilegiadamente responsavel por tal intento.

Apesar de ja haver certa clareza entre os professores da rede de ensino
acerca da natureza da Filosofia e de suas possiveis contribui¢fes, ha também a necessidade de
perceber que um caminho longo ainda precisa ser trilhado, sobretudo no que diz respeito a
discutir sobre o curriculo escolar como um todo e ndo como um "presépio no qual cada
professor deposita sua oferta de formacdo e faz assim crescer a arvore-curriculo [...]".
(ROCHA, 2008, p. 17). Esse arduo caminho (o do pensar o curriculo escolar como um todo),
enquanto exercicio, nos ajuda a perceber as diversas relacfes possiveis entre a Filosofia e as
demais disciplinas que compdem a matriz curricular, ressaltando as semelhancas e as
diferengas entre elas, possibilitando, inclusive, maior consciéncia do que trabalhar em sala
com os estudantes. Rocha (2008), afirma ser esse um exercicio fundamental, uma vez que nao
podemos esperar tal resultado por parte dos 6rgédos publicos superiores que, de uma maneira
ou de outra, ja orientaram, de modo amplo por meio de documentos algumas possibilidades.
Ele diz

Quando tentamos imaginar o cenario do ensino de Filosofia, sabemos que
algumas possibilidades vém dos documentos do Ministério da Educacdo. E
muito provavel que este ndo apresente uma definicdo de contedos



91

obrigatérios. O méaximo a que chegaremos é o que ja consta dos documentos
oficiais: uma lista de topicos , entre temas e autores classicos, considerados
como sugestdes, pontos de referéncia. Os Estados repassardo essa orientacdo
para as regides escolares; as regides escolares repassardo essa orientacdo
para 0S municipios € 0s municipios repassardo essa orientacdo para as
escolas, lugar da derradeira iniciativa. As principais possibilidades sdo a de
gue exista, na regido da escola, alguma grande universidade que tenha
contetidos de Filosofia no seu processo seletivo; a escola aceita - mais ou
menos - essa pressdo e o professor de Filosofia passa a ensinar esses
conteudos; se ndo existe tal pressdo de vestibular na regido da escola, no
limite inferior, o professor adota um manual ou ensina o que sabe e gosta; no
limite superior, ele faz um planejamento curricular como tem que ser feito.
(ROCHA, 2008, p.20)

Para Rocha (2008), a Filosofia possui uma natureza vinculada ao
compromisso com 0 pensamento racional, argumentado, voltada para a investigacdo dos
elementos fundamentais da realidade e de como acessa-los e, das a¢fes humanas. Desse
modo, é possivel notar que todas as disciplinas do curriculo escolar podem ser abordadas
como instrumentos conceituais da Filosofia na busca de se configurar um curriculo
harmonioso e integrado. Portanto, um bom comeco para a Filosofia enquanto disciplina, se da
por meio de um bom planejamento coletivo e integrado entre as demais disciplinas
componentes do curriculo escolar vigente. "N&ao se trata apenas de lutar por esse ou aguele
conjunto de contedldos e métodos de ensino; trata-se de afinar nossos conceitos e critérios de
escolha para conteudos e métodos, e trata-se, ainda mais, de revisar 0 que pensamos ser um
curriculo escolar de Filosofia". (ROCHA, 2008, p.24).

Até esse ponto, vejo a proposta de Rocha (2008), como necessaria. A
interdisciplinariedade é uma necessidade urgente nas escolas, realidade que tem ficado apenas
a cargo dos préprios estudantes, ou seja, o estudante, sozinho acaba fazendo a ligacéo entre as
disciplinas (quando ha possibilidade e percepcao para tal), do contréario, 0 que se percebe é
que cada professor toma conta de seu "feudo” e, muitas vezes, ndo faz relacdo alguma com as

outras disciplinas ou com a realidade vivida pelos estudantes.

Apbs tal diagnostico e apontamentos acerca da Filosofia e sua relagdo com
as outras disciplinas do curriculo escolar, Rocha (2008) vé& a necessidade de uma
reorganizacdo das disciplinas escolares com base em novas categorias, diferente do arranjo
feito pelo MEC. Tal proposta visa classificar as disciplinas levando em consideracdo a no¢éo

de que os saberes escolares estdo em uma linha continua e paralela com as nossas
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curiosidades mais legitimas de compreensdo e conhecimento da realidade. Ao que ele

denominou de curiosidades humanas fundamentais.

O esquema proposto pelo Ministério da Educacdo classifica a Fisica, a
Quimica, a Biologia e a Matematica no grupo das chamadas Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. Numa nova classificagdo, Rocha propde desmembrar esse
grupo de disciplinas, ficando de fora a Matematica, uma vez que seu intuito é compor um
grupo com as disciplinas que procuram dar conta de responder sobre o funcionamento do
mundo sem as gentes e que sdo ciéncias empiricas - da qual ndo faz parte a matematica. No
campo das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias temos as disciplinas de Filosofia,
Sociologia, Geografia e Historia (organizadas pelo MEC). Elas compdem o grupo das
disciplinas que respondem ao tipo de curiosidade a respeito de como o mundo é com as
gentes.

Em especial a Geografia e a Sociologia sdo ciéncias de tipo empirico que
dependem, em grande parte, da capacidade humana de fazer observacgdes
raciocinadas sobre a realidade. O mesmo critério se aplica, com os devidos
esclarecimentos e restricdes, a Historia, pois ela tem compromissos com a
descricdo e compreensdo de fatos situados no espago e no tempo. O mesmo
ndo se pode dizer da Filosofia. (ROCHA, 2008, p.31).

No grupo de disciplinas intitulado, pelo MEC de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, estdo Lingua Portuguesa, Literatura, as Linguas Estrangeiras, Arte e
Educacdo Fisica. Nessa classificacdo ndo se pensa em curiosidades sobre o mundo sem as
gentes ou com as gentes, mas sim 0 Si-mesmo, pois trata-se de curiosidades sobre 0 mundo da
corporeidade, da exploracdo de si enquanto corpo e mente. Quanto ao caso da Matematica,
basta agora dizer que se trata de uma ciéncia sui generis, usualmente chamada de formal e
muitas vezes agrupada com a Logica. A Matematica faz seu trabalho sem que lhe seja
necessario ir até o mundo dos eventos da natureza e da sociedade, dai ser chamada de formal.
Assim como a Matematica, que ficou de fora do grupo de disciplinas organizadas pelo MEC,
nesta nova configuracdo proposta por Rocha, a Filosofia também néo entraria no seu grupo,
nem em nenhum outro, haja vista que as suas curiosidades ndo sdo as mesmas que as das
demais. Desse modo, sobre quais curiosidades humanas fundamentais se volta a Filosofia? A
Filosofia responderia as curiosidades sobre todas as outras curiosidades. Veja, a seguir, 0

quadro de resumo sobre esse rearranjo proposto por Rocha.



93

Classificagdo do MEC Curiosidades humanas fundamentais

Ciéncias da Natureza, Matemética e suas | Como €é o0 "mundo" sem as gentes?
Tecnologias: Fisica, Quimica, Biologia e | Curiosidade sobre a natureza: Fisica,
Matematica. Quimica e Biologia.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: | Como é o0 "mundo" com as gentes?
Filosofia, Sociologia, Historia e Geografia. Curiosidades sobre o mundo enquanto
habitado e construido por gentes: Geografia,
Historia, Psicologia e Sociologia.

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: | Curiosidades sobre nossas capacidades
Lingua Portuguesa, Literatura, Linguas | compreensivas e expressivas: Exploracfes de
Estrangeiras, Espanhol, Arte e Educagdo | S-mesmo, enguanto mente e corpo:
Fisica. Linguagens, Artes e Educacdo Fisica.

Curiosidades sobre os aspectos formais da
realidade. Matematica, uma ciéncia sui
generis.

Curiosidades sobre todas essas curiosidades:
a Filosofia.

Fonte: ROCHA (2008, p. 32).

Essa classificacdo &, diriamos bastante ousada, por colocar a Filosofia em
uma posicao superior as outras disciplinas. Embora o autor da proposta ressalte a importancia
de ser argumentado. Ele afirma que essa classificacdo é necessaria, levando em consideracao
a vida escolar das criancas e dos adolescentes, pois existem perguntas (que em geral surgem
naturalmente) e que "o melhor lugar para encontrar respostas para elas é a aula de Filosofia".
(ROCHA, 2008, p.33). Ainda ressalta que a Filosofia € uma area muito peculiar de reflexao,
pois se ocupa de temas fundamentais na experiéncia humana. Um curriculo escolar
constituido sem a sua presenca tolheria do estudante um espaco de formacdo a que ele tem

direito.

A sua acuidade com conceitos, seria o grande diferencial da Filosofia,
quando aborda os conceitos que surgem das outras disciplinas e que ndo sdo tratados em
nenhuma delas, tais como: verdade, causa, abstracdo, o infinito, o ser, a convencao, a justica

etc. O fato de tais conceitos surgirem nas outras disciplinas e ndo serem trabalhados por elas,
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ndo prejudica o estudantes no que tange os contetdos daquelas disciplinas em especifico,
entretanto, poderd ter seu conhecimento e experiéncias aprofundados se tiver espaco para

trabalha-los.

Esta concepcdo me parece um tanto distante de ser colocada em pratica, haja
vista que se torna praticamente impossivel um planejamento dos conceitos a serem
trabalhados, se esperarmos os conceitos surgirem das outras disciplinas. O ritmo e o tempo
destinado as aulas de Filosofia, a sua institucionalizacdo e a burocracia que constitui a escola,
impedem que as aulas fluam no tempo do estudante.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo maior dessa pesquisa foi proporcionar um espago para a reflexéo
sobre os limites do ensino filosofico institucionalizado no Ensino Médio a luz de alguns
importantes pensadores dessa problematica e como forma de pensar também a minha prética
docente. Para tanto, propus fazer interlocucdo e mediar, enquanto professor-pesquisador, o

discurso filosofico-cientifico, produto de pesquisas universitarias.

Nela sustento a ideia de que ha uma necessidade urgente em se pensar a
formacdo do professor de Filosofia advinda do sistema confessional catélico, uma vez que
grande parte desses mesmos professores, 0 € como consequéncia da interrupcao, voluntaria ou
ndo, do processo de formacdo que inicialmente estava focado em outro objetivo (o0
seguimento da vida eclesial). Muitos professores de Filosofia sequer se imaginavam em sala
de aula quando iniciaram o processo de formacdo filosofico-religioso, isto é, muitos
professores de filosofia que ingressaram no curso de Filosofia com o objetivo de seguirem a
carreira eclesial e deixaram o processo formativo, nem serdo padres, ndo se formaram filésofo
(como finalidade inicial — muitos nem gostam de Filosofia), nem tampouco se prepararam
para ser professores. Portanto, se faz extremamente necessario que as instituicoes
confessionais com vistas a formacgdo do futuro sacerdote, assumam que sdo formadores de
filésofos e também de professores de Filosofia e ndo somente de padres. Devem assumir a
necessidade de tomar o ensino filoséfico como problema realmente filos6fico com espago

especifico e eficaz dentro da matriz curricular.

Noutra direcdo, as instituicfes seculares que adotam sistemas nos moldes da
formacéo proposta pela USP (modelos estruturalistas de leitura e estudos de textos filosoficos
— influéncia trazida pelos professores franceses), por exemplo, forma o egresso com perfil de
leitor de obras e pensadores especificos tornando-o quase um discipulo reprodutor do
conhecimento de seu “mestre” e, portanto, fora da realidade na qual vivemos. Sobre este
ponto, concordo com Pereira, quando afirma que ensinar Filosofia, exige antes de tudo a
coragem de se expor em publico, de propor ideias e defendé-las tomando partido, escolhendo
lados e fazendo criticas, pois desse modo é que se pode exercitar a faculdade do pensar. Aos
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professores cabem a paciéncia e a tolerancia de ajudar o estudante (cada um em seu ritmo, em
seu tempo), a se enveredar pelo caminho aventureiro da Filosofia, uma vez que néo é possivel

ensinar Filosofia sem antes filosofar.

Também se faz necessario romper com a imagem dicotdbmica que separa
Professor de Filosofia e Filésofo, como se fossem duas grandezas inversamente
proporcionais. Pesquisa cientifica e pratica docente necessitam ser um Unico conjunto, um
monobloco indivisivel. Para tanto, se faz mister, dentro dos Programas de Pds-graduagdo em
Educacéo, as pesquisas relacionadas ao ensino filoséfico serem mais direcionadas a préatica
letiva dos professores dentro do limite da prépria realidade e ndo deslocada desta. Aos
Programas de Pos-graduacdo em Filosofia cabem lutar contra a tendéncia enddgena de
pesquisa e assumir os problemas da Filosofia da Educacdo e do Ensino de Filosofia como
problemas essencialmente filoséficos, rompendo, desse modo, com o circulo vicioso que

separa o que deve ser inseparavel.

Quanto ao problema da possibilidade de se ensinar ou ndo Filosofia —
colocados por Hegel e Kant —, me parece ser uma questdo ainda ndo esgotada (em termos de
discussédo), entretanto, ha que se convir que em ambos pensadores existe a preocupacdo de
estudar a Histéria da Filosofia sem abrir mdo da capacidade reflexiva e indagadora —
caracteristica prépria do ato de filosofar. Penso que qualquer método de ensino filoséfico que
desprezar a Historia da Filosofia estard desprezando, por consequéncia, a producéo intelectual
tradicional do pensamento filosofico, assim como ndo acredito ser possivel um ensino
filos6fico focado apenas na leitura e interpretacdo da Historia da Filosofia, seja ele em
qualquer nivel educacional. A critica nietzscheana ao modelo de ensino das escolas da
Alemanha, presos aos sistemas politico e econémico dessa sociedade, serviu neste trabalho
como um ponto de luz para se pensar o que estamos fazendo com a Filosofia dentro das
escolas do Ensino Medio. Corremos sérios riscos com a mediocrizacao da educacgédo, quando o
maior objetivo dela é o concurso vestibular das grandes Universidades ou as avaliacdes
externas as escolas promovidas pelo governo (que as ranqueia e as premia numa espécie de
meritocracia que tende a gerar uma competicdo por status e a producdo de relatorios e
documentos, muitas vezes sem verossimilhanca com a realidade do processo de ensino e

aprendizagem).

No ultimo capitulo, a proposta foi trazer a reflexdo as concepcdes do que seja

Filosofia e como ensina-la sob a 6tica de Walter Omar Kohan, Silvio Gallo e Ronai Pires da
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Rocha. A este respeito, parece-me plausivel a concepcdo de filosofia apresentada por Kohan
que acredita ser ela um espaco onde o saber € construido, a0 mesmo tempo em que é
transpassada pela experiéncia do pensar, ou seja, a ho¢do de que a filosofia € abertura as
vivéncias que sdo Unicas e intrasferiveis, ao novo, ao que esta fora das convencdes sociais ou
de qualquer outra ordem. Entretanto, sua teoria parece ndo fornecer embasamento para uma
prética letiva, uma vez que é praticamente impossivel ao professor auxiliar o estudante a
utilizar o espaco filosofico para o pensar, se partir do pressuposto de que a Filosofia é uma
experiéncia do pensar e que o pensamento provém do encontro do imprevisivel, do nao

deduzivel, dos contrarios que faz pensar, do acontecimento.

Com estas afirmag6es ndo quero dizer que o pensamento do autor ndo seja
valido ou que esteja errado, ao contrario, acredito que seja importante pensar conforme ele
propde, porém, este modo de conceber o ensino filoséfico me parece um tanto descolado da
realidade prética. E evidente que a Filosofia ndo deve ser vista sob o viés utilitarista e
pragmatico; também n&o é essa minha intencdo ao pontuar esses aspectos. Apenas penso que
a reflexdo filosofica acerca do ensino de Filosofia ndo pode estar apartada do fazer filosofico
em sala de aula. O que pode fazer um professor de Filosofia do Estado que assumiu uma
jornada completa de aulas, portanto, 40 horas semanais, que possui um caderno/manual que ja
Ihe traz os conteldos prontos, o planejamento (a quantidade de aulas necessarias para esgotar
tais conteudos), as competéncias e habilidades a serem despertadas no estudante — pelo
professor, 0 modo pelo qual o professor deve ministrar sua aula, uma gestdo que lhe cobra
resultados demonstrados nas avaliagdes externas (ENEM, Vestibulares, Olimpiadas e outras),
os problemas de indisciplina — tdo frequentemente vistos e a burocracia que Ihe toma parte de
seu tempo? Onde cabe a ideia desse autor quando afirma que “o primeiro passo ¢ deixar de
ensinar tantos pensamentos e tentar aprender, n0s mesmos, sim, nos professores, aprender

[...], deixar de ensinar a pensar e comegar a aprender a pensar”?™.

J& a definicdo de Filosofia proposta por Silvio Gallo, de que a Filosofia cabe a
missdo de dar consisténcia ao caos por meio da conceituacao, isto é, a Filosofia vista como o
constante exercicio de conceituar, me parece um modo interessante de pensar 0 seu ensino,
posto que 0 conceito ndo possui a mesma sinonimia que a definicdo, é o ato de pensar e 0o
resultado do que foi pensado. Mesmo em um curriculo abarrotado de disciplinas, e toda a

estrutura sistémica ja comentada anteriormente, é possivel ao professor em suas aulas, pensar

9 Cf. (KOHAN, 2002, p.35)
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sua propria pratica, trabalhar conteidos com seus estudantes e ainda assim, ndo perder a
capacidade de reflexdo em sala de aula. At¢ mesmo o método esquematizado por Gallo
(sensibilizacdo, problematizacdo, investigacdo e conceituacdo) para se trabalhar o conceito,

parece-me interessante e possivel, pois ha certa maleabilidade em sua aplicacao cotidiana.

Ronai Pires da Rocha foi muito feliz ao propor uma insercdo do ensino
filosofico em um curriculo estruturado e construido coletiva e interdisciplinarmente. Segundo
0 autor ndo ha mais a ingenuidade de acreditar que cabe a Filosofia (e apenas a ela) a funcdo
de formar cidaddos critico-reflexivos e, por isso o curriculo deve ser pensado e construido
interdisciplinarmente como uma maneira de mudar a estrutura seccionada que se distribuem
as disciplinas que, na maioria das vezes néo estabelecem relacdo alguma entre si e entre si e a
realidade. A interdisciplinaridade mesmo acaba ficando a cargo do proprio estudante que deve
sair juntando e montando (como num quebra-cabeca) as disciplinas que estuda. Para o autor,
somente fazendo o exercicio de pensar o curriculo desta maneira € que se pode perceber as
intrinsecas relacBes existentes entre a Filosofia e as outras disciplinas — importante fio

condutor para a sele¢do dos contetidos a serem trabalhados.

A reorganizacdo do curriculo proposta por Rocha, entretanto, prevé que a
Filosofia tome como base para a selecdo de seus contetdos, as possibilidades de dialogo com
as outras disciplinas na reflexdo dos principais conceitos destas. Ora, tal proposta me parece
ter trés pontos que, de inicio ja a inviabilizaria: a) s6 é possivel sua consecu¢do numa escola
que adotaria, necessariamente, a construcdo do curriculo coletivamente, pois de outro modo
ndo haveria como o professor dar conta de propor conceitos se ndo tiver contato permanente
com os professores das outras disciplinas; b) o professor de Filosofia teria que ter um
conhecimento que abarcasse a diversa gama dos assuntos trabalhados em cada disciplina do
curriculo; ¢) essa organizagdo nao levaria em consideracédo as diretrizes propostas pelo Estado
e pelos PCNs que, apesar de serem propostas e ndo uma imposicao, as avaliacfes externas —
sobretudo 0 ENEM — sdo construidas com base em tais diretrizes. Outro ponto a se discutir é
gue dessa maneira organizado, a Filosofia passa a ocupar um lugar de destaque e privilégio,
haja vista que estaria fora dos demais grupos (assim como a matematica), e acima de todas as
disciplinas, justamente aquilo que ndo acredito ser o foco do seu ensino. Ndo cabe mais
retroceder a visao de que a Filosofia € sinbnima de status cultural e que o filésofo é o ser téo
inteligente quanto desligado do mundo, da realidade. Alimentando essa visdo salvacionista da

Filosofia — “mée de todas as ciéncias” —, ndo se poderd dizer que ela contribuird com a
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formacdo do estudante, pelo contrério, podera se tornar mais um obstaculo, dentro dos
diversos que os estudantes deverao passar para terminar o Ensino Médio.
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