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RESUMO

A presente dissertacdo apresenta uma andlise sobre o ensino de filosofia no Brasil,
onde se busca identificar o trajeto do ensino desta disciplina no ambito das legislac6es
gue regulamentam a educacao brasileira e as formas como as politicas publicas
encaram essa questdo que é tratada em todas as legislagbes com orientacdes
ideoldgicas inteiramente enviesadas. O ensino de filosofia propriamente dito também
€ tema deste trabalho onde se faz a abordagem de algumas contribuicdes sobre o
ensino de filosofia, fazendo uma leitura de diferentes autores que trataram deste tema,
mostrando que pensar o ensino de filosofia ja € uma tarefa eminentemente filosdfica,
gue nos leva a um debate longo, porém proficuo, demonstrando possibilidades de
variadas formas do ensino da disciplina em foco. O objetivo deste trabalho estd em
demonstrar que uma das possibilidades de se ensinar filosofia esta na relacdo que
esta estabelece com a literatura e vice-versa. Portanto, buscou-se fazer uma
aproximacgdo do aluno com a filosofia através da leitura de textos literarios dentro da
categoria juvenil, que em tese se apresenta como um tipo de leitura mais prazerosa.
O que se pbde verificar na pratica é gue os alunos passam a se interessar mais pela
filosofia quando percebem que esta, esta tratando de questbes que séo tao préximas

a eles.

Palavras-chave: Filosofia; Ensino de Filosofia; Antinomia; Literatura



ABSTRACT

This dissertation presents an analysis of the teaching of philosophy in Brazil, which
seeks to identify the course of teaching this discipline under the legislation that
regulates Brazilian education and the ways in which public policies address this issue,
which is addressed in all legislation with entirely skewed ideological orientations. The
teaching of philosophy itself is also the subject of this work, which addresses some
contributions on the teaching of philosophy, reading different authors who have dealt
with this theme, showing that thinking about the teaching of philosophy is already an
eminently philosophical task, which leads us to a long but fruitful debate, demonstrating
possibilities of various forms of teaching the subject in focus. The objective of this work
Is to demonstrate that one of the possibilities of teaching philosophy is in the
relationship it establishes with literature and vice versa. Therefore, we sought to bring
the student closer to philosophy through reading literary texts within the youth
category, which in theory presents itself as a more pleasurable type of reading. What
could be seen in practice is that students become more interested in philosophy when

they realize that it is dealing with issues that are so close to them.

Keywords: Philosophy; Teaching of Philosophy; Antinomy; Literature
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1. INTRODUCAO

Temos uma histdria cultural e politica por quase 500 anos
de submissdo. Temos uma ‘raga” de politicos que, de
facto, se tém recusado a preocupar-se com a educacao.
Temos a triste heranca da ditadura com a deterioracdo
das possibilidades culturais e econémicas dai resultante.
Temos espacos quase sempre muito feios, a que
chamamos escolas e que, na sua maior parte, estdo
carregadas numa situacao de desespero avassaladora.
Temos uma classe dominante que ao longo da histéria
privilegiou interesses estrangeiros, que simplesmente séo
estranhos a maioria da populacdo trabalhadora. Em
suma, desta visdo apocaliptica fica a certeza que s6 nos
restam dois caminhos: uma corrida desenfreada no
sentido de desistirmos, ou a tenacidade para
recomecarmos; o derrotismo niilista ou daquela
centelhazinha de esperanca iluminadora que se diz
apoderar-se dos coracfes daqueles que, pelo mundo
afora, sobrevivem a cataclismos (MORAIS, 1991, p.58).

Desde os primordios da educacéo no Brasil, observa-se que a escola faz
parte de um projeto de permanente dominagcdo de uma classe, que aqui chamamos
de expropriadora, sobre a classe expropriada. O papel desta instituicdo tem sido, ao
longo do tempo, o0 de servir aos interesses econdmicos dos grupos superiores que
tém, dentre seus objetivos, o interesse de manutencdo do seu status quo. A pratica
colonizadora que as classes abastadas vém perpetuando desde a chegada dos
europeus aqui no territorio tupiniquim, colocam cada vez mais em evidéncia a
distingdo entre senhores e servos, senhores e escravos. Sendo assim, podemos
afirmar que a educacao no Brasil apresenta duas caracteristicas, ou melhor, dois
objetivos distintos: formacédo e manutencdo da classe dominante por um lado, e a
domesticacao da classe dominada por outro.

A tdo desejada emancipacdo ou libertagdo do povo das amarras
dominantes do capitalismo, sobre as quais se assentaram a constru¢do do nosso pais,
parecem estar no lugar que as classes abastadas sempre quiseram que estivesse, ou
seja, num lugar inalcancavel para a grande maioria absoluta da populacéo. Isso, fica
mais claro quando nos, professores (da rede publica neste caso), comemoramos 0
sucesso de um de nossos alunos quando do seu ingresso Nos Cursos superiores das
faculdades estandardizadas como de exceléncia. O que deveria ser uma regra, passa

a ser uma excecao. Nao existe um projeto educacional que promova a liberdade, a
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igualdade de fato (ja que a liberdade de direitos que por hora é reconhecida na Carta
Magna? brasileira fica apenas, como se diz popularmente, “no papel”).

Esse projeto de nacao, elaborado por uma minoria, é que vai estabelecer e
determinar 0 conjunto das politicas publicas voltadas para a educacao; politicas
essas, que permeadas pelo pensamento dominante se encontram recheadas, ou
melhor, repletas de um conjunto ideoldgico que se sobrepdem aos ideais das classes
exploradas. Essa colonizacdo contemporanea que caracteriza as relacbées e os
projetos educacionais no nosso pais, vem diretamente ao encontro de um projeto
maior que visa colocar a forma de ser e de estar no mundo de uma determinada
classe, como forma hegemoénica. A cultura que prevalece neste projeto politico, € a
cultura dominante. Dai, inferimos que toda a situacéo pela qual passa a escola publica
em nosso pais, faz parte de uma acéo deliberadamente pensada e efetivamente posta
em prética, com o intuito de construir em nosso imaginario as condic¢des perfeitas para
gue acreditemos serem, as politicas neoliberais, a melhor forma de conducéo da vida
humana, sendo a Unica que pode promover no sujeito a tdo sonhada e desejada
liberdade. A producéo deliberada do caos educacional, serve como uma espécie de
fermento para a proliferacdo dos ideais neoliberais, que se assentam sobre a bandeira
do que podemos chamar de pseudoliberdade individual.

Como bem descreve Morais (1991) na epigrafe que inicia esta secéo
introdutoria, vemos que o projeto neoliberal de educacdo acaba por promover
resultados catastréficos no que diz respeito a formacéao cultural deste povo como um
todo. A isso, podemos acrescentar o cendrio de sucateamento estrutural das escolas
(se é que podemos pensar que a escola publica ja teve, em algum dos governos que
por aqui passaram, tanto em tempos democraticos quanto no periodo da ditadura, um
momento aureo na sua politica estrutural; a escola publica, que foi planejada para
acolher os filhos da classe trabalhadora, desde a sua concepg¢éo, vem sendo relegada
ao descaso das politicas publicas), de desvalorizacdo dos profissionais da educacéao,
de reducdo orcamentaria a cada ano, da aparente criacdo de uma contracultura
escolar e educacional, onde a escola perde, de certo modo, seu sentido de ser ou a
sua esséncia. Digo esséncia aqui porque a civilizacdo ocidental, europeizada ou
americanizada (aos modos dos americanos do norte), atribuiu a escola, o l6cus por

exceléncia da educacéo. E educacdo, aos modos freireanos, € o caminho para a

! Me refiro aqui a Constituicdo brasileira de 1988, que ficou também conhecida como “Constituigao
Cidada.
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formacdo critica do individuo, capacitando-o para a promocdo da transformacao
social, onde ele supera sua “curiosidade espontanea”, para desenvolver sua
“curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 2011, p.60).

A histéria do Brasil, no que se refere a construcdo de um sistema
educacional que possa contribuir para a formagao do seu povo e, com toda a certeza,
minimizar o impacto das desigualdades sociais, é cheia de percal¢cos que acabam por
alargar as margens do abismo que separam aqueles que se acham detentores do
direito a educacéo (as classes privilegiadas economicamente, a classe dominante), e
agueles que se encontram marginalizados e excluidos desse mesmo direito (as
classes menos privilegiadas economicamente, a classe dominada).

Ao analisar a constituicdo das redes escolares de educacdo no Brasil,
Akkari (2001)?, aponta quatro momentos distintos durante o século XX em que se
discute qual seria o melhor sistema educacional para o Brasil. O primeiro periodo, que
vai de 1934 a 1962 é marcado nos anos 30 “pela discussao entre catdlicos e leigos
guanto as orientacdes gerais da politica educativa no pais” e nos anos 50 e 60, o
debate se deu entre aqueles que defendiam as escolas particulares e os que
defendiam as escolas publicas; o segundo periodo corresponde aos anos de 1962 a
1964, onde surge o movimento em prol da educacdo popular, com profundo
embasamento em Paulo Freire; um terceiro momento € o periodo do Regime Militar
propriamente dito, que “interrompe as campanhas de alfabetizagcao popular” e o ultimo
periodo conforme aponta o autor, se inicia nos anos 80, com a retomada democratica,
onde se estabeleceu um debate em “torno da democratizacdo do ensino e da
permanéncia das criancas desfavorecidas na escola”.(AKKARI, 2001, pp. 164-165)

No livro Educacéo e luta de classes, Anibal Ponce (2001) faz um trabalho
de andlise do fenbmeno educacdo em diferentes povos e épocas, onde ele vai nos
apresentando pelos diferentes capitulos da obra, a tese que direciona seu escrito em
guestdo. Para ele, a caracteristica primordial da educa¢do, desde o0 momento do
surgimento da sociedade dividida em classes — neste caso vale ressaltar entdo, que
para o autor, essa condi¢ao existe desde o principio da histéria da humanidade, o que
nos faz lembrar entdo Karl Marx e Friedrich Engels (1998, p.40), no Manifesto

Comunista, com a emblemaética frase introdutéria: “A histéria de todas as sociedades

2 Segundo Akkari, esses periodos aos quais se refere sdo “lutas em prol da escola publica no Brasil”,
gue acabam sofrendo influéncia de ideologias que, muitas vezes, sdo importadas, como por exemplo
a “penetracao protestante norte-americana no Brasil.
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até hoje existentes € a historia das lutas de classes” — encontra-se no que ele chama
de uma progressiva "popularizacdo” da cultura. Inicialmente, por ser atributo, ou
melhor, propriedade exclusiva das classes abastadas — ou, como escreve Marx,
dominantes — a educacao era quase que totalmente negada as classes dominadas.
No entanto, as transformacdes econdmicas pelas quais passaram inevitavelmente
todas as sociedades, possibilitaram algumas mudancas sensiveis no status quo.
Massas cada vez maiores de individuos passaram a ter acesso a uma educacao que
podemos chamar aqui de conveniente®. Porém, é claro que essas transformacées
ocorreram por conta de muitos conflitos. As classes dominadas sempre tiveram de
lutar, e frequentemente essas lutas aconteciam, ou melhor, ainda acontecem, de
modo extremamente violento. A Revolucdo Francesa, que promoveu a emancipacao
da burguesia, e a Revolucdo Soviética, que visava a libertacdo do proletariado, sdo
dois grandes exemplos destas lutas sangrentas que mostram a luta das classes
desfavorecias pelos seus direitos. Nestes termos, o estudo da Histéria da Educacao
€ inseparavel do estudo das lutas de classes.

O acesso a educacao parece ser visto ainda como um beneplacito das
classes dominantes e ndo como um direito conquistado pelas classes dominadas.
Deste modo, vemos os ideais das classes dos dominadores enraizando-se como
ideias de todas as classes, caracterizando assim, a educac¢do no Brasil, como um
favor por parte daqueles que s&@o o0s responsaveis pelos estabelecimentos das
politicas educacionais.

Para Ponce,

O conceito da evolugéo histérica como um resultado das lutas de classe nos
mostrou, com efeito, que a educacéo é o processo mediante o qual as classes
dominantes preparam na mentalidade e na conduta das criancas as
condi¢8es fundamentais da sua propria existéncia. Pedir ao Estado que deixe
de interferir na educacao é o mesmo que pedir-lhe que proceda dessa forma
em relagao ao Exército, a Policia e a Justica. Os ideais pedagdgicos ndo sao
criacBes artificiais que um pensador elabora em isolamento e que, depois,
procura tornar realidade, por acreditar que elas sdo justas. Formulacbes
necessérias das classes que estdo empenhadas na luta, esses ideais ndo
sao capazes de transformar a sociedade, a ndo ser depois que a classe que
0s inspirou tenha triunfado e subjugado as classes rivais. A classe que
domina materialmente é também a que domina com a sua moral, a sua
educacdao e as suas idéias. (PONCE, 2001, p.169, grifos do autor).

3 Chamo aqui de uma educacgdo conveniente porque fica claro, no referido livro, que as classes
dominantes foram, de certa forma, dosando o0 acesso a educacao as classes subalternas, constituindo-
se assim, numa educacao regulada por seus interesses.
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Por isso mesmo, permeado por esses conflitos de interesses, podemos
compreender que a construcao de um sistema educacional solido em nosso pais, que
vise propiciar uma educacao também solida, esta longe de se realizar. A conducao
das politicas publicas que seriam necessarias para alcancar tal objetivo esta
subordinada a vieses ideoldgicos predominantes, que acabam por obstaculizar a
formacéao escolar. Formacéao esta entendida como algo intrinsecamente humano, que
reflete o préprio carater humano. Aquilo que Werner Jaeger (2010) denominou muito
bem em seu livro como “Paideia”, relacionada a elevacéo do proprio espirito, tendo a
educacao/formacdo como elemento primordial no que concerne a constru¢cao de um
sujeito dotado de capacidade de pensamento e de discernimento. Como afirma

Jaeger,

Homens e animais, na sua qualidade de seres fisicos, consolidam a sua
espécie pela procriacdo natural. S6 o Homem, porém, consegue conservar e
propagar a sua forma de existéncia social e espiritual por meio das forgas
pelas quais a criou, quer dizer, por meio da vontade consciente e da razdo
(JAEGER, 2010, p.03).

Os sujeitos que exercem a profissdo docente sdo remetidos diariamente a
uma enormidade de situa¢cdes que, em certos momentos, fazem refletir sobre o seu
papel enquanto professores. Nestas reflexdes, por varias vezes nos pegamos
completamente desanimados com todo o processo educacional; paira em nés um
sentimento de “derrotismo niilista” (grifo meu), que nos faz desacreditar na educacao
enquanto processo consistente de transformacéo da espécie humana. Por outro lado,
porque somos também idealistas, somos muitas vezes arremessados a um universo
de esperanca no processo educacional, um otimismo, ao modo de Leibniz (2004), que
nos faz entender a educacdo como parte de um conjunto de principios universais e
perfeitos, e que se encontra na por¢cao maior, que € o bem, se transformando na Unica
alternativa para que este mundo se transforme no melhor dos mundos possiveis.

A crenga no processo de educacdo de um povo como um dos Unicos,
sendo, 0 Unico caminho para que possamos sobreviver aos “cataclismos” e aos
designios “apocalipticos” que pairam sobre nossas cabecas, é partilhada por todos
agueles que estdo direta, ou indiretamente ligados a essa area. E esses sentimentos

se acentuam, principalmente, numa era de pandemia provocada por um virus
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denominado de COVID-19, cuja letalidade € deveras significativa. Nesse interim,
assistimos a uma verbosidade ardilosa que busca proliferar um sentimento
anticientifico, disseminando uma descrenca no processo de educacao do povo, 0 que
gera, portanto, uma desconstru¢cado do conhecimento enquanto saber; saber este que
pode promover melhoras significativas nas condicbes de existéncia humana. Essa
negacdo do conhecimento em si, que acaba relegando a ciéncia e a educacao
patamares inferiores de importancia, traz prejuizos enormes para a pratica cotidiana
do exercicio da docéncia.

Entretanto, ndo devemos nos esquecer que a educacao soO se realiza na
vida prética. Sdo as condicbes materiais que vivemos a verdadeira forca motriz das
transformacdes humanas. Podemos perceber que em diversos momentos da nossa
historia, as diferentes ideias e instituicdes politicas refletem diretamente essas
condi¢cbes, que encontram no modo de producdo dos bens materiais, sua principal
forca. Marx (1974, p.136) nos diz que “o0 modo de producdo da vida material
condiciona o processo em geral da vida social, politico e espiritual”. Desta forma,
convém lembrar aqui que esta pesquisa em questao, visa ser um trabalho voltado para
a pratica do trabalho docente em sala de aula, que € o lugar onde acontece o processo
de ensino/aprendizagem e também, o lugar onde se pode promover a transformacao
da consciéncia de classe.

O ensino de filosofia na escola publica, que vou buscar discutir nesta
dissertacdo (com toda a certeza de que essa discussao é apenas a ponta de um
iceberg, e que por esta razdo nao darei conta de esgota-la neste trabalho e acredito
gue com tudo o que ja fora discutido e escrito a respeito também ndo se consegue
encerrar este assunto), deve entdo estar orientado para a formacéo dos filhos da
classe trabalhadora, ja que a minha principal preocupacdo esta em, por um lado,
desenvolver nestes alunos, através do exercicio da leitura, o gosto para a apreciacao
dos textos filosoficos — que na sua grande maioria sdo textos aridos e que nao
despertam o interesse de uma juventude que esta sendo ensinada justamente para
aceitarem as condi¢cdes de existéncia como elas se nos apresentam — promovendo
assim, uma aproximacédo das diferentes discussdes e conhecimentos que foram
construidos na histéria da humanidade; e por outro, a partir desta aproximacao com a
filosofia, leva-los a reflexdo das suas préprias condigfes de existéncia para que ao
menos, possam ter em mente qual € o seu lugar no mundo, podendo identificar as

determinacdes politicas, sociais e econdmicas, sobre o conjunto das relacdes entre
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os homens, ou seja, entenderem quais sdo as regras do jogo que determinam a
posicao de cada individuo ou de cada classe social, buscando embasamento numa
concepcao de educacado que tem por principio o materialismo historico-dialético de
Marx, e na sua proposicao pratica concebida por Gramsci, que busca relacionar (se
€ possivel criar esse trinbmio), educacao/formacéao/préatica. Segundo Baptista,

A educacgdo na concepgdo gramsciana, portanto, s6 poderia estar voltada
para a transformacéo da concepcao do mundo dos sujeitos, através de uma
filosofia capaz de abalar as “fortificagbes”, de transformar as mentalidades e
de permitir a elevacdo cultural, ou seja, a filosofia da praxis! (BAPTISTA,
2010, p. 182)

Partindo-se desse pressuposto de que a transformacéo social, politica e
espiritual encerra-se no conjunto das relacbes praticas entre os seres humanos,
propde-se aqui, a partir do ensino da filosofia, um pensar sobre o processo de
reinvencao diaria da pratica docente que se faz tdo necessaria no cotidiano escolar,
guer em dias mais sombrios como estes pelos quais estamos passando, quer em dias
aureos, como podemos observar em alguns momentos da nossa historia.

Para isso, busca-se discutir nesta dissertacdo sobre o ensino de filosofia e
as suas varias nuances, ou seja, pensarmos sobre o carater antindémico da filosofia o
gual, da a este campo do conhecimento uma particularidade diante das demais areas
do saber e assim, pensar sobre as diferentes possibilidades que se abrem no
horizonte de um professor de filosofia: as véarias formas de se trabalhar contetdos
filoséficos, a utilizacao de diferentes recursos que podemos chamar aqui de didaticos,
para a consecucao do seu trabalho e da efetividade destes para o objetivo de todo
professor, que é a formacao de um individuo que constréi autonomamente a si préprio,
como bem definiram os “participantes das jornadas internacionais de estudo” na
“Declaracdo de Paris para a Filosofia”, que culminou num documento criado pela
UNESCO#%,

Consideramos que a atividade filosofica, que ndo subtrai nenhuma idéia a
livre discusséo, que se esfor¢ca em precisar as definicbes exatas das noc¢des

4 Philosophie et Democratie dans le Monde — Une enquete de TUNESCO. Librairie Generale Francaise,
1995. P. 13-14. A versao traduzida da Declaragdo de Paris para a Filosofia utilizada nesta dissertagédo
encontra-se disponivel em: https://www.ufjf.br/pensandobem/files/2009/10/Declara¢do-de-Paris-para-
a-Filosofia-UNESCO.pdf.



17

utilizadas, em verificar a validade dos raciocinios, em examinar com aten¢ao
os argumentos dos outros, permite a cada um aprender por si mesmo [grifos
do autor] (1995, p.01).

Este trabalho sera dividido em trés partes, ja que sdo varios 0s autores que
trabalham sobre esta temética do ensino de filosofia, desde as suas bases legais, até
a mais profunda reflexdo filosofica, 0 que demonstra que discutir o ensino desta
disciplina ja € em si mesmo uma tarefa eminentemente filosoéfica.

Assim, no primeiro capitulo, serd abordado ensino de filosofia através do
conjunto de legislacdes estabelecidas no Brasil, primordialmente apds a promulgacéo
de Lei de Diretrizes e Bases (LDB) N° 9.394 de 20 de dezembro del1996, passando
pela Lei N° 11.684, de 02 de junho de 2008, que torna obrigatéria a presenca da
Filosofia como disciplina em todas as séries do Ensino Médio. Também, trazer a luz
as deliberacdes das Orientagdes Curriculares Para o Ensino Médio (OCNEM), de
2006, dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), dos
PCN+Ensino Médio (PCN+EM), das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo
Béasica (DCNEB) de 2010 e o debate de alguns pensadores sobre a relacao entre o
ensino de filosofia institucionalizado legalmente e a proépria filosofia. E por fim, discutir
sobre a implementacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) de 2017, que
traz uma nova sistematizac&o do ensino medio nas escolas, diminuindo drasticamente
a carga-horéria das disciplinas base da formacao dos jovens.

No segundo capitulo, a proposta é pensar sobre uma gama de escritos que
abordam a questao da filosofia propriamente dita e do ensino de filosofia em si mesmo.
Das suas dificuldades e desafios, elaborando uma reflexdo sobre as diferentes
abordagens que se podem fazer presentes quando o assunto é o ensino de filosofia
dentro do processo ensino e aprendizagem e da relagdo educando e educador.

E por fim, na terceira parte deste trabalho, abordar a relacao existente entre
a filosofia e a literatura como forma, ou como mecanismo que pode viabilizar o ensino
desta disciplina que, no mais das vezes, é encarada como um desafio dificil de ser
transposto, gerando, naqueles que ainda néo tiveram contato com o saber filosofico,
ou naqueles que ainda n&o construiram uma concepc¢ao sobre o que é a filosofia, um
certo distanciamento e repulsa com relacdo a esta area do saber. Para tal, faz-se
necessario uma abordagem in loco, na sala de aula, como atividade empirica que

demonstre esta relagéo entre filosofia e literatura como algo que possa facilitar o
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acesso ao conhecimento filoséfico, despertando o interesse dos alunos para uma

relacdo de maior proximidade com este tipo de conhecimento.
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2. O ENSINO DE FILOSOFIA E A LEGISLACAO: caminhos e descaminhos

A ideia de educacéo e principalmente do ensino da disciplina de filosofia
gue sera exposta aqui, e que permeia todo este trabalho, est4 baseada na concepc¢ao
de um advento que tem como principal caracteristica permitir a continuidade da vida
humana em sua plenitude, ou seja, que é através do processo educacional que o
homem se caracteriza enquanto ser humano, diferente de todas as outras espécies
vivas que habitam este nosso planeta. Jaeger (2010), afirma que o desenvolvimento
humano estd diretamente atrelado as praticas educacionais de um povo e que a
educacéao € o veiculo por meio do qual o homem se constrai, fisica e espiritualmente.

Para ele,

Uma educacéo consciente pode até mudar a natureza fisica do Homem e
suas qualidades, elevando-lhe a capacidade a um nivel superior. Mas o
espirito humano conduz progressivamente a descoberta de si préprio e cria,
pelo conhecimento do mundo exterior e interior, formas melhores de
existéncia humana. A natureza do Homem, na sua dupla estrutura corpérea
e espiritual, cria condigBes especiais para a manutencédo e transmissdo da
sua forma particular e exige organizacdes fisicas e espirituais, ao conjunto
das quais damos o nome de educag¢édo. Na educacdo, como o Homem a
pratica, atua a mesma forga vital, criadora e plastica, que espontaneamente
impele todas as espécies vivas a conservacdo e propagacéo do seu tipo. E
nela, porém, que essa forca atinge o mais alto grau de intensidade, através
do esfor¢co consciente do conhecimento e da vontade, dirigida para a
consecucdo de um fim (JAEGER, 2010, p. 03-04).

Essa concepcao totalizante do que € a educacao, demonstrada por Jaeger,
parece estar presente no conjunto ideario que perpassa toda a construcdo de politicas
publicas voltadas para o campo da educac¢éo ou, pelo menos, toda essa concepc¢éo
de que a educacao é o caminho por meio do qual o homem pode ser transformado e
se tornar transformador, se faz presente em grande parte dos documentos que tém o
papel de dar as diretrizes para a educacdo como um todo. Parte do conjunto desses
ideais aparecem de modo explicito nas leis. Porém, apesar das legislacdes nacionais
e dos documentos orientadores da Educacéo Béasica® apontarem para a ideia de uma

formacédo geral do individuo nestes estagios da formacdo do homem, ja que no seu

>0 artigo 21 da LDB (1996), no seu inciso |, define que a Educacéo Basica é composta por trés etapas
do que podemos chamar de educacdo formal do homem — ja que essas etapas da educacdo sao
tuteladas por uma rede de ensino que se situam nas instituicdes publicas e privadas — e compreende
a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e se completa com o Ensino Médio.
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estagio final que é o Ensino Médio, o educando deve estar apto a (i) estar preparado
para o trabalho e a pratica da cidadania e também ser capaz de adaptacéao flexivel as
mudancas posteriores, (i) seu aprimoramento como pessoa humana e sua formacgéao
ética e o desenvolvimento da sua intelectualidade e criticidade de forma auténoma,
(iii) compreender os processos produtivos desde os seus fundamentos cientificos-
tecnoldgicos e sua aplicacao tedrica e pratica, vamos perceber mais a frente o engodo
em que essa teorizacdo universalizante da educacdo basica se transforma no
momento de transforma-la em realidade.

Quando nos atemos a esses principios presentes na legislacdo e na
concepcao de que é por meio da educacdo que o homem se constréi fisica e
espiritualmente, somos irremediavelmente levados ao entendimento de que a
educacdo é condicdo sine qua non para a realizacdo plena do individuo. Porém,
apesar de a concepcdo da educacdo como uma paideia parecer explicita nos
documentos oficiais, ndo € bem assim que acontece na pratica.

Quando os operadores das politicas publicas estabelecem normas e
diretrizes que vao guiar e nortear as praticas educacionais, eles acabam privilegiando
determinados conteudos em detrimento de outros, e acabam, estabelecendo como
mecanismo para camuflar a deficiéncia do sistema educacional, a ideia de
transversalidade, que se transforma no principal argumento utilizado por muitos
guando o assunto € a estruturacdo do conjunto de disciplinas que vao construir a
“cara” da educacéao no Brasil.

A partir da concepcdo do que é transversal, a transversalidade proposta
pelos agentes politicos responsaveis pela implementacdo das politicas publicas
educacionais se encontra um tanto quanto equivocada, o verdadeiro sentido do que é
transversal diz respeito a construcao de um dialogo entre os diferentes campos do
saber, Como entdo construir um didlogo entre filosofia, historia, geografia, sociologia
e outras tantas disciplinas, se o educando, a quem deveriamos fornecer os elementos
necessarios que vao possibilitar a ele mesmo construir esse dialogo, ndo tem contato
com os conhecimentos estruturantes do pensamento filosoéfico, por exemplo?

Silva (2002) afirma que a “Filosofia no Segundo Grau”, - o que hoje

chamamos de Ensino Médio -, tem um papel arduo e complexo, porque ela
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aparece com o escopo de concretizar a ligagdo entre o curriculo e a formacéo,
de estabelecer os liames intradisciplinares entre conteldo e processo
cognitivo e de proporcionar os meios para a articulagdo entre a experiéncia
de aprender e a experiéncia de viver, fazendo com o ato educativo se
transforme em participagéo e em construgdo de uma relacéo equilibrada entre
a escola, o individuo e a sociedade, ilustrando primeiramente tais relages
através do fornecimento de instrumentos para que o aluno reconheca ou
construa a articulacdo interna ao seu aprendizado e este com a sua vida
concreta e o conjunto de suas perspectivas (p. 159-160).

Ainda nesta discussao do que podemos entender por transversalidade e
do carater enviesado que é dado a esta teméatica no Brasil de hoje, pode-se retomar
o texto de Fonseca (2011)%, onde ele faz uma andlise da construcédo tedrica de
Foucault, apontando que este Ultimo se utiliza de observagdes no campo da filosofia,
da historia e da educacédo para compreender a cultura helenista (sociedade greco-
romana) de fins da Idade Antiga, com o objetivo de fazer a analise do homem medieval
e moderno. Podemos perceber claramente, dadas as suas especificidades, que cada
campo do saber, dentro da andlise foucaultiana, tem um papel singular para que se

possa atingir os objetivos propostos pelo fildsofo. Nos dizeres de Fonseca,

Considerando o conjunto de seus trabalhos, parece correto afirmar que, em
Foucault, a filosofia corresponde a uma atitude de continua problematizacéo
daquilo que se apresenta como evidéncia e, nesse sentido, pode ser
compreendida também como a atitude consistente na critica permanente do
presente e daquilo que somos. A histéria sera compreendida como o lugar de
irupgdo de singularidades, singularidades n&o necessérias ou
acontecimentos, sob cuja marca se constitui 0 presente tal como o
conhecemos. Em Foucault, o problema da educacéo, por sua vez, ndo remete
diretamente ao &mbito restrito dos processos de ensino e aprendizagem, mas
ao ambito mais amplo e fundamental das formas histéricas de subjetivacéo
(FONSECA, 2011, P.154-155).

A construcgéo das individualidades e da formacéo das consciéncias s6 pode
ser possivel, quando atravessadas pelos diferentes conteudos e formas de saber
construidos historicamente pelo ser humano, onde estas concepcfes que parecem
seguir caminhos distintos acabam se cruzando e assim, formam o verdadeiro sentido
do que € o homem. Deste modo, a transversalidade tem sim um papel fundamental
no processo de educacgdo, quando trabalhada no sentido de inclusdo de

conhecimentos e de conteudos, e ndo quando utilizada numa tentativa de exclusao,

¢ O texto a que me refiro aqui traz como titulo “O cruzamento entre a filosofia, a histéria e a educacéo
na interpretagéo foucaultiana do dialogo Alcibiades”, publicado em 2011 pela Auténtica Editora.
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ou mesmo de fusdo destes, quando sdo colocados de forma equivocada como
conhecimentos pertencentes a uma mesma area do conhecimento e assim, podem

ser trabalhados sem se atenha as especificidades de cada um deles.’

1.1. AS POLITICAS PUBLICAS E O ENSINO DE FILOSOFIA

A secao que por ora se apresenta, inicia-se a partir de uma leitura que
aborda algumas andlises acerca do que podemos chamar de coacdes internas e
externas, como também os mecanismos de construgdo da subjetivacéo, elaborados
por diferentes autores, relacionado com as caracteristicas dos dias de hoje, passando
pela ideia do modo como as informacdes sdo absorvidas, como pensamos e sentimos
e como o ensino, dentro da perspectiva escolar, esta inserido neste processo.

O sistema educacional institucionalizado, personificado na escola, também

produz subjetividades. A escola desempenha muito bem seu papel de conduzir

a forma como pensamos, agimos, como nos relacionamos com o mundo.
Pode, inclusive, ser considerada como a primeira instituicdo que nos coloca
intensamente em um processo de socializacdo, em que se apresenta em si
um aspecto formativo (MONTEIRO, 2016, p.15).8

A narrativa presente, ou melhor, os discursos que estruturam a educacao
no Brasil, e especificamente a disciplina de Filosofia, que é o objeto principal neste
estudo, estéo eivados de enunciados nos quais, podemos perceber as configuragdes

" A reforma da Educac&o Basica no Ensino Médio, promovida no Brasil com a Lei 13.145/17, traz como
seu principal documento norteador, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que busca justamente
promover uma desconstrucdo das especificidades de cada saber, relegando-os assim a uma grande
area do conhecimento, e também, descaracterizando a formagédo especifica de cada docente desta
area, onde cada um pode ministrar todas as disciplinas que se referem a sua grande area.

8 Monteiro, Raquel Alvim. A Filosofia no ensino médio: possibilidades e experiéncias. Belo
Horizonte, 2016. Dissertacdo apresentada ao Programa de Mestrado Profissional Ensino e Docéncia
do Departamento de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.
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estratégicas de poderes, saberes e verdades que fazem parte do jogo politico. Para

Monteiro,

As diretrizes da educacdo nacional asseguram que a educacdo abrange os
processos de formacéo relacionados com a vida familiar, a convivéncia no
trabalho, nas instituicbes, nos movimentos sociais, na organizacdo da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais, preparando o educando para o
trabalho e para a cidadania (MONTEIRO, 2016, P. 17).

A propria Lei de Diretrizes e Bases, em seu atrigo 36, Inciso I, vai nos dizer
gue a educacdo basica deve capacitar o aluno “(...) de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade as novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores” (Lei n. 9.394/96, Artigo 36, Inciso Il). Esses documentos orientadores da
educacao bésica afirmam que o aprimoramento do educando como pessoa humana,
s6 podem acontecer a partir de uma formacéao ética e da compreensao dos processos
produtivos. De acordo com essa perspectiva, o ensino de filosofia é instituido em uma
educacédo escolar que deve estar envolvida com o mundo do trabalho e a pratica
social. A justificativa para esse ensino é o “aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e o
pensamento critico” (BRASIL, 2008, p.28). O ensino de filosofia é justificado na
medida em que proporciona um pensamento critico e reflexivo a partir do
desenvolvimento de fala, leitura e escrita.

E dessa forma, podemos constatar com toda a certeza de que a escola nédo

€ um lugar neutro. Elas (as escolas),

conformam o cenario — algumas vezes silencioso, outras bulicoso — de
permanentes e multiplas disputas politicas, econdmicas, sociais e culturais.
(...) Mas também tanto os conhecimentos como as préticas consagradas que
ocorrem no interior dos estabelecimentos educativos entrecruzam-se com
seus habitos burocraticos, seus saberes empiricos, suas tradicbes
administrativas que geram, por sua vez, hovos saberes e novas praticas que
tém tanta forga como os primeiro (...) (CERLETTI, 2009, p. 19).

O ensino de filosofia no Brasil tem passado, no decorrer dos séculos, por
um longo caminho de idas e vindas. Muitas vezes, esse jogo que por hora inclui, e

num outro momento exclui a disciplina do rol dos conteudos disciplinares, parece
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obedecer a certas conveniéncias dos agentes publicos, ou seja, a sua presenca e
mesmo a estrutura de conteddos nos curriculos do Ensino Médio é algo que fica
condicionado ao sabor das ideologias que alcancam o poder. Para Silvio Gallo e
Walter Kohan (2000)°, esse problema ocorre mesmo desde a implantacéo da filosofia
na educacdo ja no século XVI. Neste periodo, a filosofia foi ensinada de forma
dogmatica, “carregada de uma forte ideologia tomista”. Caminhando um pouco pelos
séculos, Gallo e Kohan ainda enfatizam que no Brasil do século XX, a filosofia na
educacdo basica praticamente inexistiu.

Américo Grisotto e Silvio Gallo (2013)'°, também apontam para o fato de
gue na educacédo de nivel médio no Brasil, quando o tema é a disciplina de filosofia,
percebemos com clareza “um jogo de presenca e auséncia, sendo que a presenca
nunca foi tdo completa e intensa [...]"*'. Essa falta de intensidade como apontam
esses dois autores, acaba por revelar uma faceta sobre o ensino de filosofia que pode
ser sentida por nds, professores do ensino médio, quando nos deparamos com
comentarios dos proprios colegas, docentes de outras areas, que tentam minimizar,
ou mesmo minar, a importancia da filosofia na educacdo basica, com dizeres
pejorativos, como, por exemplo: “como pode fazer essas criaturas (alunos)
entenderem filosofia, se nem nés adultos compreendemos?”; outras vezes de forma
direta ao professor de filosofia, “como pode reprovar esse aluno... ah va...em filosofia,
tenha do heim,”.

Isso revela que pelo fato de a filosofia ndo estar presente de modo intenso
em todo o processo histérico no sistema educacional brasileiro, ela acaba sendo
desqualificada e por fim, acaba sendo transformada, no imaginario da sociedade em
algo sem importancia, como mais uma disciplina a ser estudada. Para Solis (2016) a

filosofia

sempre foi desmerecida tanto em sua existéncia quanto em seus propdsitos
no Ensino Médio, sempre foi vista como uma disciplina facilmente substituivel
e de pouca valia para a aquisi¢cao de conhecimentos que na cabeca de muitos

9 GALLO, Silvio e KOHAN, Walter. Criticas de alguns lugares-comuns ao se pensar a filosofia no
ensino médio. In: Filosofia no ensino médio. Silvio Gallo e Walter Omar Kohan (organizadores).
Petrépoles, RJ: Vozes, 2000.

10 GALLO, Silvio e GRISOTTO, Américo. A filosofia como disciplina escolar. In: Revista NESEF. Fil.
Ens. Curitba, v.2, n2, p. 5 - 19, Fev./Mar./Abr/Mai. 2013. Disponivel em
https://revistas.ufpr.br/nesef/article/view/54551/33371 Acessado em 01/2020.

11 GALO & GRISOTTO. Op. Cit. p. 06.
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desinformados ou de ma fé, devem ter utilidade pratica e “servir” para algo de
concreto imediato na formacédo e na vida dos estudantes (SOLIS, 2016, p.
99).

Essas ideias pragmaticas e utilitaristas que o senso comum acaba por
construir acerca da educacgao e que incidem diretamente sobre a disciplina de filosofia
também, sdo, conforme nos aponta Severino (2014)'?, “endossadas” pelas “reformas
educacionais” que séo “bafejadas pelo neoliberalismo montante nas sociedades em
processo de globalizagdo” e, consequentemente, isso tem um reflexo muito grande e
incisivo na filosofia e no seu ensino, porque essas reformas educacionais tém como
principal objetivo a formacdo de mao-de-obra para o setor produtivo, e assim, acabam
por priorizar apenas algumas areas do conhecimento que s&o postas como
verdadeiramente relevantes. Essa concepcao sobre o que é importante ou ndo acaba
pendendo para uma formacao técnica e formadora de trabalhadores, porque os
governos estdo sempre colocando numa espécie de jogo dicotdbmico, duas questbes
primordiais para o0 homem: a sobrevivéncia (e neste caso a propria continuidade do
individuo) e a educacéo. O carater da producédo e reproducdo material do homem
acaba tendo um peso muito maior nesta balanca e assim, vem sendo aprofundada e
colocada em pratica quando observamos o conjunto das politicas governamentais que
se articulam desde meados da década de 1990, carregadas com viés neoliberal, e
gue acabam por dar énfase nas disciplinas de portugués e matematica. Politicas estas
que, para Ribeiro (2018)'3, “s6 enxergam o estudante de escola publica como
potencial trabalhador das empresas privadas” (p.239).

Todo esse jogo politico fica muito evidente quando observamos quais 0s
contetidos que sao avaliados, em sua grande maioria, nas avaliacdes externas, como
SARESP, SAEB e Prova Brasil, entre outras. Nao fagco aqui uma critica no sentido de
que estas disciplinas deveriam ou nao receber maior ou menor atencéo por parte dos
governos, 0 que quero aqui registrar, € que essas atitudes acabam por reforcar uma
afirmacgao de Ferreira Jr. (2011), onde ele diz que “0 senso comum e a ciéncia

demonstram um certo descaso para com a Filosofia, desde sua origem entre os

12 Entrevista do Professor Anténio Joaquim Severino para a Revista “Filosofia em Agdo” (titulo da
matéria: “A volta da Coruja, Ano 2, n° 2 abril de 2014, pp. 16-21, grifos meus)

13 Neste artigo a autora esta fazendo uma andlise do impacto e da influéncia das politicas neoliberais
sobre a Reforma que serd promovida na Educagdo com a Lei 13.415/2017, que novamente vem retirar
a obrigatoriedade da Filosofia e também a Sociologia, enquanto disciplinas nos curriculos escolares,
relegando a elas novamente, o status de saberes que serdo ensinados na perspectiva da
transversalidade.
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gregos”. Neste caso, podemos dizer que se enquadram ent&do dentro desta concepgéo
de senso comum, todas as pessoas que estdo fora do ambiente escolar e mesmo
aguelas que ja passaram por ele e ainda, as que estdo inseridas no universo da
educacédo basica, como alunos, professores, gestores e funcionarios em geral.

Do mesmo mal dessa politica da descontinuidade, sofre também toda a
estrutura educacional do pais; o que deveria ser uma politica de estado com vistas a
uma construcao sélida, passa a ser uma politica governamental, onde cada governo
quer deixar a sua “marca”. Esse caminho de descontinuidades pelo qual segue a
nossa educacgdo parece acarretar um problema ainda maior aquelas disciplinas (no
caso aqui, além da Filosofia cito também a Sociologia) consideradas por muitos como
“conhecimento inatil”, “areas do saber que sao dispensaveis”, ou ainda, muitas vezes,
essa parte das Ciéncias Humanas € responsabilizada por estabelecer e promover
ideologias que culminam numa praxis subversiva. Por isso, em diferentes momentos
da histéria da educacdo no Brasil, encontramos tentativas, no mais das vezes
exitosas, de supressdo do conhecimento filosofico (e do sociolégico), historicamente
construido, dos conteudos escolares.

Sem a pretensdo de colocar a Filosofia no topo da hierarquia dos
conhecimentos historicamente construidos, pode-se inferir que 0s condutores das
politicas publicas (governos, instituicdes financeiras, grupos empresariais etc.) — com
base na perspectiva em que Foucault (2006) analisa a formagdo do homem a partir
da observacdo analitica da cultura helenista, apontando para a dupla dimensédo do
homem na formacgdo do seu préprio eu, onde ele tem de aprender o “cuidado de si”,
no que diz respeito a conhecer-se a si mesmo, e no “cuidado com o outro”, para que
ele possa se tornar um homem capaz de construir o didlogo; um homem politico** -,
sabem exatamente do potencial transformador que existe na Filosofia'® e por isso,
vivem rechacando-a com o intuito de ndo deixar que essa cultura de pensamento
critico possa se desenvolver.

Essa perseguicdo a filosofia, é algo que podemos notar desde a propria

Antiguidade, quando Tales de Mileto, o primeiro filosofo, era vitima de pilhérias das

14 FONSECA (2011)

15 As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006, p.22) deixa muito claro em seu texto que “a
Filosofia costuma quebrar a naturalidade com que usamos as palavras, tornando-se reflexdo”. A
Filosofia tem um papel mais amplo na formacdo geral dos jovens, e ndo apenas aquele preconizado
na LDB, como formagédo para a cidadania. Esta, "é finalidade sintese da educac¢do basica como um

todo." O Olhar critico-reflexivo é assim, entendido como intrinseco a prépria Filosofia.



27

mais sarcasticas possiveis, sendo uma delas relembrada por Platdo em sua obra
Teeteto!'® e, mais drasticamente Sécrates (que também fora vitima de anedotas
sarcasticas)!’ porque foi condenado com a acusacédo de que suas ideias e sua forma
de ensinar subvertiam politica e religiosamente os jovens atenienses, sendo obrigado
entdo, a suicidar-se tomando um célice de cicuta®®.

Parece entdo, tanto hoje como outrora, que vimemos mais uma vez a
negacdo do zoom politikon, ou seja, mais uma vez enfrentamos forcas contrarias a
ideia de formar o ser humano em sua plenitude, capaz de se constituir por ele mesmo.

Nos dizeres de Menezes e Silva (2018),

O ser para se afirmar no espaco politico é auxiliado pela palavra e
pela acdo, como processo educativo, e ao mesmo tempo forjando o
debate publico que constitui o préprio fundamento da vida politica dos
‘sujeitos educados’, nesse sentido, a atual reforma educacional nega a escola
esse espaco ao retirar a obrigatoriedade de disciplinas como a Filosofia (p.

123).

Manter esse tipo de conhecimento distante da populacdo se torna uma
pratica recorrente de diferentes governos. Mas, em determinados momentos da nossa
histéria parece haver um contra-movimento por parte da sociedade. Historicamente,
me refiro aqui ao periodo militar (1964 — 1985) que, se aproveitando de uma Lei
promulgada em 1961, a lei N° 4.024, que exclui a Filosofia enquanto disciplina do
curriculo e a coloca no universo da transversalidade, institui a Reforma da Educacédo
com a Lei 5.692/71, onde cria as disciplinas de “Educacado Moral e Civica’ e de
“Organizacéo Social e Politica do Brasil’, como substitutivas da filosofia, Neste
momento, a filosofia, quando excluida dos bancos escolares de forma definitiva pelos

militares, passa a ser, nas palavras de Gallo e Kohan (2000), “percebida

16 Conta a anedota que Tales de Mileto vinha distraido olhando para o céu e n&o observou que a sua
frente se encontrava um poco, dentro do qual ele caiu. Desde entdo, sempre cagcoavam dele dizendo
gue 0 mesmo se preocupava mais com as coisas do céu do que com aquilo que estava sob seus pés.
17 Sécrates foi vitima do dramaturgo grego Aristéfanes que, conservador e satirico como era, criou uma
imagem completamente deturpada do fildsofo. Em sua comédia “As nuvens”, ele constroi uma figura
relacionada a Sécrates, como aquele que tem a cabega nas nuvens, ou seja, Sécrates se preocupava
com coisas que ndo tem a menor importancia para a vida pratica do cotidiano. Ele transmitia a imagem
de um Sdcrates charlatdo, que vivia ensinando aos outros a arte do engano.

18\VVeneno extremamente poderoso produzido a partir da extracéo do suco de uma planta com o mesmo
nome.
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inequivocamente pela sociedade como uma ferramenta educacional ligada a
democracia e, portanto, a uma cidadania ndo autoritaria”®. Mas, em outros momentos
da nossa historia, pelo fato de questionarem o status quo de governos que sempre se
impuseram como autoritarios, estas areas do saber sempre estiveram relegadas até
mesmo ao esquecimento.

E fato entdo que os governos brasileiros ndo se preocupam em dar ao
povo uma educacdo cultural mais ampla, deixando assim de lado o estabelecimento
de politicas publicas que pudessem amenizar este problema. A area entdo conhecida
nas DCNEB (2010) como Ciéncias Humanas e suas Tecnologias sempre estiveram
deficitarias pelo fato dessas areas do saber (Filosofia e Sociologia) ora estarem
presentes no curriculo, ora estarem excluidas.

Os autores mencionados dizem ainda que nao é apenas o fato de a filosofia
estar ou ndo presente nos curriculos escolares que nos faz poder afirmar com certeza
a incompletude das chamadas Ciéncias Humanas. Para eles, quando ela esta

presente,

ndo oferece condi¢cdes para uma prética transformadora: ela é muito ténue,
fica limitada a uma ou duas horas-aula por semana, perdida entre uma
miriade de outras disciplinas e, em muitas ocasifes, sdo professores com
formagdo em outras areas que lecionam a filosofia. Pobre filosofia... (GALLO
& KOHAN, 2000, p.174).

Outro autor?® também vem trabalhar a dinAmica da estrutura do ensino de
filosofia quando esta se faz presente na realidade dos educandos brasileiros. Para
Horn (2000), assim como todas as outras disciplinas, o ensino de filosofia se encontra
“‘limitado” ao repasse e a reproducao de “conhecimentos estaticos e acabados, bem
como percepcdes e verdades absolutas que inviabilizam o processo de acdo e
reflexdo do homem sobre o mundo e sua prépria existéncia™!. Ha assim um ensino
meramente “mecanico” de conhecimentos que ndo se articulam com a realidade. E
nesse distanciamento das teorias filoséficas com a realidade que Horn afirma residir

a “problematica do ensino de filosofia”.

19 GALO & KOHAN. Op. Cit. p. 175.

20 HORN, Geraldo B. A presenca da filosofia no Curriculo do Ensino Médio Brasileiro: Uma perspectiva
histérica. Petropolis, RJ: Vozes, 2.000.

21 Op. Cit. p. 28 (grifos meus).



29

Toda esta problemética envolve também a definicdo de politicas publicas
no que diz respeito a formacéo dos profissionais que atuardo nestas areas. Com bem
lembrado por Kohan & Gallo, os professores de filosofia, assim como os de sociologia
também, ndo tém formacdo especifica para essas areas. Digo isso mediante uma
experiéncia pessoal pela qual passei em minha formacao inicial, que é em Ciéncias
Sociais, pela Universidade Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP). Como membro
do Conselho de Curso que fui, no ano de 2001, pude presenciar e participar de uma
das discussdes em pauta neste 6rgdo colegiado Esse debate era sobre a
permanéncia do Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais, oferecido no Campus de
Araraquara. Alguns professores, membros deste Conselho, se posicionavam
contrarios a manutencdo do oferecimento desta formacdo aos alunos de Ciéncias
Sociais, alegando que essa formacgéo era, fazendo aqui uma analogia ao nascimento
de um bebé, “natimorta”, ou seja, que ndo havia campo para os profissionais
licenciados atuarem e, por conseguinte, era uma formacdao inutil, dada a inexisténcia
da obrigatoriedade destas disciplinas nos curriculos escolares da educacéao basica.

S80 pensamentos como estes que por muitos anos predominaram e
infelizmente ainda predominam no plano da construcdo das politicas publicas
educacionais. Fato que até mesmo um socidlogo, o Professor Fernando Henrigque
Cardoso, quando esteve no comando do poder executivo deste pais, se utilizou da
argumentacao de que néo se podia tornar a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatérias no Ensino Médio porque isto acarretaria um custo adicional com o qual,
Estados e Municipios ndo conseguiriam arcar; e um segundo argumento, dentre 0s
quais ele utilizou para justificar o seu veto a um projeto de lei complementar que
tramitava na Camara dos Deputados, que tinha como mote a substituicdo do artigo
36 da LDB, foi o de que nao haveria numero suficiente de profissionais formados para

gue se cumprisse com as exigéncias de tal obrigatoriedade??.

22 \er o artigo “O ensino da filosofia no Brasil: um mapa das condi¢des atuais”, publicado em 2004.
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1.2. A CARACTERIZACAO DA FILOSOFIA PERANTE A LEI

A Filosofia enquanto disciplina, portadora de um conjunto de métodos e
conhecimentos especificos que possibilitam a compreensédo da realidade humana,
estd inserida num conjunto maior denominado de Ciéncias Humanas e suas

Tecnologias as quais, se seguem um conjunto de competéncias, que sao:

» Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que
constituem a identidade prépria e a dos outros;

» Compreender a sociedade, sua génese e transformacgdo, e os mdltiplos
fatores que nela intervém, como produtos da a¢do humana; a simesmo como
agente social; e os processos sociais como orientadores da dindmica dos
diferentes grupos de individuos;

+ Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de
ocupacéao de espacos fisicos e as rela¢des da vida humana com a paisagem,
em seus desdobramentos politicos, culturais, econdmicos e humanos;

* Compreender a produgcédo e o papel histérico das instituicbes sociais,
politicas e econbmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e
atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em sociedade, aos
direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios
econdmicos;

» Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as
praticas sociais e culturais em condutas de indagacdo, andlise,
problematizacdo e protagonismo diante de situagBes novas, problemas ou
guestdes da vida pessoal, social, politica, econdmica e cultural;

» Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento,
organizacgédo, gestao, trabalho de equipe, e associa-las aos problemas que se
prop8em resolver;

» Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre
sua vida pessoal, os processos de producdo, o desenvolvimento do
conhecimento e a vida social;

» Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de comunicagéo e
informacdo para planejamento, gestdo, organizagdo e fortalecimento do
trabalho de equipe;

» Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida. (BRASIL, 2.000,
p.11 ss.).

Diante desse conjunto daquilo que chamam de “competéncias”, fica claro
observar que, a Filosofia, mesmo que de forma indireta, € atribuida uma funcéo
bastante abrangente na formacao do educando no Ensino Médio. A LDB de 1996 nos
diz que essa etapa da educacgao tem func¢des cujos objetivos séo o aprofundamento e
a “formacéao geral” dos alunos. Para tal, ela atribui “grande papel a Filosofia” ja que,

compreender a vida humana em seus aspectos politicos, culturais, sociais e
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7z

econbmicos, € uma tarefa que sabemos nao ser exclusiva da Filosofia, mas que
requer uma postura eminentemente filosofica diante do mundo que se apresenta aos

nossos olhos. Segundo BIRCHAL (et. a,l s/d), o documento em questao salienta,

De qualquer modo, tal como definida, parece conceder grande papel a
Filosofia. Pois, algumas das diretrizes estabelecidas para o curriculo do
ensino médio, j& na prépria LDB, comportam tracos que, sem exagero,
diriamos caracteristicos da filosofia, ainda que ndo sejam suas prerrogativas
exclusivas. Por exemplo, caberia ndo apenas compreender Ciéncias, Letras
e Artes, mas, mais exatamente, seu significado, além de desenvolver
competéncias comunicativas intimamente associadas a argumentacgdo (p.
375).

As DCNEB (2010), trazem, em seu bojo, o que podemos chamar de
educacdo num processo continuo de ensino-aprendizagem, para a formacao integral

do homem. Assim,

compreender e realizar a educacéo, entendida como um direito individual
humano e coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o
exercicio de outros direitos, isto €, para potencializar o ser humano como
cidadao pleno, de tal modo que este se torne apto para viver e conviver em
determinado ambiente, em sua dimensdo planetaria. A educacdo é, pois,
processo e pratica que se concretizam nas relacdes sociais que transcendem
0 espaco e o tempo escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos que a
demandam. Educac¢do consiste, portanto, no processo de socializacdo da
cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam saberes,
conhecimentos e valores (BRASIL, 2010, p. 16).

E dentro desse plano ideoldgico da formagdo humana que se insere o
ensino de Filosofia enquanto um campo do saber que vem contribuir para a construcao
desse sujeito pleno, capaz de (con)viver em sociedade, apto para contribuir e
compartilhar no “processo de socializacdo da cultura e da vida”, transformando

“saberes, conhecimentos e valores”. (OCENEM (2006).

A Filosofia, como bem apontam as Orientac6es Curriculares,

deve ser tratada como disciplina obrigatéria no ensino médio, pois isso é
condicao para que ela possa integrar com sucesso projetos transversais e,
nesse nivel de ensino, com as outras disciplinas, contribuir para o pleno
desenvolvimento do educando (BRASIL, 2006, p.15).
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Neste sentido ainda, o préprio documento orientador (OCENEM, 2006)
coloca a Filosofia como um campo do saber necessario a construcdo de um
conhecimento amplo e abrangente que, como linha e agulha na mao de uma
costureira, vai alinhavando os variados campos cientificos, dando a eles um sentido,
ou ainda, uma razdo de ser que, sem a percepcao filosofica ndo faria qualquer sentido
para o ser humano. Desta forma, podemos perceber que a Filosofia € dada uma
importancia impar dentro do conjunto de conhecimentos e saberes construidos pelo
homem.

Assim, a necessidade e justificativa do ensino de filosofia no Ensino Médio,

Chama a atengcdo um leque de temas, desde reflexdes sobre técnicas e
tecnologias até inquiricdes metodoldgicas de carater mais geral concernentes
a controvérsias nas pesquisas cientificas de ponta, expressas tanto em
publicacdes especializadas como na grande midia.

Também séo prementes as inquietacdes de cunho ético, que séo suscitadas
por episodios politicos nos cenarios nacional e internacional, além dos
debates travados em torno dos critérios de utilizagdo das descobertas
cientificas.

Situacao andloga foi detectada em outras instancias de discusséo publica e
mobilizagdo social, como o evidenciam, por exemplo, os debates relativos a
conduta de veiculos de comunicacéo, tais como televiséo e radio. Ainda que,
na grande maioria dos casos, ndo se possa falar de uma conceituacéo
rigorosa, ndo se pode ignorar que nessas discussfes estao envolvidos temas,
nogcdes e critérios de ordem filoséfica. Isso significa que h&d uma certa
demanda da sociedade por uma linha de reflexdo que fornega instrumentos
para o adequado equacionamento de tais problemas. Uma prova disso é que
mesmo a grande midia ndo se furta ao aproveitamento dessas oportunidades
para levar a publico debates de ideias no nivel filos6fico, ainda que
frequentemente de modo superficial ou unilateral (BRASIL, 2006, p. 15).

O ensino de filosofia € o caminho entdo que pode se constituir no processo
do filosofar o qual, se transforma no elemento essencial para que a sociedade possa
construir uma relagdo entre o “mundo subjetivo” e o0 “mundo objetivo” porque a
filosofia possibilita, em si mesma, o “conhecer” que, conforme Abbagnano, 2007, “ o
processo que unifica 0 mundo subjetivo com o mundo objetivo, ou melhor, que leva a
consciéncia a unidade necessaria de ambos™?3, doutrina essa a qual todo o idealismo
contemporaneo se atém?*. Podemos dizer deste modo, que a filosofia e por

consequéncia, 0 seu ensino, nos d4 um cabedal imenso para pensarmos sobre a

23 Dicionario de Filosofia Nicola Abbagnano, verbete “Conhecimento” p. 177 (grifos meus).
24 |dem, Op. Cit.
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construcdo do processo educacional no mundo contemporéaneo, que, por influéncia
de alguns de seus lideres politicos, parece estar vivendo uma crise de identidade
guando promove uma dissociagcao entre educacao e sociedade, como se estes dois
elementos constitutivos do carater humano fossem de fato passiveis de serem
separados; como se fosse possivel chegarmos até aqui e nos tornarmos 0 que somos
sem que nesse processo estivesse ausente a educacao e o seu papel decisivo que é
o de construcéo do conhecimento.

Historicamente, podemos perceber essa impossibilidade, como afirma
Saviani (1991),

O estudo das raizes histéricas da educacdo contemporanea nos mostra a
estreita relacdo entre a mesma e a consciéncia que o homem tem de si
mesmo, consciéncia esta que se modifica de época para época, de lugar para
lugar, de acordo com um modelo ideal de homem e de sociedade. (p.55).

1.3. A FILOSOFIA PEDE PASSAGEM

A nova demanda educacional, a partir de meados da década de 1990, num
pais impulsionado por uma geracao que foi para as ruas reivindicar e lutar pelos seus
direitos, traz para os bancos escolares os “filhos da classe trabalhadora”, o que vai
exigir da escola, ou melhor, do sistema educacional, o desenvolvimento de um
processo de estabelecimento de politicas publicas com vistas ao atendimento desta

transformacéao pela qual passava a sociedade brasileira como um todo.

No Brasil, nos dltimos 20 anos, houve uma ampliagdo do acesso dos
adolescentes e jovens ao Ensino Médio, a qual trouxe para as escolas
publicas um novo contingente de estudantes, de modo geral jovens filhos das
classes trabalhadoras. Os sistemas de ensino passam a atender novos
jovens com caracteristicas diferenciadas da escola tradicionalmente
organizada. Situacdo semelhante acontece com o aumento da demanda do
Ensino Médio no campo, cujo atendimento induz a novos procedimentos no
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sentido de promover a permanéncia dos mesmos na escola, evitando a
evasdo e diminuindo as taxas de reprovacéo (BRASIL, 2013, p. 146).

Essa novidade vem se opor a uma tradicdo de décadas?®, que tinha como
base, um sistema de segregacdo educacional com vistas a formacao de uma elite
dominante e, principalmente, pensante, enquanto aos filhos das camadas mais pobres
cabia apenas a educacdo profissional. Neste cenario onde apenas os filhos das
classes abastadas tinham acesso ao sistema educacional, que podemos dizer aqui,
uma educagédo que visava a uma formagédo cultural mais abrangente, aos moldes da
educacdo grega, apontada por Jaeger (2010)%¢, fica evidente que a escola nédo se
encontrava preparada, organizada, para atender tal demanda e assim, levados pelo
lema da Constituicdo de 1988, conhecida também como “Constituicdo Cidada”, os
legisladores se veem, no limite, na obrigacdo de criar mecanismos legais que

permitam atender aos anseios da populagéo. Para Silva (2013),

E possivel afirmar que a promulgacdo da Constituicdo da Replblica
Federativa do Brasil em 5 de outubro de 1988 seja 0 marco inicial de uma
nova ordem social, com a consolidagdo de um efetivo Estado Democratico
Social de Direito, em que se opera a afirmacdo dos principios da igualdade e
da dignidade da pessoa humana por meio de politicas publicas relacionadas
a direitos sociais, sobretudo aquelas com o proposito da erradicacdo da
pobreza extrema no Pais (p. 297).

No que se refere ao ensino da disciplina de Filosofia, 0 novo conjunto da
legislacdo educacional que trouxe uma nova concepcdo, as finalidades e a
organizacdo da educacao propds, de forma imperativa, que o curriculo do Ensino

Médio observasse a seguinte diretriz:

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagcdo serdo organizados
de tal forma que ao final do Ensino Médio o educando demonstre [...] dominio
dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania (Brasil, Lei n. 9.394/96, Art. 36, 8 1.0, inciso IlI).

% Vide a Reforma Capanema de 1942, cujas “Leis Organicas da Educagédo Nacional”, traziam como
mote principal para o “ensino secundario” uma divisdo em dois ciclos: o primeiro, voltado para “formar
as elites condutoras do pais”, e o segundo, “mais voltado para as necessidades emergentes da
economia industrial e da sociedade urbana”, chamado assim de “ensino profissional” (Brasil, 2013, p.
153).

26 Op. Cit.
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A Filosofia que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional coloca
como aquela que se faz necessaria estar presente nas escolas € um tipo de saber que
vai estabelecer um vinculo do processo educativo com as finalidades politicas, ja que
essa legislacdo propbe a “[...] construgdo do cidaddo autbnomo e eticamente
formado”. Assim, a Filosofia vai se transformar num mero recurso voltado a satisfacédo
de determinados fins politicos, em que os componentes de cunho filoséfico deixam de
ser trabalhados de forma conceitual e passam a ser vistos apenas nos planos
doutrinério e pragmatico, comprometendo assim diretamente o ensino da Filosofia,

gue se fard apenas com base em certas ideologias, como descreve Severino (2002),

Para os reformadores, a formagéo ética, a construgdo da cidadania, a
instauracdo de relagdes sociais democraticas, deve ocorrer na escola, mas
de modo transversal. O espac¢o/tempo pedagdgico deve ensejar situacdes em
gue as questfes éticas, estéticas, epistémicas e politicas possam ser
explicitadas e trabalhadas pedagogicamente no &mbito do ensino das
disciplinas informativas. Essa posicdo se sustenta na conviccdo de que a
Filosofia, como elemento formativo, ndo se ensina mediante disciplina, com
componentes curriculares especificos. (...) Os reformadores do Ensino Médio
brasileiro entendem que disciplinas sé se justificam naqueles casos em que
os contetidos respondem por informag@es ou por habilidades técnicas. Essas
informacdes e habilidades, se devidamente transmitidas pelos professores e
apropriadas pelos alunos, se transformam em competéncias ( p. 3).

Desta forma entdo, percebe-se que todo esse conjunto de documentos
oficiais produzidos pelos érgaos governamentais parecem esconder uma realidade
perversa sobre o real sentido da formacgéo do estudante na escola publica, ja que ndo
estao preocupados em realmente formar um cidadao pleno, possuidor de uma cultura
gue tera como papel fundamental possibilitar a este sujeito a constru¢cdo do seu
préprio eu, onde ele constréi um sentido para a sua existéncia.

Assim sendo, vale lembrar aqui as palavras de Kosik (1976), onde ele
afirma que o conhecimento, essencialmente, s6 pode se realizar quando o todo é
decomposto, esmiucado e neste aspecto, a Educacao Basica, com sua concretizacao

no Ensino Médio, carrega em si o ideario de formacé&o geral do educando. Para ele,

O conceito da coisa é compreensdo da coisa, e compreender a coisa significa
conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do conhecimento consiste
na decomposicdo do todo. O conceito e a abstragdo, em uma concepgao
dialética, tém o significado de método que decompde o todo para poder
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reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e, portanto, compreender a
coisa. (...) Esta decomposicao do todo, que € elemento constitutivo do
conhecimento filosofico, demonstra uma estrutura analoga a do agir humano:
também a acéo se baseia na decomposicao do todo. Todo agir visa a um fim
determinado e, portanto, isola alguns momentos da realidade como
essenciais aquela acdo. Desprezando outros, temporariamente. Através
deste ‘agir espontaneo’, que evidencia determinados momentos importantes
para a consecucao de determinado objetivo, o pensamento cinde a realidade
Unica, penetra nela e a ‘avalia’ (KOSIK, 1976, p.18-19).

A formacdo que se espera, diante dos documentos orientadores oficiais,
nao aquela que eles pintam de forma explicita, que seria a educacdo que todos
sonhamos, mas aquela que se transforma num conjunto de interesses politicos e
economicos, como foi colocado anteriormente, parece estar voltada para atender
simplesmente as necessidades do mercado de trabalho, dentro de um sistema
econdbmico que cada vez mais oprime, no sentido de tirar destes individuos a
capacidade de simplesmente construir uma perspectiva de vida, transformando-os
desta forma em sujeitos autbmatos e, assim sendo, formacg&o simplesmente voltada
para a inser¢éo deste individuo num mercado de trabalho cada vez mais competitivo,
educando-o assim nao para a vida — 0 que daria a ele uma formacao cultural e um
arcabouco de conhecimentos que poderiam contribuir para a vida desse sujeito na
construcdo das suas relacdes sociais na vida em comunidade — mas para o trabalho
apenas.

Segundo Braslavsk (1999),

Estdo sendo produzidos, ao menaos, cinco processos econdmicos. O primeiro
€ a diminuicdo do volume do mercado de trabalho disponivel e necessario
para a satisfacdo das necessidades basicas. Isto implica que é possivel que
0s jovens gue estdo se formando hoje sofram uma crescente demora no seu
ingresso ao mercado de trabalho e atravessem periodos de desocupacao ou
sub-ocupacéo. O segundo é o crescimento dos trabalhos disponiveis no setor
de servigcos. O terceiro é o crescimento do trabalho informal. O quarto
consiste em mudancas cada vez mais rapidas dos perfis das ocupagdes, em
particular no que se refere as habilidades especificas. E o quinto, na
modificacdo das escalas em que se realizam e se resolvem os destinos
profissionais das pessoas (...) Esses processos econdmicos propdem
desafios para o0 Ensino Médio. A diminui¢cdo do volume de trabalho disponivel
pde na agenda as questbes do adiamento do ingresso no mercado de
trabalho e da extensdo da escolaridade obrigatéria, abarcando
decididamente o Ensino Médio (...) Na ultima década, foi tomando forca a
posicdo segundo a qual o Ensino Médio ndo deveria assumir, como um
desafio préprio, a formacao para o mercado de trabalho, mas sim a formacao
para o trabalho ( p. 4-6).
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Diante desta situacao, pode-se pensar na seguinte pergunta: Que filosofia,
ou mesmo que conhecimentos, dentro do processo de ensino e aprendizagem,
transmitir e ensinar ou fazer-nascer neste jovem que acaba entrando na escola com
0 objetivo de conquistar apenas um certificado de Ensino Médio e assim, conquistar
de forma precoce a sua “liberdade financeira®?

Como indaga Pérez Gémez (2001),

O que é que os individuos realmente aprendem na escola? Como conseguir
gue 0s conceitos, que se elaboram nas teorias das diferentes disciplinas e
gue servem para uma analise mais rigorosa da realidade, se incorporem ao
pensamento do aprendiz como poderosos instrumentos e ferramentas de
conhecimento e resolucdo de problemas, e ndo como meros adornos
retéricos que se utilizam para obter aprovacdo nos exames e esquecer
depois? (2001, p. 259).

E ele proprio ainda alerta:

Por infelicidade, na escola, o estudante entra em contato com 0s conceitos
das disciplinas de modo substancialmente abstrato, sem referéncia concreta
a sua utilidade pratica e a margem do contexto, da comunidade e da cultura
nos quais aqueles conceitos adquirem seu sentido funcional, como
ferramentas Uteis para compreender a realidade e planejar propostas de
intervencdo. Como coloca Bernstein, o problema esta na distancia entre o
contexto de producéo e utilizagdo dos conceitos disciplinares e o seu contexto
de reproducdo ou aprendizagem académica. Neste contexto escolar, a
cultura intelectual dificilmente pode adquirir a significacdo pratica que a
aprendizagem relevante requer (2001, p. 260).

N&o podemos responder entdo que filosofia ensinar mas sim, fazer com
que o aluno compreenda que a filosofia tem uma especificidade que nos permite

interrogar nosso presente e nos leva a busca de respostas para nossa realidade, nos

fazendo compreender quem somos.
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1.4. VOLTANDO UM, OU DOIS, ... PASSOS ATRAS

Estado de Sao Paulo, primeiro semestre de 2021.0 que assistimos agora
no cenario da educacéo no referido estado, e que com toda a certeza vai se propagar
por todos os outros estados da hagao, € um verdadeiro ataque a formacéo dos nossos
adolescentes/jovens. Em plena pandemia, onde o0s &animos estdo todos
comprometidos por conta das condicfes psicossociais que se instalaram, o
governador Jodo Déria Jr., do partido PSDB, juntamente com seu Secretario de
Educacao, Rossieli Soares da Silva, impdem de forma arbitraria uma nova legislacéo
gue modifica alguns artigos da LDB de 1996. N&do a toa, a Lei 13.415/2017, conhecida
como BNCC (Base Nacional Comum Curricular) que faz as devidas alteracdes na Lei
9.396/1996, foi elaborada e aprovada justamente num periodo em que o referido
secretario transitava no Ministério da Educacdo, inicialmente como membro da
Secretaria de Educacdo Basica e, posteriormente, como ministro desta pasta no
governo de Michel Temer.

O Novo Ensino Médio, que comecou a ser implementado em Sao Paulo
neste ano pelo governo do estado, € a concretizacdo da Reforma do Ensino Médio
aprovada em ambito nacional em 2017. O objetivo ndo declarado de tal reforma é
extinguir a carreira dos professores especialistas (como os de fisica, quimica,
sociologia, historia etc.), tdo em falta na rede estadual, e atrair os estudantes para a
ilusdo de “formacéo para o trabalho”, em um cenario de politica deliberada de
destruicdo do trabalho e do emprego. Vejamos como isso sera feito.

A reforma divide a carga horéria total do Ensino Médio em 1800 horas,
destinadas a formacdo geral basica e 1350 horas de itinerario formativo mais o
chamado “Inova Educagao”, que compreende um rol de disciplinas chamadas de
diversificadas, tais como: Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovagdo. O
curriculo da formacao basica € unico e igual para todos os alunos. J& no itinerario
formativo, cabe ao aluno escolher duas dentre quatro areas de formacao (linguagens,
matematica, ciéncias exatas e ciéncias humanas) ele deseja cursar, além de
disciplinas técnicas e periodos de estagio. Ainda que, em tese, a escolha caiba ao

aluno, nenhuma escola é obrigada a oferecer todos os itinerarios formativos.
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A intencdo do governo na construgdo de um sistema de ensino que, ao
invés de fornecer uma formacéo basica geral, ele a fragmenta, reduzindo o seu
potencial, tolhendo o acesso desta formacao aos jovens, filhos da classe trabalhadora,

esta clara quando lemos que

A implementacdo dos itinerarios formativos nas escolas estaduais passa
pelos trés componentes curriculares propostos pelo Inova Educacéo (Projeto
de Vida, Eletivas, Tecnologia e Inovacéo) e pelo aprofundamento curricular —
apenas na segunda e terceira séries. Este item € composto por quatro op¢des
nas areas de conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza) e seis opgOes de areas integradas (Linguagens e
Matemética, Linguagens e Ciéncias Humanas, Linguagens e Ciéncias da
Natureza, Matematica e Ciéncias Humanas, Matemética e Ciéncias da
Natureza, além de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza). O estudante
ainda podera optar pela formacao técnica e profissional (SEDUC-SP, 2021)

A rigor, isso significa que as escolas ficam obrigadas a garantir apenas as
disciplinas de Matemaética e Lingua Portuguesa, as Unicas obrigatdrias nos trés anos.
Sociologia, Filosofia, Educacao Fisica e Artes sédo obrigatdrias, mas ndo em todos 0s
anos. Ou seja, se a escola ofertar um bimestre de Filosofia, a legislacao foi cumprida.
Além disso, na formacéo “técnica”, disciplinas podem ser ministradas por qualquer
individuo que possua “notorio saber” (categoria absurdamente vaga que esté presente
na legislacao). Por exemplo: um individuo com ensino superior em Ciéncias Contabeis
poderia lecionar uma disciplina de “finangas domésticas”. A principio, isto pode nao
parecer tdo ruim, mas significa, na pratica, que o0 governo podera contratar
praticamente qualquer individuo para dar aulas, ndo mais dependendo daqueles
formados em areas relativas a educacéao.

Além disso, numa manobra para aprofundar a precarizacdo da educacao
béasica, parte da carga horéaria podera ser cumprida ndo na escola, mas no trabalho.
Enquanto os filhos da elite e da classe média estendem ao méximo o periodo de
formagéo antes de ingressar no mercado de trabalho, aos trabalhadores pobres cabe
antecipar o inicio da carreira, prejudicando a formac&o e os condenando aos piores
empregos, haja visto a 22 e a 32 Séries do Ensino Médio terem suas cargas horarias
drasticamente reduzidas, no que concerne a formacdo geral. Podemos vislumbrar
isso facilmente quando analisamos a divisdo da carga horaria do “Novo Ensino

Médio”, que se apresenta da seguinte forma:
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12 série: 900 horas de formacéo geral basica e 150 horas para os itinerarios
formativos (Inova Educacgéo)

22 série: 600 horas de formacdo geral basica e 450 horas de itinerarios
formativos (300horas de aprofundamento curricular + 150 horas do Inova
Educacéo)

32 série: 300 horas de formacéo geral basica e 750 horas de itinerarios
formativos (600horas de aprofundamento curricular + 150 horas do Inova
Educacéo) (SEDUC-SP, 2021).

A justificativa do governo Doria para o projeto € conter a evasao no ensino
médio. Mas por que tantos jovens abandonam os estudos? Serd mesmo um problema
de curriculo? Na verdade, é a condicdo precaria da escola e a auséncia de perspectiva
econdmica que desincentiva o estudo. Dessa forma, a solucéo esta, em primeiro lugar,
no investimento financeiro na educacéo publica. Na atual precariedade, é impossivel
gue qualquer curriculo funcione. E tal investimento deve ser destinado primeiramente
ao aumento do salério dos professores. Alias, é a desvalorizacdo do magistério a
grande explicacéo do porqué faltam tantos professores para lecionar na rede estadual.
Com salario ruim e péssimas condi¢des de trabalho, poucos permanecem na funcgéo.

Portanto, essa reforma ataca o ensino médio em seu pilar essencial: a
formacdo ampla. N&o a toa, até 2013, o ensino médio ndo era obrigatério no Brasil. A
classe dominante nunca engoliu essa derrota. Nao podendo simplesmente abolir o
ensino médio na lei (0 que seria politicamente custoso), destroem-no em sua
esséncia.

Por outro lado, vemos o mercado editorial de livros didaticos também se
adequando as novas demandas e deste modo, realizando uma desfiguracdo completa
dos livros didaticos, que até entdo eram separados por disciplinas. Faz-se, desse
modo, uma espécie de desvirtualizacdo de cada componente curricular, destruindo
assim suas especificidades e as peculiaridades de cada uma dessas areas do saber.
Basta observarmos o indice de um dos livros, divididos em 6 volumes, de uma dessas

editoras, ilustrado nas imagens abaixo.?’

27 As figuras 1 e 2 aqui apresentadas, referem-se ao Livro Didatico de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Vol. 2, da Editora Moderna, presente no catalogo do PNLD- 2021 (Programa Nacional do
Livro Didéatico). As obras estédo disponiveis para download em https://pnld.moderna.com.br/ensino-
medio/obras-didaticas/area-de-conhecimento/ciencias-humanas-e-sociais/conexoes.  Acesso em
mar/2021.
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1.5. Breves consideragdes

Podemos notar claramente que o percurso da filosofia enquanto disciplina
na Educacéo Basica brasileira é notadamente construido, por um lado, de um conjunto
de politicas publicas que, apesar de apresentarem nos seus documentos oficiais a
importancia da filosofia para a formacao do estudante brasileiro, nas suas préticas de
implementagé&o, por outro lado, parecem querer ignorar tal importancia, deixar claro
muitas vezes que a filosofia ndo € um corpo de conhecimentos construidos pelo
homem e que tem as suas especificidades préprias, diluindo-a em outros
componentes curriculares que fazem parte do rol de disciplinas da educacéo basica.
Essa intencdo de excluir a filosofia dos curriculos escolares acaba dificultando, ou
mesmo impossibilitando, aquilo que Jaeger (2010) chama de “educagao consciente”?8
e que na minha concepcéo, pode ser chamada de formacdo ampla do homem, pois é
atraveés da educacado que esse homem se completa enquanto ser humano.

Também é notorio o ataque promovido pelos governantes eleitos, quando
nos voltamos para o presente e assistimos a voracidade com que o governo paulista
tenta implantar a assim chamada BNCC, num momento em que as instituicdes que
poderiam fazer ampla oposi¢cédo, mobilizando grandes contingentes de pessoas para
se manifestarem contrarios a tudo isso, estdo com seus interesses focados nas
plataformas de reivindica¢des pela vacinacdo em massa, ndo s6 daqueles que estdo
diretamente ligados as escolas — alunos, professores e demais servidores —, como

também de toda a populacéo.

28 Op. Cit.
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2. O ENSINO DE FILOSOFIA: perspectivas e debates

“Ndo encontramos a resposta a questdo que é a filosofia, através de
enunciados histoéricos sobre as definigdes da filosofia, mas através do dialogo
com aquilo que se nos transmitiu com o ser do ente.” (Heidegger p. 35)%°

Pensar sobre a filosofia e, mais particularmente, sobre seu ensino, € uma
tarefa que me traz um desconforto na medida em que passo a me interrogar
diuturnamente sobre o sentido daquilo que faco em minha pratica docente. Este
incbmodo que me acompanha desde o primeiro dia em que adentrei numa sala de
aula como professor de filosofia na rede publica, em fevereiro de 2006, acredito ser
fruto deste didlogo a que se refere Heidegger na epigrafe desta secdo, jA que
responder o que € a filosofia é algo que se pode fazer apenas no questionamento
sobre a propria humanidade, sobre a prépria esséncia do homem. Muitos foram os
guestionamentos que me fluiram diante das condi¢cdes enfrentadas no ambiente
educacional. Além das questdes materiais e objetivas que foram citadas na primeira
secdo, me refiro também, principalmente, no que concerne as questdes
epistemoldgicas, ou seja, na relagdo entre o ensino de filosofia enquanto objeto e os
alunos enquanto sujeitos do conhecimento.

Me lembro que em muitas ocasifes fui tomado pelo desejo de abandonar
a pratica docente e, neste caso, o ensino de filosofia. Porque, por mais técnica que as
aulas de didatica puderam me ensinar durante a minha licenciatura, nada se compara
com a prética cotidiana em sala de aula, onde as dificuldades e os problemas afluem
de forma assombrosa e, assim sendo, assusta em muito um professor iniciante. A sala
de aula se transforma num ambiente hostil para os professores de “primeira viagem”.
Ela tira de nés toda e qualquer certeza de que vamos conseguir aplicar tudo aquilo
gue nos foi transmitido em nossa formacao universitaria; ela se transforma num lugar

estranho. Segundo Gelamo (2009),

Esse estranhamento pode ter ocorrido porque as relacBes que ali se
instauravam ndo faziam parte do rol de conhecimentos filoséficos adquiridos

2 HEIDEGGER, M. Que é isto: a filosofia?
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durante o processo formativo em licenciatura e mestrado em Filosofia. Apesar
de o curso de Licenciatura em Filosofia ter por objetivo explicito a formacéo
do professor de Filosofia, muitas vezes ndo prepara o estudante para a
atividade docente. ( p. 20)

Para Murcho (2002) apud Gelamo (2009), Nado que as dificuldades
deixaram de me incomodar com o tempo de experiéncia que fui adquirindo, pelo
contrario, a vivéncia em sala de aula acaba transformando as dificuldades e os
problemas em desafios 0s quais, desejamos transpor e, a necessidade dessa
transposicado, nos faz buscar elementos®® que possam nos ajudar nessa tarefa que a
partir dai, se transforma numa via de méo-dupla, ou seja, quando passamos a encarar
toda a problematica do cotidiano escolar, no que se refere a préatica docente, como
obstaculos que devem ser vencidos, passamos a hos entender como parte de um
processo que sO se realiza a partir do binbmio ensino-aprendizagem. Sé pude
compreender a minha tarefa enquanto professor a partir do momento que percebi o
guanto eu tinha ainda de aprender. A maxima socratica “Sé sei que nada sei” nunca
fez tanto sentido assim em minha vida. E assim, como por osmose, passamos a
compreender a nossa relacdo com o universo educacional e percebemos que estamos
“atolados até o pescog¢o” dentro deste processo de ensino-aprendizagem, que se faz
necessario para a compreensao da natureza humana

Penso que o papel do educador/aprendiz € se emaranhar na esséncia da
natureza humana para dela, poder extrair/incluir o seu préprio eu. A relacado
educacional, como toda relacdo entre seres humanos, € construida numa base
dialdgica entre o amor e o édio. Me sinto, por assim dizer, como o Fausto de Goethe
(2003) que argumentando com Mefistofeles sobre o que ele queria do mundo diz

assim:

Entendamo-nos bem. N&o ponho eu mira na posse do que o mundo alcunha
gozos. O que preciso e quero € atordoar-me. Quero a embriaguez de
incomportaveis dores, a vollpia do édio, o arroubamento das sumas aflicées.
Estou curado das sedes do saber; de ora em diante as dores todas escancaro
est'alma. As sensacdes da espécie humana em peso, quero-as eu dentro de
mim; seus bens, seus males mais atrozes, mais intimos, se entranhem aqui

30 Os elementos a que me refiro aqui sdo os inimeros estudos realizados por professores-fildsofos
sobre o ensino de filosofia. Posso citar aqui Silvio Gallo, Walter Kohan, Franklin Leopoldo e Silva,
Desidério Murcho, Guilherme Obiols, entre tantos outros que ndo convém citar todos aqui porque a lista
ficaria imensa.
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onde & vontade a mente minha os abrace, os tateie; assim me torno eu proprio
a humanidade; e se ela ao cabo perdida for, me perderei com ela. (p. 135)3.

Lembro-me de ter ficado exaltado muitas vezes com meus alunos pelo fato
de eles, em sua absoluta maioria, ficarem completamente inertes a uma proposicao
de debate, mesmo que 0 assunto ou tema estivesse préximo do seu cotidiano. Os dois
anos que se seguiram a 2006 foram trazendo uma expectativa maior com relacdo a
pratica como docente da disciplina de filosofia, ja que em 2008, ocorreu a publicacéo
da Lei 11.648, que tornava obrigatéria a presenca da filosofia no curriculo do Ensino
Médio e também, do meu ingresso como professor efetivo da rede publica; porém,
foram os mais trabalhosos do meu ponto de vista. A pouca experiéncia como professor
regente de uma disciplina especifica, ja que, até entédo eu trabalhara apenas como
professor substituto, ou como eles chamam de “eventual’, juntamente com o fato de
a minha formacéo inicial ser em Ciéncias Sociais e ndo em Filosofia, criaram uma
condicao perfeita que se juntou a situagdo de algumas turmas que j4 estavam no
ultimo ano do Ensino Médio e nunca tiveram contato com a Filosofia. Essa
combinacdo de fatores acredito terem se transformado nos elementos mais
determinantes, neste principio, para ndo conseguir transformar a aula num momento
mais dindmico, em que houvesse uma troca de conhecimentos entre os alunos e eu.

Assim sendo, nesta secao buscarei abordar um pouco da discussao
académica que se tem sobre o ensino de filosofia, onde diferentes autores abordam
desde as questbes que podemos chamar aqui de metodoldgicas, onde a discussao
se pauta no como ensinar, passando também pelos aspectos relacionados ao debate

sobre o que ensinar.

31 Fausto, Quadro V, Cena I. Trad. Anténio Feliciano de Castilho. Rio de Janeiro, W. M. Jackson
Editores, 1948, p. 135.
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3.1. O ENSINO DE FILOSOFIA TETE-A-TETE

A atividade cotidiana da docéncia me permitiu entrar muito mais a fundo
nos conhecimentos da filosofia. Nestes anos iniciais da minha carreira docente, como
me referi na parte introdutdria, foram muitas horas de leitura e de estudo das teorias
e esquemas filosoéficos, que me permitiram crescer em conhecimento tanto tedérico
guanto pratico (neste ultimo principalmente entendendo um pouco da dindmica na
relacdo professor-aluno) e, por conseguinte, posso afirmar com certeza, me tornaram
um professor muito melhor do que eu era quando do meu ingresso como efetivo. Digo
isso porque entendo que a principal funcéo do professor de filosofia dentro da sala de
aula, antes de apresentar esquemas e teorias filoséficas, € o de provocar o debate,
de fazer proposi¢cdes que possam instigar e intrigar os alunos e assim, meio que
“trazé-los” para a atividade do pensar, da reflexdo filoséfica, do fazer filosofia
propriamente dito.

A proposicéo de se ensinar filosofia a partir da apresentacao de problemas
ja € mencionada por Gramsci (1999). Em seu texto, ele aborda a importancia de que
se deve reconstruir a “ideia” que as pessoas tém da filosofia” a partir das “expressdes
da linguagem comum”. Desta forma entdo, Gramsci comega a discorrer sobre uma
das expressodes populares que ele diz ser das “mais difundidas”, a de que € preciso
“tomar as coisas com filosofia”. Dentro desta perspectiva gramsciana, é possivel
entender que o filosofar deve nascer ndo de teoremas e modelos filoséficos
mirabolantes, mas, partindo-se daquilo que se pode extrair, tanto de individuos
simples, quanto daqueles que sdo caracterizados como intelectuais, que é o “bom
senso”. Portanto, mesmo que nossos alunos ndo conhegcam a fundo os pensamentos
e meditac6es dos diferentes fildsofos com os quais eles entram em contato durante o
Ensino Médio®?, é possivel trazé-los para uma reflexdo filoséfica ao nivel do “bom
senso” o0 qual, Gramsci (1999) diz ser fruto do que ele chama de “nucleo sadio do

senso comum”.

32 A educacéo formal no Brasil, como apontado na Secéo 1, ndo traz uma cultura do ensino de filosofia
logo nas primeiras etapas da Educacdo Bésica e, nas posteriores, a filosofia aparece de forma
intermitente, com interrupgdes consideraveis nos curriculos oficiais de ensino.
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A proposicado de Gramsci parece ser simples e pode até ser mesmo. Mas
nao podemos classifica-la de simplista. Para ele, a atitude filoso6fica com a qual se
parte do “bom-senso” é capaz de nos fazer romper como o que podemos chamar aqui
de conhecimento instintivo. Ao tomarmos as coisas com filosofia, Gramsci nos diz que
ndo é pura e simplesmente nos assentarmos sobre elas como se 0s problemas que
elas trazem ja estivessem resolvidos e que por isso, ndo merecem um olhar mais
apurado. Para ele, quando essas expressfes populares passam a ser encaradas
filosoficamente, elas demonstram uma fungédo essencialmente transformadora. Nos

seus dizeres,

E verdade que nela se contém um convite implicito & resignacdo e a
paciéncia, mas parece que o ponto mais importante seja, ao contrario, o
convite a reflexdo, a tomada de consciéncia de que aquilo que acontece €,
no fundo, racional, e que assim deve ser enfrentado, concentrando as
préprias forcas racionais e nao se deixando levar pelos impulsos instintivos e
violentos. Essas expressfes populares (...) ttm um significado muito preciso,
a saber, 0 da superacéo das paixdes bestiais e elementares numa concepc¢ao
da necessidade que fornece a propria acdo uma dire¢cdo consciente
(GRAMSCI, 1999, p.98).

A atividade docente também me permitiu vislumbrar e assim, confrontar
algo que profundamente parece angustiar os professores de filosofia, que é
justamente a incerteza que se instala em ndés quanto ao 0 que ensinar € 0 CoOmo
ensinar. Essa duvida, que pode ou parece ser facilmente respondida quando esta
relacionada com outros componentes do curriculo escolar da educacdo basica
(Historia, Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa etc.), se agiganta e ganha um
nivel de complexidade que torna as respostas muito mais dificeis quando o seu objeto
€ o0 ensino de filosofia.

Diferente das demais disciplinas, o ensino de filosofia acontece no
momento em que ele é executado, ou seja, as demais disciplinas do curriculo da
educacdo basica tém um conjunto de conceitos estabelecidos e, na sua maioria,
solidamente estruturados. Com a filosofia, ocorre o contrario: seus conceitos vao
ganhando novas configuracfes, estruturas e construcées a medida em que ela é
ensinada. Segundo Gallo e Kohan (2000) apud Gongalves (2007), a “Filosofia nao é
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produzida numa parte e ensinada noutra, ela é sempre produzida e ensinada ao
mesmo tempo”:.

O professor Desidério Murcho (2002) também aborda essa questao
relacionada ao fato de que a filosofia ndo apresenta um conjunto de conceitos

solidamente estruturados. Para ele, uma

das dificuldades que estudantes e professores de Filosofia enfrentam é a
seguinte: ao contrario do que acontece noutras disciplinas, a Filosofia ndo
tem um corpo imenso de conhecimentos que tenhamos de adquirir. 1sso
desorienta o estudante e o professor, porque ndo encontram na Filosofia o
tipo de contelddos que se encontram na histéria, na fisica ou na matematica.
Na Histdria, ha acontecimentos que tém de ser compreendidos; na Fisica, leis
e formulas; na Matematica, teoremas e axiomas e regras. E na Filosofia? Ha
as opinides opostas dos filésofos, que nunca parecem chegar a um consenso
minimo. Essa visdo das coisas esta sutiimente errada, mas é, em parte,
correta — e 0 problema é que ela desorienta estudantes e professores
(MURCHO, 2002, p. 14).

Murcho (2002) aponta dois problemas que geralmente ocorrem quando o
assunto é o ensino da Filosofia. O primeiro se encontra quando tentamos diminuir o
debate filosdfico, transformando-o numa espécie de bate-papo numa mesa de café,
onde discute-se por exemplo sobre a “origem do universo, sem nada saber de Fisica”;
e 0 segundo, esta na tentativa de “transformar a Filosofia em histéria da filosofia” o
gue, para ele, nos afastaria da discussdo dos “grandes problemas filoséficos”, nos
mantendo assim, presos na roda da historia do pensamento filosofico e simplesmente
reproduzindo o conjunto de ideias elaborados pelos fildsofos ao longo da historia. Ele
afirma que quando buscamos igualar, ou mesmo, “‘reduzir’ a Filosofia as demais
disciplinas, afetamos diretamente a sua prépria natureza, transformamo-la numa
disciplina conteudista e, nesse caso, esvaziamos todo o seu sentido.

Isso néo significa afirmar que ndo devemos ensinar aos nossos alunos a
historia da filosofia, pelo contrario, o proprio autor nos chama a atencdo para a
necessidade de se buscar na historia da filosofia 0 embasamento para as discussdes

das problematicas que envolvem a aula de filosofia. Assim,

33 Esta citagdo encontra-se no texto “A Filosofia e seu ensino no nivel médio: que paradigmas seguir”,
de Rita de Athayde Gongalves.
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Uma forma de tentar compreender um problema é saber o que alguns dos
grandes filosofos, classicos e contemporaneos, pensaram sobre esse
problema. Muitas vezes, verifica-se que diferentes filosofos compreenderam
o problema de formas sutilmente diferentes. A compreenséo que um dado
filosofo tem de um dado problema sera a melhor? Ou nao? Por qué?
Contrastando as formas como diferentes fildsofos formularam um problema
com a nossa propria compreensdo do problema, enriquecemos a nossa
compreensao, tracamos distingdes e corrigimos confusées (MURCHO, 2002,
pp. 15-16).

Do mesmo modo, Marcondes (2004), afirma que o ensino da Filosofia deve
ser pautado também tanto como busca ou como estudo da tradicao filosoéfica. Ele — o
ensino — ndo pode “ser independente do conhecimento da tradi¢do”, porque é por
meio dela que “entramos em contato com os problemas filos6ficos” e o “modo pelo
qual os fildsofos mais influentes tratarem deste problema”.

O estabelecimento de um método néo € algo que pode nos garantir uma
satisfacdo plena na conducdo de uma atividade. O ensino de filosofia enquanto
atividade docente, nos revela que precisamos, a todo instante, violar, romper com o
método ao qual estdvamos enlacados a poucos instantes atras. A acdo simultanea de
produzir e ensinar filosofia ao mesmo tempo, como bem nos afirmam Gallo e Kohan34,
requer de nds, professores, um malabarismo enorme, através do qual temos de
reinventar nossas praticas quase que num “piscar de olhos”. Paul Feyeraband (1977),
em seu livro intitulado “Contra o método”, nos diz sobre a necessidade de quebrarmos
as regras e de nao nos estabelecermos em principios fixos e determinantes; o que
para nos, professores de filosofia, acaba por se tornar um lugar-comum. Para
Feyeraband (1977),

A idéia de conduzir os negécios da ciéncia com o auxilio de um método, que
encerre principios firmes, imutéaveis e incondicionalmente obrigatérios vé-se
diante de consideravel dificuldade, quando posta em confronto com os
resultados da pesquisa histérica. Verificamos, fazendo um confronto, que n&o
h& uma so6 regra, embora plausivel e bem fundada na epistemologia, que
deixe de ser violada em algum momento. Torna-se claro que tais violacdes
n&o séo eventos acidentais, ndo séo o resultado de conhecimento insuficiente
ou de desatencd@o que poderia ter sido evitada. Percebemos, ao contrario,
gue as violacbes sdo necessarias para o progresso ( p. 29).

Juntamente com a auséncia de um rigor metodolégico com o qual se

enquadra a questdo Como ensinar filosofia?, a pergunta O que ensinar? também

3 Op. Cit.
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carece de um quadro de conteudo rigoroso. A propria definicdo do que é a filosofia
nao se apresenta como algo dado que, como afirma Heidegger em seu texto Que é
isto: a filosofia?, ndo encontramos respostas que nos satisfazem apenas observando
0S processos histéricos pelos quais passam o homem, mas podemos encontra-la num
“dialogo”, que podemos dizer permanente, como aquilo que transforma o homem num
ser humano, ou melhor, podemos definir a filosofia a partir da observacao dialégica
do que se fez do homem, da sua esséncia. A esséncia humana é a proépria filosofia.
Isso parece dificultar ainda mais a nossa tarefa enquanto professores de filosofia
porque ndo podemos simplesmente adotar uma espécie de recorte ontolégico na
reflexdo que devemos fazer, ou levar nossos alunos a fazerem, sobre o ser. Buscar a
compreensao do ser € buscar a compreensdo da propria filosofia. Dai, a tarefa
herculea que se impde a nos professores.

A filosofia est4 a caminho. Ela nunca se apresenta como um pensamento
dogmatico, fechado em si mesmo, porque ela € o préprio movimento da humanidade.
Ela é a propria experiéncia; é aquilo que esta imediatamente em nés. A sabedoria
definitiva, dogmatica, € insuficiente, ela ndo da conta de responder as nossas
guestdes mais fundamentais. A sua proximidade com 0 nosso eu, com a nossa

esséncia, torna a sua definicdo ainda mais dificil. Como diz Heidegger(1999),

O caminho para o qual desejaria apontar agora esta imediatamente diante de
noés. E precisamente pelo fato de ser o mais proximo o achamos dificil. Mesmo
guando o0 encontramos, movemo-nos, contudo, ainda sempre
desajeitadamente nele (p.28).

Se a tarefa de definir o sentido da filosofia para poder estabelecer o que
ensinar é deveras dificil e, por outro lado, definir a metodologia para o ensino de
filosofia também néo é uma tarefa nada simples, ou mesmo, nos parece ser impossivel
em certa medida, o que nos cabe enquanto professores de filosofia, segundo
Gongalves (2007, p. 10), “é fazer com que o individuo desperte para o saber, em certo
sentido, forcando-o a sair da condicao de ignorancia em que se encontra.” Ela afirma
ainda que “é através do dialogo orientado que o homem atinge o conhecimento
filoséfico.”

A medida que desenvolvemos nossas atividades docentes e descobrimos

gue nédo se pode estabelecer métodos e metodologias que podem ser estruturadas
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como se nos apresentam as receitas de bolo por exemplo: junta-se todos os
ingredientes e, como num passe de magica, temos o produto final, devemos ponderar
acerca da relacédo entre o professor-aluno de um lado e a filosofia de outro. Esse
produto, no caso do ensino de filosofia, nada mais é do que uma equacgéo
epistemoldgica, ou seja, a relagdo entre o sujeito do conhecimento, o educando, e 0
objeto do conhecimento, a filosofia. Ndo se pode entdo estabelecer um método sem
gue se leve em conta a relacdo do educando com o saber filoséfico, neste caso, o
grau de consciéncia que o educando tem com o seu proprio eu, com 0 Seu universo,
com o seu mundo. Nao se pode ensinar Filosofia porque ela ndo € um conhecimento
acabado, pronto, “que pode ser transmitido e reproduzido. Mas pode-se ensinar a
filosofar no sentido de motivar ou impulsionar para a busca” (MARCONDES, 2004,
p.56).*~k~k*~k

3.2. FILOSOFIA E EDUCACAO: formac&o que transforma

A educacdo esta presente em nossas vidas desde o momento em que
nascemos até o instante em gque damos nosso Ultimo suspiro. Ela faz parte da
construcdo do nosso eu e, melhor ainda, da construcdo do ndés, do coletivo, da
comunidade. Nas palavras de Bittar (2018), a educagao se encontra “enraizada em
nossa existéncia e € um conceito amplo que envolve tanto a formacdo humana
realizada na escola quanto a que se realiza fora dela” (BITTAR, 2018, p.195). Dai,
podemos notar que a educacéo €, de certo modo, a atividade que torna o ser humano
verdadeiramente humano, ou seja, ela é o ato fundador da prépria humanidade porque
da ao homem a sua caracteristica intrinseca, ou seja, é a partir da atividade educacao
gue o ser humano se constitui enquanto ser racional, consciente.

Vistas sob estas perspectivas, filosofia e educagdao séo dois elementos
indissociaveis na formacdo do homem. A dualidade humana, o fato de sermos
compostos por um corpo e uma alma tornam a nossa existéncia algo singular, sob a

gual criamos elementos para a nossa propria manutencéo e perpetuacao da espécie
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através da transmissdo de conhecimentos. A isso, segundo Jaeger, damos 0 nome

de educac&o. E na educacéo que

“atua a mesma forga vital, criadora e plastica, que espontaneamente impele
todas as espécies vivas a conservacdo e propagacdo do seu tipo. E nela
porém que essa forca atinge o seu mais alto grau de intensidade, através do
esforco consciente e da vontade, dirigida para a consecucdo de um fim”
(JAEGER, 2010, p. 03-04).

Partindo-se desses apontamentos iniciais, quero abordar aqui as ideias
contidas no texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”, do professor
Jorge Larossa Bondia, a partir do qual ele afirma que a educacédo € costumeiramente
pensada sob dois pontos de vista atualmente.

No primeiro, observamos a educacao numa relacdo entre ciéncia e técnica,
cuja perspectiva € positiva e retificadora, onde sao aplicadas diversas tecnologias
pedagdgicas, por um pessoal estritamente técnico; no segundo ponto de vista, a
educacédo € vista numa relacdo entre teoria e pratica e, portanto, numa perspectiva
politica e critica, onde os sujeitos, a partir de uma visao critica, se armam de “distintas
estratégias reflexivas”, desenvolvendo “praticas educativas” sob um viés politico. Isso
é resultado da propria divisdo que ocorre no “campo pedagogico” nos ultimos tempos,
entre a técnica e a critica; entre aqueles que veem a educagdo como um conjunto de
dados que podem ser analisados friamente, como uma ciéncia aplicada, e entre
agueles que veem a educacdo como um instrumento de mudancas, que permite as
pessoas desenvolverem a praxis politica.

A técnica e a prética, duas formas distintas de pensar a educagdo,
apontadas aqui por Bondia (2002), parecem nos trazer um pensamento dicotémico
com relacdo a esse advento que chamamos de educacéo. Elas nos indicam dois
caminhos também distintos. No primeiro, se discute educacdo com base apenas em
dados estatisticos, que parecem ver no homem um ser autdmato, que deve obedecer
a um conjunto de principios norteadores que vao regular a vida em sociedade como
algo harmoénico e estatico. No segundo, ha uma proximidade maior com aquilo que
podemos conceber como filosdéfico; ele aponta a educacdo como um aprendizado

transformador e emancipador, que vai dotar 0 sujeito de uma capacidade de se
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relacionar com o outro neste mundo marcado pelo conflito. Na filosofia, o ser humano
€ percebido como um ser, em que coexistem nele a vontade, 0 medo, a certeza, a
raiva, o afeto etc.

A proposta de Bondia (2002) neste texto é justamente pensarmos a
educacdo sob uma abordagem diferente, a partir do par “experiéncia/sentido”,

buscando compreender estes dois conceitos em contextos distintos.

1. Experiéncia.

“A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca.”
(BONDIA, 2002, p. 21). Portanto, a experiéncia dos acontecimentos é ressignificada.
O autor cita Walter Benjamin para mostrar que hoje vivemos uma “pobreza”, no
sentido de escassez ou caréncia, no que diz respeito a experiéncia, e que retemos
muito pouco das coisas que se passam por nds e por isso a experiéncia é cada vez
mais rara, ou seja, cada vez menos o mundo faz sentidos para nés porque deixamos
de ser tocados pelos acontecimentos, a experiéncia passa diante nds, e ndo em nos.

A partir dai, Bondia (2002) desenvolve um conjunto de argumentos para
demonstrar quais sdo os obstaculos que impossibilitam a experiéncia. Dentre eles, o
“‘excesso de informacao”, o “excesso de opinidao”, a “falta de tempo” e o “excesso de
trabalho”.

A informacao é uma “antiexperiéncia” porque ela é contraria ao saber. Ela
impossibilita a construcdo do saber, do conhecimento e, portanto, ndo se pode
associar conhecimento com informacdo porque esta Ultima é fugaz. O excesso de
informacdo também acaba acarretando um excesso de opinido. O fato de o sujeito
moderno ser informado ou de receber uma quantidade enorme de informacgdes acaba
promovendo uma espécie de obrigacdo a que esse sujeito emita uma opinido a qual,
anula nossas possibilidades de experiéncias e, sendo ela associada apenas a
informacéao.

Outro obstaculo, o terceiro, € a falta de tempo. Os acontecimentos se
sucedem numa velocidade que acaba impedindo a nossa capacidade de memoria
porque eles passam por nés e, muitas vezes, nem percebemos a sua passagem. O
sujeito moderno é um consumidor voraz e insaciavel de noticias.

O excesso de trabalho é o quarto obstaculo apontado por Bondia (2002).
Neste aspecto, confundimos trabalho com experiéncia. Distinguimos formacao

académica de experiéncia de trabalho, como se esta sO pudesse ser apreendida com



55

a pratica. A acdo €, muitas vezes, para nos, sujeitos modernos, a Unica forma de

demonstrar experiéncia.

2. Sentido (Sujeito da experiéncia)

Ao passar por nés, a experiéncia deixa marcas e cicatrizes profundas. O
autor nos diz que as coisas acontecem em ndés e a partir dai, comecamos a produzir
sentidos aos acontecimentos porque nos abrimos a nossa propria transformacao.

A relacdo que o sujeito moderno tem com o conhecimento se resume numa
relacdo de mercado. A rentabilidade e o proprio conhecimento hoje, como nos diz o
autor, esta associado essencialmente a ciéncia e a tecnologia, campos que parecem
existir completamente exteriores a ndés e que se tornam Uteis apenas por sua
instrumentalidade. A modernidade provoca no homem um distanciamento com o0s
acontecimentos porque estes parecem acontecer numa outra dimenséo que néo a
esfera do humano e assim, deixamos de experimentar o0 mundo e este, deixa de ter
sentido para nos.

Para refletirmos sobre a relacdo educacéo/filosofia, trago aqui uma citacéo
de Teixeira (1968), em que ele nos diz: "Se educacao é o processo pelo qual se
formam as disposi¢cdes essenciais do homem - emocionais e intelectuais - para com
a natureza e para os demais homens, filosofia pode ser definida como a teoria geral
da educacao”. Assim, concluo pensando que a educacdo por si s6 ja € um ato
filosofico por sua propria natureza e assim, ela contém em si a prépria natureza da

filosofia.

2.3. AS “ANTINOMIAS” DA FILOSOFIA E DO SEU ENSINO

s

A definicdo do que é filosofia € uma tarefa que, como vimos na sec¢éo
anterior, dificilmente pode se realizar devido a complexidade que a filosofia, ou melhor,
o conceito filosofia ganha por se tratar de uma atividade que vai sendo realizada em
ato e assim, se constitui numa caracteristica multifacetada, onde cada individuo pode
estabelecer uma proposicao filoséfica igualmente crivel, l6gica ou coerente, tornando

cada uma dessas proposi¢coes verdadeiras. Por outro lado, o ensino de filosofia
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também passa pelo mesmo problema e, o como ensina-la, acaba por ganhar um
debate que vai muito além do campo pedagdgico, conquistando um espaco
essencialmente filosofico.

Quando pensamos sobre o ensino de filosofia na escola publica, no nosso
caso aqui, na educacao béasica, aquela ideia kantiana de que néo se ensina filosofia,
mas, ensina-se a filosofar, pode nos provocar uma surpresa imediata. Porque, por
detras do ensinar a filosofar, esta contida a ideia daquilo que podemos chamar
producédo do conhecimento filoséfico. Mesmo que essa filosofia produzida seja aquela
do “bom-senso”, como queria Gramsci (1999), podemos questionar ainda: Que tipo
de conhecimento filosofico podemos construir no ensino basico? Ou ainda: No ensino
de filosofia na educacédo basica, é possivel rompermos com o que Cerletti (2004) diz
ser “a contraposi¢cado ‘producdo-reproducao’ que condena a didatica filoséfica a ndo
ser mais que um conjunto de técnicas facilitadoras da compreensdo de alguns
conteudos filosoficos” (p. 20).

As dificuldades que envolvem o ensino de filosofia segundo Cerletti (2004)
passam por trés questdes, sendo a primeira, que a filosofia, € necessario delimita-la
num campo tedrico e textual; também, o filosofar em si, deve ser reconhecido como
uma atividade ou uma pratica singular e por fim, ensinar filosofia ou ensinar a filosofar,
deve ser visto como “a possibilidade de introduzir outrem neste campo tedrico e textual
e de inicia-lo nesta pratica” (p. 21). De todas essas questdes que envolvem o ensino
de filosofia, a compreensdo do como ensina-la ou transmiti-la € a que tem um grau de
maior dificuldade. Para este autor, € uma “tarefa impossivel, quando comparamos as
outras ciéncias, a formulacéo de um corpus filoséfico” (p. 217).3°

Deste modo, 0 que podemos perceber, é que as posicées do como ensinar
a filosofia podem ser contraditérias, produzindo um conjunto de divergéncias entre 0s
estudiosos que se debrugcam sobre o tema porém, a constru¢ao de uma “relacéo da
filosofia com o ainda nao-filésofo” (p. 22), que seria a terceira questdo citada
anteriormente, € de suma importancia porque requer de nos, professores de filosofia,
um certo malabarismo, através do qual, tentamos driblar, ou melhor, postergar ao
maximo uma resposta definitiva sobre a construcédo desta relacdo. Esse adiamento
gue parece ser eterno é o principal causador daquilo que foi dito anteriormente sobre

o desconforto ou mesmo o incbmodo na nossa pratica docente. Para Cerletti (2004),

3% O grifo é do autor
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“este desconforto ou incémodo, longe de ser um problema pedagdgico ou didatico,
constitui, a meu juizo, algo essencial a pratica filoséfica” (p. 22).
Essas contradicdes quanto a pratica do ensino de filosofia, é préprio da

filosofia. Ao fazer uma abordagem das ideias de Derrida (1990), Kohan (2013), afirma

gue a posi¢do do ensino da filosofia na instituicdo escolar est4 submetida a
uma série de antinomias constitutivas. Uma antinomia é uma norma
contradit6ria, um mandato impossivel de ser seguido enquanto comporta uma
dupla exigéncia, sendo que a realizacdo de uma supde a negac¢do da outra.
A tese é que o ensino institucionalizado da filosofia é antinbmico: ele padece
de exigéncias contraditérias (p. 183).
Kohan (2013) vai desenvolvendo o texto apresentando algumas antinomias que
podemos identificar na pratica do ensino de filosofia. Ao longo do texto, ele descreve
sete aspectos que sdo contraditorios entre si, mas que sao também constitutivos. Sao
eles: (i) “O método e sua esséncia”. Nesta se¢do Kohan descreve sobre a necessidade
de que se siga um método para o ensino de filosofia. No entanto, ele afirma que “néo
existe ‘0’ método filoséfico” e o que ha na verdade, € uma “pluralidade” desses
métodos, havendo assim uma “impossibilidade de se fixar, com exclusividade,
qgualquer método a filosofia” (p.184); (i) “Saber e ignoréncia’. Ele ponta aqui que a
filosofia “se constitui como um saber particular perante outros saberes”. Isso se realiza
no momento em que a filosofia € o Unico saber que reconhece sua o seu ndo-saber.
A filosofia se torna o saber “mais valioso” da espécie humana, por ser o “Unico”
conhecimento “que reconhece seus limites” (p.184). E nessa ignorancia que a filosofia
se assenta, numa relacdo entre o seu ensino e o saber humanamente constituido; (iii)
“O patrticular e o universal’. Nesta antinomia Kohan vai demonstrar que apesar do
pensamento do filésofo pretender ser universal, este, o filosofo, pensa a partir de um
contexto, de um local, de uma determinada cultura. Este pensar a partir de
determinadas concepc¢des ndo pode estar isento de criticas e por isso, ha sempre uma
necessidade de renovacado. “Trata-se afinal de ensinar filosofia de forma
descolonizadora, o que supde também manter sempre aberto o significado pelo
sentido de descolonizar o pensamento entre nds” (p.188); (iv) “O légico e o ilogico”. A
filosofia € a “indisciplina do pensamento” (p. 188), nos diz Walter Kohan. Ela contesta,
ela quebra paradigmas. Ensinar filosofia, ndo € apenas ensinar o rigor logico do
pensamento, € preciso ensinar aos nossos alunos o “subverter” a logica do

‘pensamento dominante” (p.188); (v) “O trabalho sobre si e com os outros”. Pode o
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professor expressar seus pensamentos sem que estes encerrem em si o potencial do
pensar autdnomo de seus alunos? Como construir uma interlocucdo dialoégica entre
professor e aluno? Com estas perguntas, tento exprimir aqui a ideia contida nesta
antinomia. O “trabalho sobre si” (p. 189) nos remete a ideia do cuidar de si, da alma,
gue para 0s gregos € o caminho para se chegar a verdade, ou para a busca dela.
Assim, o professor de filosofia tem a dura tarefa de demonstrar o seu saber, a sua
verdade, sem que esta anule o saber, a verdade que sera construida pelo aluno; (vi)
“Autonomia e heteronomia”. Ao mesmo tempo que a filosofia tem de se constituir
autbnoma, contestando qualquer “ingeréncia externa’(p.190) sobre si, ela ndo pode
isolar-se do mundo exterior. A filosofia ndo pode definir “seus sentidos a partir de uma
l6gica nao filosdéfica (politica, cidada)”, assim também como n&o pode se mostrar

by

“insensivel” a essa légica. Essa ambiguidade a torna “igualmente debilitada”; (vii)
“Unidade ou multiplicidade”. “(...) é preciso abrir a filosofia a outras disciplinas” (p.191).
Ao mesmo tempo que a filosofia ndo pode enclausurar-se em si mesma, no seu
conjunto de saberes especificos, ela também néo pode se abrir a outros saberes a
ponto de perder sua especificidade. Com esta conjunto de proposi¢cdes antinbmicas,

Kohan (2013) encerra seu artigo enfatizando que

A questdo entdo nao é definir essas ou aquelas antinomias, mas fazer do
exercicio de pensar a posigdo antinémica do ensino de filosofia (mesmo que
seja para nega-la ou configura-la diferentemente) uma oportunidade para
descolonizar o pensamento. Esta € uma tarefa ardua, arriscada, infinita. Mas
também necessaéria, fortalecedora, indispensavel para um professor de
filosofia (p.191)

O autor ainda vai nos provocar com um outro artigo seu, intitulado “Como
ensinar que € preciso aprender?”. Sendo inteiramente pertinente em suas
provocacdes, Kohan (2013). nos coloca desde o titulo deste artigo, numa situacéo que
parece nao ter saida.Com um simples artigo masculino definido (0), antes da
conjuncéao “que”, este titulo ndo nos traria tanto questionamento, porque nos daria a
ideia de que o0 que vamos ensinar é algo possivel de se por numa férmula, como um
conhecimento dogmatico, absoluto. Dessa forma, o autor nos leva a questionar a
possibilidade de ensinar aos nossos alunos que a Filosofia sé se realiza como ato em

si mesma. Que a Filosofia é fruto de uma atividade que se realiza em cada sujeito do
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conhecimento, no ato reflexivo em si e per si. A partir dai, podemos buscar fazer uma
analise do que Kohan nos traz entdo como proposi¢cdes da préatica do ensino de
Filosofia, principalmente no ensino médio, que é 0 nosso objetivo em questédo neste
momento.

Diferente do que muitos pensam ou abordam em suas analises, dando a
Filosofia o papel de educar para a vida cidada, de formar cidadaos aptos a cumprirem
com as prerrogativas e comportamentos que a sociedade espera deles, e assim, 0s
proprios Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) sdo exemplos muito claros de
uma distor¢cdo que € promovida quando se tenta abordar qual a importancia da
Filosofia no ensino médio, o Professor Kohan (2013) demonstra que a Filosofia é um
saber que ndo tem o papel de formar cidadaos. Ao invés disso, a Filosofia € um saber
gue permite ao individuo o conceitualizar e problematizar as diferentes perspectivas
gue se apresentam diante dele, e assim, esse individuo passa a ser capaz de dar
diferentes ressignificacfes aquilo que sdo elementos constitutivos da vida humana em
sociedade.

O ensino de Filosofia ndo pode ser uma mera transmissao dos
conhecimentos construidos anteriormente por aqueles que fazem parte da Histéria da
Filosofia, mas uma relagéo entre os conhecimentos ja estabelecidos e a producéo de
novos saberes, colocando em questdo, como nos diz Kohan, as verdades que aqueles
afirmam. A aula de Filosofia deve ser pensada a partir da ideia de uma “oficina”, onde
o sujeito pde em pratica a atividade do pensar, e este “oficio”, como nos diz o autor,
que deve ser realizado com todo um conjunto de artefatos: com arte, com cuidado,
com detalhe, com delicadeza e sensibilidade, que vao exercitar “algumas de nossas
poténcias: a leitura, a escuta, a atencao, a escrita, o dialogo”, que sao pressupostos
imprescindiveis para aquele que se pde a pratica do pensar, e neste espaco €
construida uma relagéo entre o aprender e o ensinar, através de textos, problemas e
conceitos construidos nesta modalidade de oficina,

Para o autor, a burocracia institucional da escola, os objetivos a que se
destina o ensino de um conjunto de disciplinas, como vestibulares, ENEM, e outras
avaliacOes, toda essa logica, pode se constituir num entrave a essa pratica filoséfica
a partir da oficina de pensamento.

Independente das variadas formas e abordagens sob as quais ir4 se
construir uma oficina de pensamento, e aqui 0 texto sobre o qual nos debrucamos

apresenta cinco possibilidades, o autor nos instrui para o fato de que “é o proprio
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professor, o oficineiro que deve buscar sua propria maneira, seu estilo de oficina,
aguele que mais se ajusta aos seus modos, ao seu contexto e aos atores que fardo
parte dela.” (KOHAN 2013, p.81).

No entanto, a oficina de pensamento é uma atividade que demanda um
trabalho enorme, porque a construcdo do pensar requer, na maioria das vezes, a
guebra de paradigmas, pois 0 ensinar e o aprender adquirem novos sentidos neste
espaco. Tudo isso provoca uma inquietacdo muito grande entre aqueles que fazem
parte da oficina, e a relagcéo entre o ensinar e o aprender, que nao pode ser entendida
apenas no sentido professor — aluno.

A oficina de pensamento parece se apresentar entdo como uma pratica
filoséfica com muitas possibilidades de métodos e de aprendizagem. Dai, como uma
das minhas preocupacdes quanto ao ensino de Filosofia é verificar as diferentes
abordagens de ensino e de que modo elas contribuem para o aprendizado dos alunos,
entendo que a construcdo de uma oficina pode trazer os diferentes elementos e
abordagens de ensino que ndo compromete em nada a relacdo que o meu aluno vai
estabelecer com o conhecimento filoséfico. Percebe-se que ndo € a maneira como 0
professor realiza a abordagem filoséfica que determina o aprendizado do aluno, mas,
como é possivel construir uma relagdo com o material que se apresenta diante de noés,

seja um texto filosdfico, jornalistico, literario, uma charge, uma frase filosofica etc.
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3. ENSINO DE FILOSOFIA E LITERATURA: convergentes ou divergentes?

3.1. A literatura e eu

A natureza e a técnica, o primitivismo e o conforto se
unificam completamente, e aos olhos das pessoas,
fatigadas com as complicacdes infinitas da vida diaria e
gue véem o objetivo da vida apenas como o0 mais remoto
ponto de fuga numa interminavel perspectiva de meios,
surge uma existéncia que se basta a si mesma, em cada
episdédio, do modo mais simples e mais cobmodo, e na qual
um automavel ndo pesa mais que um chapéu de palha, e
uma fruta na arvore se arredonda como a géndola de um
baldo. (BENJAMIN, 1996, p.118-119).

A literatura sempre fez parte da minha vida. Desde muito cedo na escola,
tomei um gosto pela leitura porgue algo me encantava. Na época eu nao sabia direito
0 que era aquele fascinio que a leitura exercia sobre mim, podia dizer que eu
simplesmente gostava de ler. Mas, com o tempo, pude perceber que a leitura de
textos, literarios neste caso, podiam me transportar para lugares distintos, 0s quais eu
nunca poderia estar de corpo presente. O incentivo de algumas professoras durante
as primeiras séries do Ensino Fundamental e o contato com as leituras obrigatérias a
partir daquilo que chamavamos de Ensino Ginasial, a partir da 52 Série, me fizeram
aprender que a literatura poderia, além de me transportar para outros ambientes,
promover a experimentagao de sentimentos que eram transmitidos pelo autor da obra
gue era lida naquele momento. Me lembro, por exemplo, que em uma das minhas
leituras indicadas pela professora de Lingua Portuguesa pude experienciar as
sensacOes de medo e de soliddo como eu nunca havia sentido antes. Era a obra
intitulada “A serra dos dois meninos”, da Colegéao Vagalume, da qual liinimeras outras
obras. Mais tarde, comecei a desenvolver o gosto pela leitura de livros de bolso que
traziam a tematica do “faroeste norte-americano”; nestas obras, a ideias de justica, de

solidariedade e de honra, permeavam toda a narrativa do autor e me possibilitavam
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construir uma nogao, mesmo que superficial, sobre esses conceitos que mais tarde,
descobri serem parte das preocupacdes filoséficas. O caminhar na literatura foi se
ampliando com a leitura de classicos brasileiros, como a obra “O corti¢o”, de Aluisio
Azevedo, que narra a vida que acontece numa espécie de moradia coletiva, onde
diferentes situacdes sdo construidas, costuradas por um conjunto de sentimentos e
caracteristicas que sao intrinsecamente humanas, mostrando como podemos ser

influenciados pelo meio em que vivemos.

Essa suscinta narrativa sobre minhas aventuras literarias tem como
objetivo demonstrar, ainda que ndo de forma cientifica, a relacdo que existe entre a
filosofia e a literatura, partindo-se do pressuposto daquilo que Schaefer (2013, p. 764)
nos afirma em seu texto intitulado Literatura e Filosofia de que “o conhecimento da
realidade se faz por meio de ensaios aproximativos”. Pode-se também tomar como
ponto de partida para tal analise, a relacao entre filosofia e literatura feita por Carvalho,

em que ela nos diz o seguinte:

Na filosofia e na literatura, ndo obstante todas as diferencas que lhes
podemos apontar, surpreendemos o esforco comum de aceder aquilo a que
comummente se chama verdade ou sentido, ou, pelo menos, de tocar
parcelas da verdade e perscrutar sentidos possiveis. Ambas surgem, assim,
como dominios privilegiados na tarefa de tocar e configurar um fundo
essencial que parece escapar a uma captacdo imediata, ainda que
genericamente se considere que a primeira o faz através do pensamento e
do discurso conceptual/critico e a segunda através da imaginacdo e do
discurso metaforico/poético. (CARVALHO, 2014, p. 11).

3.2. FILOSOFIA E LITERATURA: muito mais que algo em comum

A experiéncia como professor de Filosofia no Ensino Médio da escola
publica juntamente com o0s estudos e as pesquisas que venho realizando desde o
momento em que defini meu objeto para a minha dissertacdo do mestrado, tem
apontado o caminho para um projeto de escolarizacdo da leitura, ou seja, trabalhar a

leitura de forma pratica no cotidiano da sala de aula, como instrumento base para
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compreensao do conteudo pertinente a disciplina de Filosofia. Para tal, se fez
necessario inserir o aluno no universo da leitura que, inicialmente, foi feito com base
em textos de literatura que colocavam em questdo alguns aspectos pertinentes aos
relacionamentos humanos, ou seja, foi levado para dentro da sala de aula textos
literarios que abordavam, ainda que de modo nao epistemolégico, as faces da vida
humana.

A relacdo entre filosofia e literatura nem sempre foi algo bem aceito nos

meios académicos. Como bem aponta Carvalho,

Diferentemente pensou Hegel. Para ele, a chamada arte roméntica ndo da
conta de exprimir no sensivel a totalidade do Espirito, pelo que preconiza a
necessidade da passagem para o dominio da razao, da filosofia, no qual a
manifestacdo dessa totalidade € ja possivel. Nesta medida, a filosofia é
pensada como o fundamento Ultimo das coisas e de todas as outras ciéncias
nas quais o Espirito se manifestou, e, portanto, como o lugar do retorno
reflexivo das figuras do ser em si (Légica) e do ser fora de si (Natureza) a
pura liberdade do ser para si (Espirito). Assim, apenas na filosofia, em virtude
dos seus instrumentos proprios, que Hegel identifica com a reflexdo ou o
pensamento especulativo, é que o Espirito se torna consciente do seu proprio
percurso e modo de desenvolvimento (CARVALHO, 2014, p.22).

Contudo, a este cenario que apresenta muitas vezes distingbes que
pretendem separar em absoluto a filosofia e a literatura, podemos constatar que,
principalmente a partir do século XX, tanto a Historia da Filosofia, quanto a Historia da
Literatura, parecem concordar que ndo ha mais uma clara distincdo entre esses dois

dominios. Carvalho nos mostra que

Por um lado, na histéria da filosofia, encontramos inumeras formas de
apresentacdo textual que ndo apresentam necessariamente um método
critico e uma sistematicidade, como diarios, autobiografias, dialogos,
aforismos, confissdes, fragmentos e cartas. Sobretudo na filosofia pos-
nietzschiana, nomes como Blanchot, Foucault, Deleuze, Derrida, Rorty, etc.,
recorreram a um continuo didlogo com poetas e romancistas e a um estilo e
constelacdo conceptual que ndo s@ se aproximaram do discurso literario
como potenciaram os seus efeitos. Por outro lado, na histéria da literatura, é
possivel encontrar varios momentos em que esta se apresentou como lugar
de reflexado filoséfica. Romancistas como Blanchot, Proust, Musil, Sartre,
Camus e Vergilio Ferreira, bem como poetas como Hélderlin, Henri Michaux,
Paul Celan, Fernando Pessoa, Maria Gabriela Llansol, Herberto Helder e
Anténio Ramos Rosa inscreveram a sua producao literaria numa zona
fronteirica do bindmio literario/filoséfico (Carvalho, 2014, p. 23-24).
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O ensino de filosofia se que se faz premente na construgdo da
emancipacao politico-social, parece entdo encontrar na literatura, um veiculo através
do qual ela possa alargar seus espacos, ja que a leitura dos textos filosoficos se
apresentam muito acidos as vezes e de dificil compreenséo. Ensinar filosofia na
escola publicas no Brasil € um desafio diario que enfrentamos todos os dias e é para
esse publico especifico que a minha dissertacdo se volta na tentativa de elaborar
mecanismos que possam auxiliar o trabalho docente, neste caso, do professor de
filosofia, buscando desenvolver conjuntamente com o ensino da disciplina em
guestao, o gosto pela leitura, tdo escasso na geracéo que frequenta os bancos dos
sistemas publicos de ensino neste momento, principalmente na faixa etaria que
frequenta o Ensino Médio, ciclo do ensino que comporta a disciplina de filosofia,
segundo dados do CENPEC?®,

Para a construgao de um gosto pela leitura, buscou-se fazer uma selecéo
prévia de alguns géneros literarios da literatura infantil, que mais se aproximam dos
adolescentes que se encontram na faixa etaria dos 14 aos 17 anos (idade em que se
encontram a maioria dos estudantes do Ensino Médio do ensino regular).

A experimentacao da leitura de textos filosoficos se faz, muitas vezes, uma
tarefa deveras dificil, por causa do uso de terminologias que ndo sdo encontradas
cotidianamente com muita facilidade e por isso, ler um texto filoséfico sem antes ter
entrado em contato ou mesmo construido um relativo interesse com o tema proposto
- porque aquele, na maioria das vezes, nos suscita seus temas e suas preocupacoes
de uma forma um tanto arida -, pode determinar um afastamento do aluno com
relacdo a construcdo de uma discussdo mais reflexiva, impedindo assim aquilo que
Bondia (2011) chama de “principio de subjetividade”, na qual o sujeito se abre, se
expbe a experiéncia, apesar desta acontecer fora dele. “Dai que o resultado da
experiéncia seja a formacédo ou a transformacéo do sujeito da experiéncia.” ( p.07).

O autor em questéo, traz como exemplo a experiéncia da leitura onde ele
nos leva a compreensao de que aquele que |é e ndo é transformado pela leitura, ndo

passou pela experiéncia; nao foi transformado, e assim, continua ndo sendo afetado.

36 A pesquisa publicada em Setembro de 2020 “Retratos da leitura no Brasil: por que estamos perdendo
leitores”, publicada no Portal CENPEC Educacao, aponta que a partir dos 11 anos de idade ha um
declinio vertiginoso no nimero de leitores, mesmo nas classes mais ricas e maior nivel de instrucéo.
Quando vamos entdo para as classes C, D e E, cujos filhos sdo a maioria has escolas publicas, esses

nameros séo ainda piores. Disponivel em https://www.cenpec.org.br/itematicas/retratos-da-leitura-no-brasil-por-que-
estamos-perdendo-leitores Acessado em 14/04/2021



https://www.cenpec.org.br/tematicas/retratos-da-leitura-no-brasil-por-que-estamos-perdendo-leitores
https://www.cenpec.org.br/tematicas/retratos-da-leitura-no-brasil-por-que-estamos-perdendo-leitores
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“Esse leitor analfabeto € um leitor que ndo pde em jogo a si mesmo no que |é, um
leitor que pratica um modo de leitura no qual ndo existe relacdo entre o texto e sua
propria subjetividade.” (Bondia 2011, p.09). Esse colocar “em jogo a si mesmo no que
I&” pode promover, naquele que I&€, um encontro consigo mesmo, onde o individuo se
reconhece como pertencente a uma espécie de engrenagem e que ele, fazendo parte
deste universo, comeca a internalizar aquilo que se encontra fora dele, passando
assim, pela experiéncia.

A leitura € uma experiéncia que se realiza em trés aspectos: na
linguagem, no pensamento e na sensibilidade. Assim, podemos questionar o seguinte:
De que maneira a leitura vai ajudar na construcdo das minhas proprias ideias? Como
eu posso utilizar as ideias de um autor para construir a minhas préprias? Como me
torno eu a partir do outro? Como construo minha linguagem, meu pensamento e minha
sensibilidade a partir daquilo que o outro me apresenta? Por isso, a associacao entre
Filosofia e Literatura numa sala de aula pode produzir uma experimentacdo muito
significativa no que compreende ao aluno na construcdo de sua capacidade reflexiva
e, por conseguinte, critica.

A experiéncia que se constroi é singular, porque subjetiva e, portanto, ndo
se repete. Cada um vive a experiéncia (seja a leitura de um texto, um filho, um amor
ou a morte de alguém etc.) de forma singular, Unica. Porém, essa singularidade, ou
melhor, o conjunto de singularidades, promove uma pluralidade de experiéncias.
Entendo que no processo do ensinar e aprender, deixar a experiéncia, 0 mundo, um
texto passar em nos deve ser a ferramenta essencial para a construgdo e 0 sucesso
deste processo, porque entendo que construir um pensamento filoséfico é construir
um conjunto de (re)significacdes para os diferentes fendbmenos/acontecimentos que
passam em mim. Podemos pensar sobre os diferentes modos/usos que podemos
estabelecer a partir da experiéncia enquanto algo que “me passa”, no “campo
educativo™’. Parece ser uma forma de reverter a perspectiva do conformar-se com
aquilo que se apresenta diante de nds e que, por nossas proprias forcas, ndo temos
0 poder de transformar, abrindo espaco para novas incursées no processo de

ensino/aprendizagem.

37 Op. Cit.
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A construcdo de novas experiéncias e a diversificacdo nas formas do
sujeito compreender o mundo, tendem a produzir uma riqueza de experiéncias®, que
neste caso também podemos chamar de riqueza cultural, pois passamos a ver o
mundo a partir de uma miriade de significages. A pobreza de experiéncias apontada
por Benjamin (1985) parece ser uma definicdo exata do que acontece hoje com
relacdo ao ensinar e aprender em todas as esferas sociais. A caracteristica dos
projetos pedagodgicos que delimitam a educacéo, que constroem suas fronteiras de
modo inflexivel, voltados a especializacdo do aluno, cursos técnicos e outros mais,
promovem um afastamento do ser humano com o seu proprio eu, com a sua
identidade, com a sua cultura. Deixamos de ser humanos no sentido de sermos
produtores de cultura e nos transformamos em “novos barbaros” .

Assim, o projeto em questéo pretende se utilizar da Literatura e sua forma
“metaférica/poética™® para introduzir as percepcées de mundo que se fazem
necessarias para a tomada de consciéncia do eu e do outro, sem deixar de lado textos
filoséficos que abordam a vida - para citar Carvalho (2014) novamente -, “através do
pensamento conceptual/critico”. “Sapere aude” nos conclama Kant (1985) em seu

famoso texto “Resposta a pergunta: Que é o esclarecimento?” (p.100). Para Schaefer,

Até mesmo grandes filosofos tiveram que ceder a forma ensaistica para
refletir sobre a realidade ou sobre alguma feicdo da mesma. Nesse caso,
aproximaram-se da literatura, mesmo que trilhando caminhos diferentes
(SCHAEFER, 2013, p.755.).

A literatura, como ferramenta para o despertar, permite que entremos em
contato com diferentes realidades, o que possibilita fazer uma observagdo com
relacdo ao modo de ser do homem em cenarios 0os mais diversos. Penso que fazer
filosofia, em seu sentido mais amplo, € realizar a observacdo dos diferentes
agrupamentos humanos, buscando compreender de forma relacional, os diferentes
signos que estruturam o conjunto das rela¢cées humanas. A partir desse contato, algo

em nos é modificado. Por mais que eu possa ignorar um fenémeno, um

38 Utilizo aqui o termo riqueza de experiéncias para contrapor o conceito “pobreza de experiéncias”
utilizada por Walter Benjamin, no seu texto “Experiéncia e pobreza”, onde o autor concebe a ideia de
gue os homens, impulsionados pela “pobreza de experiéncias, sdo impelidos a construir um novo
mundo a partir de uma Unica 6tica, de um Unico objeto.

3 Op. Cit.

40 Essa expressdo é utilizada na obra ja citada de Maria Helena Costa de Carvalho.
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acontecimento, uma ideia ou algo do género, eu ndo posso dizer que nao tenho
conhecimento dele; posso estar distante, mas sei que ele esta la. E a partir dessa
consciéncia que o individuo pode comecar a dialogar, a construir suas opinides a
respeito de tal ou qual fenémeno.

Para compreendermos como o processo de ensino/aprendizagem pode ser
construido de forma que possa surtir resultados que podemos chamar de positivos, é
mister abordarmos a analise que Walter Kohan faz no seu texto “Infancia de um
ensinar e aprender (J. Ranciere)*, em que ele nos provoca fazendo a citagéo de uma
pergunta: “O que significa ensinar e aprender?” Pergunta essa que coloca em xeque
as muitas afirmativas que asseveram as praticas pedagdgicas, colocando-as muitas
vezes como infaliveis. Kohan ressalta que apesar de este problema se apresentar de
forma abstrata, ele é tdo concreto quanto qualquer outro problema filoséfico, o que
pode gerar uma condi¢cao para que possamos romper com o0 pensamento tradicional
acerca da atividade docente e do modo como lidamos com essas questdes.
Aprendemos ainda como o texto de Kohan, que o ensinar ndo pode ser feito de forma
mecanica, cristalizada, como se seguissemos uma receita que vai gerar um produto
desejado por nds, o qual sabemos a forma e o tamanho. Ensinar €, assim, deixar uma
marca no outro. E possibilitar ao outro um contato com um signo, permitindo-lhe a
internalizacdo do mesmo, tornando-se autbnomo no aprender, se transformando
através da experiéncia.

Ainda a luz do texto de Kohan, aprende-se que educar o outro é muito mais
comunicar algo a esse outro do que derramar sobre ele um conjunto de explicacbes
gue, muitas vezes, nao fazem a ele o menor sentido. O “ato comunicativo”, muito mais
do que o ato explicativo, € a base de todo o ensino. Em sua analise da obra “O mestre
ignorante” de, Jacques Ranciére, Kohan nos mostra que a partir das atitudes do
professor Jacotot, podemos construir uma relagéo entre o ensinar e o aprender sem
que recorramos aquilo que ele chama de “légica da explicagao”, ja que esta amplia a
distancia entre aquele que aprende e a matéria a aprender. E muito importante pensar
a partir desta perspectiva ja que pretendemos aqui, e isso € um dos motes do ensino

de Filosofia, possibilitar ao nosso aluno que ele construa seu conhecimento de forma

41 Esse é o titulo de um dos capitulos da obra “Infancia entre educacgao e filosofia”, escrita por Walter
Kohan, publicada pela Editora Auténtica em 2005, que se encontra nas paginas 181-205.
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autdbnoma. Por isso, Kohan escreve uma se¢do em que ele elenca sete problemas
relacionados a “razéo explicadora”.

O primeiro deles nos faz pensar na explicacdo como um elemento mediador
entre o texto e o sujeito que Ié. Por que entdo entender a explicagdo podendo-se
entender diretamente o texto? Seria a explicacdo e o texto uma Unica coisa? Ja o
segundo problema diz que a l6gica explicadora se transforma num autoritarismo, onde
0 explicador se coloca como a autoridade maxima naquilo, o Unico que sabe e que
determina qual a explicacdo a ser dada. A terceira situagao nos traz a nogcao de que
uma explicagdo requer sempre outra explicacdo e assim sucessivamente. Kohan
critica o fato de que vivemos afogados em explicacbes sem que de fato haja uma
compreensao das mesmas. O quarto problema reside no fato de que temos como
verdadeira a ideia de que a explicacao € o primeiro passo para que o0 outro aprenda,
e, por outro lado, as outras possiveis explicagdes ficam encobertas, “ocultas”, a
sombra de cada explicacdo. No quinto ponto de critica, necessitamos supor que de
fato o outro ndo compreende e, assim passamos a justificar, ou melhor, legitimar a
explicacdo. Ja no item seis, temos que, se uma inteligéncia — a que aprende neste
caso —, se submete a outra — a que ensina —, ocorre um processo de embrutecimento,
gue vai afetar ambas as inteligéncias, conforme o autor expde no proximo problema.
Podemos assim perguntar: a obrigatoriedade do ensino pode ser considerada como
uma imposicdo que promove o0 embrutecimento? No sétimo e ultimo problema,

podemos verificar que a explicacdo nos divide em superiores e inferiores.

A explicacao divide os seres humanos em sabios e ignorantes, maduros e
imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e tolos, julgadores e julgados. (...)
A ldgica da explicacdo ajuda e potencializa a desigualdade. Quanto mais
explicacbes, mais superiores e inferiores; quanto mais explicagdes,
superiores mais superiores e inferiores mais inferiores. (KOHAN, 2005,
p.192).

A partir dai, Walter Kohan vai trazer uma analogia — mesmo com pontos de
vistas construidos sobre vieses que parecem ser contraditorios - entre o Socrates visto
por Ranciére e o Sécrates que ele compreende ser. Para o primeiro, o fildsofo grego
ndo é um mestre emancipador, porque ele conduz, por suas proprias maos, o

raciocinio daguele com quem ele dialoga. SOcrates € o mestre e 0 outro, um escravo,
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“‘quem nao apenas nada sabe, mas nao sabe como saber” (Kohan, 2005, p.193). Uma

relacdo entre superior e inferior. Assim,

[...] o escravo ndo aprende por si mesmo esse conhecimento, nem aprende
como aprender sem alguém que o leve, pela mao, a saber o que tem que
saber. Ao contrario, o escravo aprende a buscar sempre levado pela méo do
outro. Sem Sécrates ele ndo seria capaz de buscar por si mesmo p..193).
[...] Assim, para Ranciére, o problema da pedagogia de Sécrates acaba sendo
um problema politico; ele parte da desigualdade (KOHAN, 2005, p.195).

Ja em Kohan, diferentemente de Ranciere,

[...] embora néo trabalhasse a favor da igualdade, percebemos em Socrates
um mestre emancipador, na medida em que trabalha para ampliar o campo
do problematizavel, os espacos daquilo que, a favor do perguntar filoséfico,
pode sempre ser de outra maneira. O saber de ignorancia, o convite a
inquietude sobre si, é filoséfica e politicamente mais aberto que qualquer
pretenso saber positivo a ser transmitido e, ainda, que qualquer valor no qual
formar. Ele pode sempre ampliar os espacos de liberdade, qualquer que seja
a pretensdo que o impulsiona. (KOHAN, 2005, p.197).

Portanto, Kohan nos diz que partindo da critica que Ranciere faz a

Socrates, ele, Ranciere, elabora como principio do ensinar “a igualdade das
inteligéncias” o qual, vai romper com a légica dominante da dupla
superioridade/inferioridade. Assim, a educacao se torna emancipadora a medida que
ela faz com que o outro, o aprendiz, entenda que ele pode saber, que ele é capaz de
buscar o saber, que ele perceba em si a sua prépria autonomia. A crenga na
incapacidade de inteligéncia do outro é o fator preponderante que promove o0
embrutecimento. Assim, para emancipar € preciso primeiramente emancipar-se,
reconhecendo a igualdade entre as inteligéncias.

Podemos concluir entdo, que aprender € vivenciar aquilo que aprende, é
experimentar, ou melhor, viver a experiéncia daquilo que se aprende, € colocar a sua
subjetividade sobre a matéria aprendida, ou seja, extrair desta matéria o seu proprio
eu, o0 seu préprio conhecimento, suas proprias ideias, levando a emancipa¢do dos

sujeitos do processo entre o ensinar e 0 aprender. Sendo a aprendizagem subjetiva,
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qualguer uma das maneiras de se trabalhar a filosofia, pode nao surtir efeito algum se

nao for permitido as partes o colocar de si no ato de aprender.

3.3. FILOSOFIA E LITERATURA: dominios em comum ou opostos que

convergem?

Nesta secao buscarei descrever a experiéncia que foi realizada em sala de
aula, com os alunos do 2° A da Escola Estadual Edésio Castanho — Ibaté/SP, para a
concretizacdo do principal objeto/objetivo deste trabalho, que é fazer uma ponte
relacional entre filosofia e literatura, na tentativa de promover a participacdo dos
alunos nas aulas de filosofia de um modo mais expressivo e que para tal, ha a
necessidade de que eles também se aproximem da filosofia. O elemento responsavel
por fazer essa aproximacdo sao textos de literatura, neste caso, da literatura juvenil,
gue parece trazer uma linguagem mais proxima dessa faixa etaria — acredito que pelo
tom poético que a literatura empresta muitas vezes aos seus textos — ao passo que
os textos filosoficos sdo, em sua grande maioria, textos de dificil compreensao por
parte dos adolescentes/jovens, por se utilizarem de termos desconhecidos, ou de
dificil compreensédo pela grande maioria dos estudantes, o que torna esse tipo de
leitura algo de dificil realizacdo por conta de sua aridez. Meu principal marco teorico
para a elaboracao deste projeto, é o livro de Maria Helena Costa de Carvalho (2014),
“Entre a filosofia e a literatura”, em que ela faz uma abordagem buscando demonstrar
gue ha uma relagdo entre a filosofia e a literatura; e a primeira relacdo que podemos

notar claramente € o mesmo cuidado no uso das palavras. Para a autora,

Filosofia e literatura parecem, (...) corresponder originariamente a dominios e
a objectivos diferentes que, em certos momentos, chegam mesmo a opor-se:
a poética parte da imaginacao para alcancar o belo, enquanto a filosofia parte
do pensamento reflexivo para chegar a verdade. No entanto, ndo obstante as
diferencas que decorrem da propria natureza de cada uma das actividades,
ndo é dificil descobrirmos nelas o mesmo esfor¢co de ultrapassagem da
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linguagem comum e, assim, de um uso excelente da palavra (CARVALHO,
2014, p.20).

Ha muito se discute sobre essas duas areas do conhecimento humano e
se tem questionado sobre qual delas seria a forma exata de busca por respostas as
caracteristicas da existéncia humana. Carvalho (2014, p.22) vai nos relatar que o
filosofo Hegel chegou a pensar que “a chamada arte romantica nédo da conta de
exprimir no sensivel a totalidade do Espirito”. Mas a partir do século passado, a
filosofia e a literatura realizam uma simbiose entre si. De um lado, diferentes filosofos
como Foucault, Deleuze e Derrida “recorreram a um continuo dialogo com poetas e
romancistas”. No campo da literatura nao foi diferente, “é possivel encontrar varios
momentos em que esta se apresentou como lugar de reflexao filosofica”. Literarios
como Proust, Blanchot e até mesmo Fernando Pessoa, sdo alguns dos exemplos que
Carvalho aponta terem construido muito mais que uma relacdo superficial com a
filosofia. Desta forma, “quer a histdria da filosofia, quer a histéria da literatura negam
uma delimitacado clara entre os dominios” (p.23).

Essa proximidade entra a filosofia e a literatura é que me fez pensar o
projeto que ora se apresenta. Assim sendo, buscou-se inicialmente construir um
projeto que pudesse despertar o interesse pela leitura, fazendo uma pesquisa sobre
guais os principais autores dentro desta faixa etaria que os alunos mais conheciam.
Apoés diferentes opinides e sugestdes, diante de um cenario que demonstrou que
nesta turma, de um total de 36 alunos, apenas 15 tinham habitos de leitura frequente
e se dedicavam a frequentar a biblioteca de escola na busca de livros do género em
guestdo, fato este confirmado pela bibliotecaria da escola, chegamos juntos a
conclusdo de que a contemplada nesta pesquisa seria a autora Martha Medeiros,
conhecida como uma das melhores cronistas brasileiras, que além de tratar sobre
guestdes relacionas ao feminino, questiona “comportamentos, atitudes, politicas,
religides, economias, comunicacdes, tecnologias, midia, salde, empresariado, enfim,
uma infinidade de temas cruciais da sociedade”(Leite, s/d, p.02).. Isso feito, decidimos
gue dentre suas obras escolheriamos duas para que pudéssemos realizar leituras em
nossas aulas, ja que por serem livros de crbnicas, essas leituras seriam bem rapidas.
E mais, as crGnicas sempre nos trazem o cotidiano da vida humana de uma forma que
na maioria das vezes passa desapercebida por nossos olhares e a partir desta

percepcdo, comecamos a refletir sobre nossas atitudes.
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Todo esse processo de escolha de um autor e das obras com as quais
pudéssemos trabalhar foi realizado nos meses de fevereiro e margco de 2020. Isso
demandou um certo tempo porque depois de escolher o autor, precisariamos
conhecer minimamente as obras para que pudéssemos realizar a escolha entre um e
outro livro. Nesse interim, a escola se prontificou a adquirir alguns exemplares*? para
gue fosse feita a apreciacéo e juntamente com a professora de Lingua Portuguesa da
turma, dentre algumas das obras da autora, escolhemos “Doidas e Santas” e “A graca

da coisa”. Titulos estes que apresento suas referidas capas nas figuras 3 e 4 abaixo.

LEPM EDITORES

Figura 3 — Fonte: https://www1.folha.uol.com.br/folha/livrariadafolha/ult10082u680186.shtml

42 A direcdo da escola se propds a comprar dois ou trés exemplares de cada uma das obras da referida
autora para que fizéssemos a escolha e quando a escolha se concretizasse, seria comprado uma
guantidade suficiente das obras escolhidas para que todos os alunos da turma tivessem acesso as
obras escolhidas.
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Figura 4 — Fonte: http://pequenajornalista.com/2019/05/15/top-5-martha-medeiros/

Esse projeto que teria sua aplicacdo pratica nos meses de maio, junho e
julho do ano de 2020, assim que chegassem todos os exemplares comprados, foi
surpreendido com a declaracao oficial da OMS (Organizagdo Mundial da Saude) no
dia 11 de marco do referido ano de que estavamos vivendo uma Pandemia de COVID-
19 provocada pelo virus SARS-COV 2, o que acarretou, em pouco mais de 10 dias
deste anuncio, o fechamento total das escolas no estado de S&o Paulo, no dia 23 de
marco de 2021.43

Dai em diante, nosso trabalho fica em suspenso porque as escolas tiveram
todas as suas atividades encerradas, sem previsdo para retorno. Esse periodo de
suspensao das atividades perdurou mais ou menos até o final do més de julho nas
escolas, e em agosto, comecamos a retornar, mas apenas na modalidade de ensino
remoto. Isso gerou muitas dificuldades para todos: alunos, professores enfim, para
toda a comunidade escolar. Como € do conhecimento de todos, houve demora por

parte do governo para a criagdo de um sistema que pudesse amenizar o impacto do

4 As noticias referentes a estes fatos podem ser facilmente encontradas na rede mundial de
computadores (Internet) porém, trago aqui as fontes das quais eu me supri para este trabalho:
https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-mundial-de-saude-declara-pandemia-de-coronavirus e
https://agora.folha.uol.com.br/sao-paulo/2020/03/escolas-de-sao-paulo-terao-aulas-suspensas-por-conta-do-
coronavirus.shtml



https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-mundial-de-saude-declara-pandemia-de-coronavirus
https://agora.folha.uol.com.br/sao-paulo/2020/03/escolas-de-sao-paulo-terao-aulas-suspensas-por-conta-do-coronavirus.shtml
https://agora.folha.uol.com.br/sao-paulo/2020/03/escolas-de-sao-paulo-terao-aulas-suspensas-por-conta-do-coronavirus.shtml
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fechamento das escolas; as condicdes materiais de muitos de nés, professores e
alunos ndo permitia que pudéssemos criar uma estrutura com equipamentos
eletrbnicos como cameras, computadores, microfones e outros necessarios para o
ensino a distancia e esse suporte do governo veio tarde e com muitas restricdes e
exigéncias que tornariam invidvel a aquisicdo destes equipamentos. Para ndo me
alongar demais nesta situacdo, queira registrar que a grande maioria dos alunos
ficaram o restante do ano sem ter contato com seus colegas e professores porque néo
tinham as condicBes materiais necessarias. Sé para citar um exemplo, depois que as
aulas comecaram a ser dadas por uma dessas plataformas de streaming, o nimero
de alunos que participavam das aulas era extremamente baixo, como podemos

verificar nas figuras 5 e 6 abaixo.

Figura 5 (Arquivo pessoal)
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Figura 6 (Arquivo pessoal)

Com o passar dos dias 0 numero de alunos comeca a aumentar, mas nao
da forma ideal como eu esperava. Para minha concepc¢ao de um trabalho cientifico
gue pudesse trazer resultados mais palpaveis, eu acreditava que pelo menos 50 %
(cinquenta por cento) dos alunos da turma na qual o projeto foi desenvolvido estivesse
frequentando ou participando das aulas, mesmo que de forma remota. Porém, em
conversas com minha orientadora, me lembro de ela ter me orientado para que eu
desenvolvesse o projeto com 0 numero de alunos que estivessem frequentando. Foi
0 que eu comecei a fazer a partir de entdo. No entanto, um novo desafio se pusera
diante da execucao do projeto. Como os alunos ndo estavam frequentando a escola,
de que modo eles poderiam ter acesso as obras que selecionamos no inicio do ano
de 20207 Foi entdo que fazendo a busca em alguns sites, encontrei as referidas obras
para download. Deciséo esta que foi tomada justamente para evitar que os alunos se
expusessem ao contagio do SARS-COV 2.

O trabalho realizado com os alunos consistiu entdo na leitura de algumas
cronicas das obras selecionadas. Crbnicas essas que eram sugeridos pelos alunos,
apos uma orientacao do professor para que se fizesse a leitura de pelo menos duas
crobnicas pré-selecionados durante a semana, e que na proxima aula, fariamos a
analise do texto que fora escolhido pela maioria, buscando compreender os conceitos
filoséficos que o referido texto apresentava, tanto de forma explicita quanto implicita
e a partir dai, desenvolveriamos os conceitos filoséficos a luz da filosofia. As leituras
foram sempre de forma compartilhada e apos a leitura com a orienta¢do do professor,

os alunos iam identificando quais eram o0s temas/conceitos que poderiam estar
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presentes na crbnica, e a partir dai, comegdvamos a discutir dentro da perspectiva
filoséfica esses conceitos.

A relacdo entre filosofia e literatura no entanto, comeca a acontecer
justamente no momento em que eu me utilizo dos conhecimentos filosoficos para
compreender de forma mais efetiva 0 que um referido autor quis transmitir nos seus
escritos literarios ou, no momento em que eu busco na filosofia elementos que vao
constituir o meu conhecimento da obra literéria.

Passo aqui a transcrever uma das cronicas que foram trabalhadas com a
turma, que se intitula “A arte da manutengao”, presente no livro A graca da coisa, em

gue a autora aborda temas como empatia, alteridade, felicidade, amor.

Bem que eu gostaria de dizer que essa crbnica foi inspirada em Zen e a arte
da manutencdo de motocicletas, livro de Robert M. Pirsig que, encantada,
comecei a ler aos 24 anos e que nunca terminei. Estava adorando e, de
repente, cadé o livro? Emprestei, me roubaram ou esqueci no dnibus. Sé sei
que o perdi. Um dia retomarei essa leitura, ndo de onde parei, 6bvio, e sim
desde o inicio, ja que minha memaria ndo da para mais nada.

Entéo, como ia dizendo, ndo me inspirei neste classico da filosofia moderna,
0 que me conferiria certo charme, e sim em fuleiras notinhas de rodapé que
se repetem sem que ninguém dé a minima: cinco feridos em carrinho de
montanha-russa, casal despenca da roda-gigante, adolescente atingida por
um brinquedo que se desprendeu. Os parques de diversdes nao estdo para
brincadeira.

A responsabilidade é de quem? De quem deveria zelar pela manutencéo,
mas ninguém estd em ai. Inaugura-se o parque, o tempo passa, tudo
enferruja, o equipamento corréi e salve-se quem puder.

Na&o resisto a tentacdo de comparar. Vocé me conhece. Vou comparar. E ou
ndo é o retrato da maioria das rela¢des?

No comeco, tudo parque de diversdo. Frio na barriga, vertigem, gritinhos.
Depois, acostuma-se, 0 medo passa, a excitacdo também. Ninguém mais vé
graca na coisa, mas sabe como é, acostumamos, vira habito, todo sabado a
tarde, toda quarta a noite, os amigos estimulam, vamos |4, vamos |4, até que
um se esborracha no chéo.

Entre dolorido, surpreso e indignado, a vitima se pergunta: o que é que
aconteceu? Os responsaveis pelo parque ndo zelaram pela seguranca,
apenas isso, e como alertei, ndo estou falando apenas de parques, mas
também de casamentos, paix0es, amizades, o prazer maior da vida. Era para
ser divertido para sempre, empolgante para sempre, inspirador para sempre,
mas a maioria acredita que a longevidade dos amores € atribui¢céo do destino,
ele é que tem que tomar conta.

Nenhum encantamento se mantém sem uma boa supervisédo. Nao basta dar
corda e depois cruzar os bracos. Nao da pra apertar o botdo e depois sair
para tomar um lanche. Nao se pode confiar na sorte. A engrenagem néo se
autolubrifica sozinha, os movimentos ndo se renovam no automatico e o
tempo ndo faz magica. Diversdo, como tudo na vida, também exige cuidado.
Mas quem é que tem paciéncia para o zelo, de onde tirar disposicdo para
renovar o suspiro mil vezes reprisado? Comec¢a maravilhoso, depois fica
legal, ai legalzinho, até o “larguei de méao, cansei”.
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Manutencdo. Talvez eu tenha extraido aqui, por resquicios indeléveis da
memoria, alguns substratos do emblematico livro de Robert M. Pirsig, mas o
assunto ainda € parque de diversdes (0s reais e os metaféricos), e o perigo
gue os ronda quando decaem.

17 de agosto de 2011(MEDEIROS, 2013, P. 10-11)
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A filosofia tem se mostrado ao longo dos séculos como um verdadeiro
labirinto. Os caminhos da filosofia séo tortuosos, aridos; muitas vezes compostos por
espinhos que ferem a alma e nos levam ao sofrimento, ao desencantamento, a
solidao, a vontade de desistir. Enfim, ela nos faz sentirmo-nos esmagados, nos
reduzindo ao po.

Por outro lado, também ao longo dos séculos, a filosofia tem se mostrado
como o “bote salva-vidas”, que ao olharmos pra ele em meio a um naufragio em alto
mar, nos enche de esperanca, de vigor, de vontade de continuar vivendo, de ver mais
uma vez o nascer do Sol, de acreditar que a vida € possivel e que um novo amanha
pode ressurgir a partir da duvida, do questionamento, da critica, da contestacao.

E assim, essa mistura de derrotismo niilista como uma centelha de
esperanca que nasce a cada leitura, a cada aluno que demonstra ter apreendido um
pouco daquilo que compartilhamos com ele, elaborando também seus pensamentos
de forma autbnoma, que me sinto enquanto professor de filosofia. Vimos no decorrer
deste trabalho as dificuldades sobre as quais se assentam o exercicio da profissédo
professor de filosofia. E por conta dessas antinomias filosoéficas, vimos o quanto a
filosofia € muitas vezes mal compreendida e se transforma em objeto manipulavel aos
desejos e sabores ideolégicos daqueles que se encontram no poder e tém a
responsabilidade conduzir os designios da humanidade.

O ensino de filosofia no Brasil tem sofrido com esses ventos de ideologia
ao longo dos séculos. As legislacdes responséaveis pelo seu estabelecimento tém se
mostrado como verdadeiras ferramentas de castracdo ao saber filosofico e por
consequéncia, frustram também a formacao social, politica, econdmica e cultural de
um povo, aquilo que Jaeger (2010) chama de Paideia, que poderia conduzir a
humanidade a um estagio de elevacdo da sua alma, ja que esta, para 0s gregos,

representa o elo de ligagao entre o homem e a filosofia.

Ao longo dos tempos, as legislagOes brasileiras pertinentes ao sistema
educacional, tém construido um ambiente de destruicdo dos sonhos e projetos de

milndes de brasileiros que frequentam os bancos escolares com o objetivo de
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alcancarem patamares superiores de elevagao sociocultural. Para constatarmos esse
processo de desconstrucdo daquilo que nos torna seres humanos, o conhecimento
culturalmente construido ao longo dos séculos, basta observarmos a manobra
executada pelo governo do Estado de S&o Paulo, para implantar, por detrds da cortina
chamada Pandemia, a Base Nacional Comum Curricular, a tdo famigerada BNCC que
tem, dentre seus principais objetivos, formar o jovem brasileiro apenas para o mercado
de trabalho, relegando a estes jovens o direito de terem uma formacéo geral e um
conhecimento acerca da natureza humana. Desta forma, o que vemos novamente €
um processo que podemos chamar aqui de docilizagédo da classe trabalhadora. O
projeto politico-pedagogico da elite brasileira consiste em manter o processo inicial de
colonizacao do Brasil, para que se possa manter as classes exploradas sempre numa
condicao de servidao, quica de escravidao.

No entanto, diante da riqueza do conhecimento acumulado pela filosofia,
uma discusséao proficua sobre o seu ensino vem preencher os espacos institucionais
das Universidades, Centro de Pesquisas, Associacfes de Organizacdo de classe,
ANPOF, Centros Académicos dos Cursos de Filosofia espalhados pelo Brasil e outros.
Essa discussdo vem trazer subsidios para os professores da Educacédo Basica, que
encontram, no vasto material produzido, elementos essenciais para sua formacao,
podendo assim aprimorar sua pratica diaria da docéncia, tornando a filosofia mais

popular, sem que ela perca seu carater de conhecimento intrinsecamente filoséfico.
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