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ENTRE AS SENDAS DA LITERATURA: UM ENSAIO METODOLOGICO
PARA O ENSINO DE FILOSOFIA

AMONG THE PATHS OF LITERATURE: AMETHODOLOGICAL ESSAY TO
PHILOSOPHY TEACHING

Alvaro de Souza Maiottiz

RESUMO

O objetivo deste artigo é delinear uma proposta metodoldgica para o ensino de
filosofia apoiada em suas relagdes com a literatura. Como ponto de partida, adotamos
uma concepc¢do contemporanea e bem especifica quanto a natureza da filosofia e de seu
ensino, segundo a qual seu desenvolvimento é provocado pelos problemas explorados e
discutidos pelos filosofos ao longo da historia. Dentre as metodologias disponiveis, e
considerando algumas pedagogias atuais que postulam uma forma de ensino menos
compartimentada e mais integrada, propomos uma abordagem pluridisciplinar
articulada com a literatura como um caminho possivel para o ensino de filosofia. Dadas
as antigas relacOes entre filosofia e literatura, texto e discurso surgem, a um tempo,
como recurso e produto das aulas.

Palavras-chave: Filosofia; Literatura; Metodologia.

ABSTRACT

The aim of this paper is to outline a methodological proposal for the teaching of
philosophy based on its relations with literature. As a starting point we adopt a
contemporary and very strict conception of the nature of philosophy and its teaching
according to which its actualization is brought about by problems explored and
discussed by the philosophers through history. Among the available methodologies and
taking into consideration some current pedagogies that postulate a less
compartmentalized and more integrated way of teaching, we propose a multidisciplinary
approach articulated with literature as a possible way of teaching philosophy. Given the
long established relations between philosophy and literature, text and speech come out
as resource and product of the lessons in the classroom at the same time.

Keywords:Philosophy; Literature; Methodology.
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1 INTRODUCAO

A historia da filosofia no Brasil nos mostra que sua presenga na educagdo basica
ndo se consolidou sem conflitos de ordem politica e ideoldgica2. Acompanhando, ao
longo dos anos, a exclusédo e o reingresso da disciplina nos curriculos do ensino médio,
diversos pensadores dedicaram-se e continuam se dedicando a elaboracdo de propostas
metodoldgicas que viabilizem seu ensino.

E neste cenério que o presente trabalho se insere, objetivando responder ao
seguinte problema: de que forma as relacBes entre filosofia e literatura podem
possibilitar a elaboracdo de uma proposta metodoldgica para o ensino de filosofia no
contexto do ensino médio? Partindo de uma concepcdo contemporanea em relagdo a
natureza da filosofia e de seu ensino, este estudo perpassa suas principais abordagens
metodoldgicas adotando, finalmente, numa perspectiva pluridisciplinar em interface
com a literatura, a que se mostrou mais coerente e proficua. Como bem indica o titulo,
seu intuito ndo consiste em estabelecer uma metodologia completa e perfeitamente
acabada, mas antes em indicar caminhos que possibilitem sua construcéo.

Dentre as muitas razdes que justificam a sua realizacdo, pode-se destacar ao
menos a estreita relacao entre esses dois campos do saber que, segundo Heuser (2016), é

visivel ao menos desde Aristoteles:

Ao menos desde Aristételes, fundador do Liceu, ou do Peripato, (335/334
a.C.), é que a Filosofia esta ligada a leitura. Desde sua época de estudante,
Aristoteles foi chamado de “O Leitor”, gastou fortunas em obras advindas de
distintos lugares, que versavam sobre os mais variados temas. [...] Estima-se
que o acervo da biblioteca deixada por Aristoteles, no Liceu, era composto de
cerca de 10.000 papiros, sendo que, de autoria de Aristoteles eram mais de
382 obras, contidas em mais de 1005 rolos de papiro, além de outros
originais ou copias de autores da escola peripatética (colegas de Aristdteles
que trabalhavam no Liceu) e papiros de escritores antigos ou contemporaneos
ao filésofo. (HEUSER, 2016, p. 9).

Além do interesse investigativo da filosofia pela literatura — que se evidencia

em pesquisas da area de estética, por exemplo — essa intima relacdo entre ambas lhe

2
Confira mais detalhes sobre a histdria da filosofia no Brasil em: GALLO, S. Filosofia:
experiéncia do pensamento. Vol. Unico. 2 ed. Séo Paulo: Scipione, 2016, p. 332.



permitiu, em ultima analise, a sobrevivéncia e permanéncia ao longo da historia. Afinal,
sem 0s registros escritos, dificilmente teriamos acesso ao que os filésofos exploraram e

discutiram ao longo de tantos anos.

2 FILOSOFIA: DEFINICAO E ABORDAGENS METODOLOGICAS

Qualquer tipo de metodologia de ensino precisa levar em consideracdo a
natureza da disciplina a qual pretende se ajustar. Afinal, cada disciplina possui um
modus operandi: um discurso préprio, regras proprias de atuacdo e de estudo de seus
objetos, objetivos especificos a serem atingidos, entre outros. Em se tratando de
filosofia, a definicdo de sua natureza torna-se um problema interessante visto que,
quanto a isso, nao ha consenso entre os filosofos: “[...] O que € a filosofia? Esta é uma
pergunta polémica. De alguma forma, cada filésofo a responde de maneira diferente,
pelo menos quando esse fildsofo instaura uma tradi¢do. Assim, as escolas ou tradi¢Oes
de pensamento inauguram um modo de entender a filosofia [...]”. (GUIDO; GALLO;
KOHAN, 2013, p. 104).

Numa palestra3 aos professores de filosofia da zona sul da cidade de Séo Paulo,
o Prof. Dr. Silvio Gallo destacou a importancia da adogdo de uma concep¢do de
filosofia como ponto de partida para a escolha de estratégias metodolégicas que
viabilizem seu ensino, advertindo que o que se entende por filosofia interfere
diretamente no modo como ela sera ensinada e nos objetivos que este ensino devera
alcancar. Diante da profusdo de concepcdes, adotou-se como ponto de partida uma
definicdo contemporanea que, a nosso ver, abarca aspectos que sdo comuns a todas as
concepcdes de filosofia, tornando-se util a elaboracdo de uma estratégia metodoldgica

condizente com o cenario do ensino médio e com 0s tempos atuais.
2. INATUREZA DA FILOSOFIA E DE SEU ENSINO
Para definir a natureza da filosofia, Murcho (2002) a compara com a natureza

das demais areas de conhecimento e conclui que ela difere das outras apenas em grau, e

ndo em espécie. O que as aproxima é o fato de ndo estarem completamente acabadas,

3 Orientacdo Técnica promovida pela Diretoria de Ensino - Regido Sul 1, dirigida aos professores
de filosofia de sua jurisdicdo e realizada nas dependéncias da Biblioteca Municipal Belmonte - Santo
Amaro, zona sul de Séo Paulo, no dia 9 de agosto de 2017.



mas em continuo processo de formacéo. Todavia, ao contrario das demais areas que ja
possuem certa quantidade de contetdos nos quais se podem apoiar na busca pela
transposicdo das fronteiras/limites do conhecimento, ndo se sabe praticamente nada a
respeito da filosofia, uma vez que ela se desenvolveu a partir do confronto de ideias dos
filosofos que, ao longo de tantos anos de estudo, se dedicaram a exploracdo de
problemas e a discussao de suas solugdes.

Embora ndo possa se apoiar numa imensiddo de conhecimentos filosoficos, o
filosofo pode e deve se valer dos mesmos conhecimentos produzidos pelas demais
areas, em funcdo do que pretende investigar: afinal, ndo é possivel resolver problemas
da area de estética sem ter conhecimentos acerca de arte, por exemplo. Esse aparato,
contudo, ainda é insuficiente para a resolucdo dos complexos problemas das fronteiras
de conhecimento da filosofia. (MURCHO, 2002).

Diante da perplexidade e desorientacdo provocadas por sua natureza, surge a
tentacdo de por fim & filosofia, de transforma-la em algo que seja mais facilmente
definivel ou de Ihe atribuir funcbes que originariamente ndo Ihe pertencem (MURCHO,
2002): é o que se pode ver no Curriculo de Ciéncias Humanas e suas tecnologias,
produzido pela Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo para ser implantado em
todas as escolas paulistas da rede publica de educacdo. De acordo com este documento,
“[...] os ‘conhecimentos filosoficos’ foram reconhecidos pela propria Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) como fundamentais ao exercicio da cidadania”.
(SAO PAULDO, 2010, p. 114-115). Atribuir a filosofia ou aos professores de filosofia a
incumbéncia de ministrar aos jovens do ensino médio contetdos que lhes permitam o
exercicio da cidadania € instrumentalizar a disciplina para o alcance de metas que lhes

sdo naturalmente estranhas. Nas palavras de Gallo (2012):

[...] desde Aristételes a filosofia se define como um fim em si mesmo, e ndo
como um meio para atingir um objetivo determinado. Justificar um espaco
para a filosofia nos curriculos da educagdo béasica apenas de modo
instrumental - isto é, a filosofia a servi¢o de algo, como a cidadania - é,
portanto, essencialmente antifiloséfico. (GALLO, 2012, p. 21-22).

Outra tentacdo, segundo Murcho (2002) é transformar o ensino de filosofia em
ensino de historia da filosofia, substituindo a discussdo dos problemas filosoficos pelo
ensino da historia dessa discussao - o que novamente evidencia a desorientagdo quanto a

sua natureza:
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[...] reduzir a Filosofia a outras disciplinas é sintoma de que andamos
desesperados a procura de conteldos, queremos que a Filosofia tenha
conteidos, como a Fisica ou a Musicologia. Ou acabamos por fazer da
historia da Filosofia o proprio contetido da Filosofia. Em ambos os casos ha
desorientacdo e uma incompreensdo de base da natureza da Filosofia.
(MURCHO, 2002, p. 15).

Se ndo ha conteldos a serem ensinados, 0s problemas da filosofia passam a ser o
foco de estudo e de ensino dessa disciplina. Para tanto, € necessario possuir
conhecimentos relevantes de outras areas, além de conhecer, minimamente, 0 momento
atual de discussdo desses problemas. Finalmente, é necessario saber discutir problemas,
fazendo uso das Idgicas formal e informal. Deve-se partir de problemas mais simples e
avancar, gradualmente, para os mais dificeis considerando a compreensdo dos filésofos
e suas distintas teorias para resolvé-los; contrastando suas formas de compreensdo com
a nossa propria forma de compreensdo de modo a enriquecé-la, tracando distin¢Bes e
corrigindo confusBes: um processo que envolve, portanto, analise e comparacdo de
maultiplas teorias e a formulagdo da propria opinido ou teoria (MURCHO, 2002).

Teorias filosoficas, segundo Murcho (2002), apoiam-se quase que
exclusivamente em argumentos filosoficos. Diferentemente de outras disciplinas, a
filosofia ndo dispde de métodos formais de prova, testes empiricos e laboratoriais ou
dados estatisticos; e nem se apoia em raciocinios matematicos e formais: o que ela tem a
disposicdo é o resultado das outras ciéncias e sua capacidade de refletir, de forma
rigorosa e detalhada, sobre os problemas que Ihe interessam — dai a importancia de se
conhecer os mecanismos das l6gicas formal e informal para evitar confus@es e falacias.

Por essas razdes, a correta compreensao da natureza da filosofia

[...] obriga a que o seu ensino procure 0 seguinte: o estudante tera de
compreender claramente os problemas, as teorias e 0s argumentos da
filosofia e ter4 de formar a sua opinido abalizada sobre eles; o estudante
devera ser estimulado a desenvolver o seu pensamento autdbnomo sobre os
problemas, as teorias e os argumentos da Filosofia. Terd de ser capaz de
tracar distingGes relevantes, de saber defender as suas idéias, de conhecer os
argumentos que se levantam contra as suas idéias e de saber responder-lhes
de forma adequada e responsavel. Tera de conhecer as alternativas as idéias
que defende, e tera de saber explicar por que razdo as idéias que defende séo
melhores do que as alternativas. Terd de saber argumentar sem cair em
falacias, tera de ser capaz de reagir a contra-argumentos e a contra-exemplos,
terda de dominar os pormenores técnicos e as sutilezas das teorias e
argumentos mais complexos. (MURCHO, 2002, p. 16).

Como se pode observar, 0 espago para discussdo de ideias € um dos elementos

mais fundamentais de uma pratica de ensino de filosofia de qualidade. Para Murcho
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(2002), essa pratica de ensino também se desenvolve em outros momentos igualmente
importantes como, por exemplo, o de exposicdo, por parte do professor, dos problemas,
teorias e argumentos da filosofia; ou o de realizacdo de exercicios de redagdo de
pequenos ensaios expositivos onde o estudante formula um problema, uma teoria ou um
argumento sem necessariamente os discutir — mas, em geral, pede-se aos estudantes
ensaios mistos. A realizacdo desses exercicios 0s conduz a uma autoavaliacdo rigorosa

que tem por primeiro efeito o0 abandono dos proprios erros:

O proprio estudante acaba por perceber que, se formular mal as teorias que
procura refutar, o seu trabalho sera mal classificado, precisamente porque
esta a refutar o que ninguém defende; se formular mal um problema, a sua
solucdo serd uma tolice, porque podera estar baseada numa confusdo. Esse
método de misturar as coisas é conforme a natureza humana e a natureza da
propria Filosofia: é muito dificil estudar um determinado problema, teoria ou
argumento e ndo comecar imediatamente a ter ideias sobre tudo aquilo. Nesse
tipo de ensino, estimula-se isso, mas mostra-se que nem todas as idéias que
temos sdo boas. Na verdade, o estudante rapidamente percebe que a
esmagadora maioria das idéias que temos ndo vale nada — mas temos de
comegar por algum lado e o melhor é comecar pelos nossos erros, pois,
quanto mais cedo nos livrarmos deles, melhor. (MURCHO, 2002, p. 17).

Abandonar os prdprios erros conceituais e de argumentacdo € apenas 0 primeiro
dos muitos efeitos positivos que um de ensino de filosofia de qualidade pode promover.
Como bem destaca Murcho (2002):

[...] o estudante sai da disciplina sabendo pensar com mais clareza, sabendo
tracar distingbes, sabendo detectar e evitar erros de raciocinio, sabendo
avaliar opinides opostas e a tomar decisdes informadas e refletidas. Como é
evidente, isso é de importancia fundamental para a vida publica e cultural de
qualquer sociedade. (MURCHO, 2002, p. 15).

Finalmente, em relacdo as ideias e problemas, ao ensino de qualidade e a nés

enquanto seres humanos, Murcho (2002) escreve que:

As idéias e os problemas [...] sdo coisas vivas, ndo sdo curiosidades mortas,
no museu bolorento dos neurénios adormecidos, frases que se alinham umas
atrds das outras para dar a nota, que depois d& o canudo, que depois da o
emprego, que depois d& a casa e o carro e um lugarzinho confortavel no
cemitério da freguesia. Um ser humano é, sem duvida, mais do que isso. O
ensino de qualidade também: é o que nos faz humanos — seres inteligentes
curiosos, perplexos com o universo e com nés préprios, ardentes de
conhecimento, que procuram resolver problemas, criar teorias, avalid-las
discuti-las, acrescentar um pouco mais de compreensdo a tudo, para
podermos morrer ligeiramente menos estlpidos do que nascemos, e para que
0s que vém depois de nds possam comecar dois degraus acima de nds, na
caminhada que nos faz humanos. (MURCHO, 2002, p. 17).
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Uma breve anélise da natureza da filosofia e de seu ensino nos impele, portanto,
para uma pratica de ensino que aponta para um exercicio ativo e criativo de producgéo de
filosofia, exercicio esse que envolve a formacdo de opinido, o desenvolvimento de
pensamento autdbnomo, a defesa das proprias ideias, 0 conhecimento de técnicas de
argumentacao - habilidades essenciais & formacao de qualquer cidaddo. E curioso notar
que, quando estes objetivos sdo impostos a disciplina de maneira arbitraria corre-se o
risco de ndo ensinarmos filosofia e de ndo contribuirmos com a formacao de cidaddos

criticos e autbnomaos.

2.2PRINCIPAIS ABORDAGENS METODOLOGICAS

Conforme Guido, Gallo e Kohan (2013) algumas possibilidades metodoldgicas
foram propostas com o intuito de atingir os propdsitos acima mencionados e promover
um ensino de filosofia de qualidade. Dentre elas, destacam-se a abordagem histérica, o
enfoque tematico e o ensino por problemas. Em termos de organizacdo curricular ha,
portanto, a0 menos trés eixos em torno dos quais se pode construir um curriculo de
filosofia: um eixo historico, um eixo tematico e um eixo problematico.

Como o préprio nome sugere, a abordagem que parte do eixo histérico prioriza o
ensino da histdria da filosofia, uma vez que os conteldos sdo organizados a partir de
uma cronologia histérica. Durante a implantacdo da disciplina nas universidades
brasileiras, a partir de 1934, a nomenclatura “historia da filosofia” passou a designar um
modo de leitura dos textos classicos apresentado por Victor Goldschmidt, constituindo-
se em um método para o estudo filosofico. Esse modelo, contudo, restringia a pratica do
pensamento ao texto, a apreensdo da estrutura da obra, restando apenas a possibilidade
de compreensdo dos sistemas filosoficos e de extracdo de suas verdades formais.
Segundo Benoit (2013), para Goldschmidt a filosofia é discurso, palavra escrita, lexis,
explicitagdao. Assim, “So6 importa ao intérprete o que esta plenamente desenvolvido, ou
seja, 0 texto em sua forma acabada. Nao interessa ao intérprete a busca do que esta por
tras do texto, ndo interessa saber se alguma consciéncia, intuicdo, sujeito etc. o
produziu”. (BENOIT, 2013, p. 133, grifo do autor). Como foi possivel observar, seu
grande problema é o risco que se corre de se cair num ensino enciclopédico. A principal
critica dirigida a ele, portanto, ¢ a énfase que se da ao contetdo em detrimento do
exercicio do pensar enquanto atividade (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013).
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Mediante a abordagem tematica elegem-se contetidos de natureza filosofica, que
podem ou ndo ser tratados com uma perspectiva historica, numa tentativa de aproxima-
los da realidade vivida pelos jovens. Este tipo de organizacdo curricular esti presente
em alguns dos principais manuais didaticos para o ensino médio produzidos a partir dos
anos 1980 e em documentos oficiais — como o ja citado Curriculo de Ciéncias
Humanas e suas tecnologias, do Estado de Sdo Paulo. Sua principal justificativa reside
na possibilidade de uma abordagem mais bem contextualizada dos conteudos
filoséficos, alem das indmeras possibilidades didaticas de trabalho do professor.
Entretanto, a mesma critica enderecada a abordagem historica pode lhe ser dirigida na
medida em que ela também poderia se reduzir a uma transmissdo de conteudos
filosoficos (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013).

A abordagem problematica, por sua vez, propde uma organizacdo dos contetdos
que possibilite a explicitacdo dos problemas que mobilizaram o pensamento e a
construcdo de conceitos pelos filésofos, conforme seu movimento de criagdo. Apoia-se,
portanto, fundamentalmente, na concepgdo deleuziana de problema4 enquanto forga
motriz do pensamento filosofico. Os problemas podem ser relacionados ainda a outros
dois conceitos elaborados pelo filésofo. Eles pertencem a ordem do acontecimento -
algo cadtico e imprevisivel, portanto (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013). Como bem
esclarece Gallina (2004):

Os problemas filoséficos ndo se encontram nos textos dos fildsofos e sequer
podem ser comunicados pelos professores de filosofia; eles estdo submetidos
aos devires, as orientacfes e as direcdes que ndo pertencem a histéria da
filosofia, mas do acontecimento. Mesmo que 0s problemas estejam
orientados para o passado ou para o futuro, eles estdo submetidos as
multiplicidades, aos devires que emergem como forgas que operam em
siléncio. Os problemas emergem dos acontecimentos e das experimentacdes.
(GALLINA, 2004, p. 361, grifo do autor).

O problema também ¢é sempre uma singularidade composta por um
agenciamento de singularidades. Ele nos move a pensar porque, enquanto singularidade,
ndo apresenta uma férmula pré-determinada: ele se apresenta para nés como um desafio

para o qual precisamos construir uma resposta. A resolugdo do problema depende dos

4 Vale lembrar que, para Deleuze, o problema ndo é uma operagdo puramente racional, mas antes
algo que parte do que é sensivel: a experiéncia problematica é primeiramente vivenciada antes de ser
equacionada racionalmente como problema.Cf. GUIDO, H; GALLO, S; KOHAN, W. O. Principios e
possibilidades para uma metodologia filoséfica do ensino de filosofia: historia, temas, problemas. In:
CARVALHO, M; CORNELLI, G (Org.). Ensinar filosofia. Vol2. Cuiaba: Central de Texto, 2013, cap.
7, p. 105-128.
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agenciamentos das singularidades que o compdem (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013).
E isso define, em certo sentido, a atividade de um filésofo:

A atividade de criacdo do filésofo é um agenciamento que garante um
registro Unico, singular, perante a tradicdo filoséfica. A capacidade para
constituir ou inventar problemas, cuja solucdo depende da multiplicidade de
relagbes, das singularidades e, sobretudo, depende da determinacdo das
condigBes do préprio problema, é a capacidade que torna possivel o
surgimento do filésofo. (GALLINA, 2004, p. 367).

Guido, Gallo e Kohan (2013) destacam que o problema né&o pode ser utilizado
como um artificio para a construcdo do pensamento; ndo pode ser empregado como
metodologia, como etapa a ser superada no processo de construgdo do conhecimento
filosofico. Para que seja agenciador de experiéncias no pensamento ele deve ser
objetivo: vivencia-lo sensivelmente torna-se mais importante do que sua resolucéo. Isso
nos conduz para a autonomia do pensamento que se realiza nessa experiéncia particular,
real e criativa e que ¢ possibilitada pela chamada “pedagogia do problema”, ainda a ser
inventada. A esta nova pedagogia caberia, portanto “[...] o estabelecimento do
problematico, a invencdo de experimentacdes que levassem cada um a experimentar
seus problemas e, a partir deles, ‘engendrar pensar no pensamento’. (GUIDO;
GALLO; KOHAN, 2013, p. 123). Ao tratar deste “pensar” que ¢ engendrado no proprio
pensamento e que se instaura a partir do enfrentamento de problemas reais, Deleuze fala
em criar conceitos. Isso nos permite concluir que: “Experimentar problemas em
filosofia significa, portanto, mobilizar o pensamento para criar conceitos como
enfrentamento a tais problemas”. (GUIDO; GALLO; KOHAN, 2013, p. 125).

Em linhas gerais, observa-se que as concepcdes da natureza da filosofia e de seu
ensino apresentadas por Murcho (2002) vao ao encontro do que € proposto por Deleuze
e que nos é apresentado por Guido, Gallo e Kohan (2013): o problema e sua experiéncia
concreta — forca motriz do pensamento — emergem como matéria-prima de uma
préatica auténtica e qualitativa de ensino de filosofia. E essa pratica resultara no fazer
filosofico por parte dos estudantes: um processo criativo de producdo de ideias, de
producdo de filosofia, que se materializa nos conceitos que sdo criados para 0

enfrentamento dos problemas experienciados, vividos concretamente.
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3 FILOSOFIA E OUTROS SABERES: RELACOES POSSIVEIS

Apoiada pela nogdo bourdieusiana de “porosidade das fronteiras das ciéncias
sociais” — expressao que indica o traspassamento dos conceitos das disciplinas entre si,
Benoit (2013) parte das teses mais significativas da teoria goldschmidtiana5 para
reconstruir a fragmentagédo dos saberes, ressignificando a filosofia em suas relagdes com

outras disciplinas:

Inspirando-nos nesse modelo, podemos iniciar o aprofundamento de algumas
teses pedagdgicas atuais, quando estas pensam operar uma critica a suposta
neutralidade cientifica caminhando em direcdo a um ensino menos
compartimentado nas disciplinas e mais integrado em suas unidades, hoje
separadas entre si. Ao propor essa transversalidade horizontal, que atravessa
as disciplinas, a finalidade visada parece ser a de transformacdo dos objetos
de estudo em unidades significativas. Mas também, no caso da filosofia, o de
caminhar em sentido contrario ao da atual divisao das disciplinas académicas
institucionalizadas. (BENOIT, 2013, p. 137, grifo do autor).

Ao mencionar as teses pedagdgicas atuais, suas criticas a neutralidade da
ciéncia e seu direcionamento a um ensino menos compartimentado em disciplinas e
mais integrado em suas unidades, Benoit (2013) faz referéncia ao que Veiga-Neto
(1995) chamou de movimento interdisciplinar. Acerca disso, alguns esclarecimentos se

fazem necessérios.

3. 1 INTERDISCIPLINARIDADE

Com bem observa Thiesen (2008), a contemporaneidade esta envolvida por um
amplo e complexo contexto de mudancas que abrange as mais diversas esferas da vida
social e que marca a presenca do enfoque interdisciplinar na educac¢do. No campo da
ciéncia, hd dois fatores importantes a serem considerados: a impossibilidade de
estabelecermos as fronteiras entre ela e as outras areas (como a politica, a economia, a
arte, entre outras) em razdo de sua amplitude conceitual; e a necessidade de maior

integracdo das diferentes areas cientificas com vistas a um muatuo desenvolvimento.

5 As nocBes de estrutura imanente e de tempo I6gico regem o método de leitura proposto por
Victor Goldschmidt, cujo objetivo é nos situar no interior do tempo de producéo de um sistema filoséfico.
De acordo com este modelo, a filosofia é um discurso que se constréi em movimentos sucessivos que se
explicitam em teses (estrutura). A producdo, superacdo ou abandono das teses ocorre em uma
temporalidade (tempo logico). Cf. BENOIT, L.O. Leitura e a interpretacéo de textos filosoficos: teorias e
experiéncias. In: CARVALHO, M; CORNELLI, G (Org.). Ensinar filosofia. Vol2. Cuiaba: Central de
Texto, 2013, cap. 8, p. 131-141.
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Deste modo, surgem outros modos de ensinar e de aprender que impactam
significativamente as praticas escolares j& consolidadas. Conforme Thiesen (2008), a
soma de todos esses fatores indica que quanto mais interdisciplinar for o trabalho
docente, quanto maiores forem as relagdes conceituais estabelecidas entre as diferentes
ciéncias, quanto mais problematizantes, estimuladores, desafiantes e dialéticos forem os
métodos de ensino, maior sera a possibilidade de apreensdo do mundo pelos sujeitos

que aprendem:

A nova espacialidade do processo de aprender e ensinar e a
desterritorialidade das relagcbes que engendram o mundo atual indicam
claramente 0 novo caminho da educacdo diante das demandas sociais,
sobretudo as mediadas pela tecnologia. Nessa direcdo, surgem novas formas
de ensinar e aprender que ampliam significativamente as possibilidades de
inclusdo, alterando profundamente os modelos cristalizados pela escola
tradicional. Num mundo com relagdes e dindmicas tdo diferentes, a educacéo
e as formas de ensinar e de aprender ndo devem ser mais as mesmas. Um
processo de ensino baseado na transmissdo linear e parcelada da informagéo
livresca certamente ndo sera suficiente. (THIESEN, 2008, p. 551).

Com relacdo a delimitacdo conceitual, qualquer tentativa dessa natureza deve ser
evitada, uma vez que a interdisciplinaridade se constitui inevitavelmente como uma
proposta que estd sendo construida a partir das culturas disciplinares existentes, e
porque estabelecer uma delimitacdo conceitual significa concebé-la também numa
perspectiva disciplinar. Deste modo, ndo ha apenas uma definigdo correta, mas muitas,

tantas quantas sejam as experiéncias interdisciplinares no campo do conhecimento:

[...] a histéria da interdisciplinaridade confunde-se com a dindmica viva do
conhecimento. O mesmo ndo pode ser dito da histéria das disciplinas, que
congelam de forma paradigmética o conhecimento alcancado em
determinado momento histdrico, defendendo-se de qualquer abordagem
alternativa numa guerra de trincheiras. (THIESEN, 2008, p. 547).

O que se pode afirmar, conceitualmente, é que a interdisciplinaridade sempre serd uma
reacdo alternativa a abordagem disciplinar dos objetos de estudo. Independentemente da
definicdo que cada autor assuma, ela sempre estara situada no campo onde se pensa a
possibilidade de superagdo da fragmentacdo das ciéncias e dos conhecimentos
produzidos por elas (THIESEN, 2008).

A intensidade das trocas entre os especialistas e o grau de integracéo real das
disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa € 0 que a caracteriza. Nesse

sentido, exige-se que as disciplinas, em seu processo constante e desejavel de
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interpenetracdo, se fecundem cada vez mais reciprocamente. Para tanto, €
imprescindivel a complementaridade dos métodos, dos conceitos, das estruturas e dos
axiomas sobre os quais se fundam as diversas praticas pedagdgicas das disciplinas
cientificas. As abordagens tedricas apresentadas por varios autores deixam claro,
contudo, que isso ndo pde em xeque a dimensdo disciplinar do conhecimento em suas
etapas de investigacdo, producdo e socializagdo. O que se propde é uma profunda
revisdo de pensamento, que deve caminhar no sentido da intensificacdo do didlogo, das
trocas, da integracdo conceitual e metodoldgica nos diferentes campos do saber
(THIESEN, 2008).

Dentre os frutos de um processo educativo desenvolvido na perspectiva
interdisciplinar, Thiesen (2008) destaca o aprofundamento da compreensao da relacéo
entre teoria e pratica, a contribuicdo para uma formacdo mais critica, criativa e
responsavel e os novos desafios postos para a escola e para os educadores, nos planos
ontoldgico e epistemologico. Além disso, o enfoque interdisciplinar “[...] aproxima o
sujeito de sua realidade mais ampla, auxilia os aprendizes na compreensdo das
complexas redes conceituais, possibilita maior significado e sentido aos conteudos da
aprendizagem, permitindo uma formagao mais consistente e responsavel”. (THIESEN,
2008, p. 551).

O posicionamento de Benoit (2013) parece ir ao encontro do que é exposto por
Thiesen (2008) em relacdo a necessidade e aos aspectos positivos de uma abordagem
interdisciplinar do processo de ensino-aprendizagem. Veiga-Neto (1995), contudo,
propde uma leitura critica que parte de uma explicitacdo conceitual, perpassa o
diagndstico deste enfoque e as razdes que justificam a impossibilidade de sua execu¢do

e culmina no sentido que a ele deve ser atribuido de modo a torna-lo realizavel.

3.2 PLURIDISCIPLINARIDADE - A INTERDISCIPLINARIDADE EM PARALAXE

A partir da leitura de outros autores, Veiga-Neto (1995) esclarece os quatro
niveis progressivos a serem seguidos na perspectiva interdisciplinar. Séo eles:
multidisciplinaridade; pluridisciplinaridade; interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. O primeiro é caracterizado pelo isolamento e justaposic¢éo entre
as disciplinas dentro de um curriculo. No segundo nivel, elas trocam entre si
conhecimentos, experiéncias e metodologias. No terceiro haveria uma integracdo bem

maior entre as disciplinas, a ponto de se estabelecer um novo nivel de conhecimentos.

18



Finalmente, no Gltimo nivel, poder-se-ia observar uma verdadeira fusdo disciplinar que
impossibilitaria a identificagdo dos limites entre as disciplinas.

Quanto ao diagnostico, Veiga Neto (1995) constata uma perda de forca do
movimento interdisciplinar — na forma como a interdisciplinaridade foi pensada no
Brasil a partir da década de 1970. Essa perda de forca pode ser caracterizada pela
dispersdo das campanhas em prol da interdisciplinaridade e pelo deslocamento
conceitual observado na maioria dos casos em que ela é pensada, proposta ou
trabalhada.

Veiga-Neto (1995) indica algumas razdes que apontam para a impossibilidade
de consecucdo de um curriculo inter ou transdisciplinar. Uma delas reside no fato de a
disciplinaridade dos saberes se constituir como um dos fundamentos da Modernidade.
Afinal, ela “[...] ndo é uma doenga que veio de fora para contaminar nossa maneira de
pensar; ela € a nossa propria maneira de pensar e engendra, ao fim e ao cabo, nossas
relagdes com tudo o que nos cerca”. (VEIGA-NETO, 1995, p. 111).

H& também evidéncias que, segundo Veiga-Neto (1995), apontam para a
impossibilidade de estabelecimento de um campo epistemoldgico Unico. De um lado,
pode-se citar como exemplos as contribuicdes da Filosofia Analitica e do estruturalismo
kuhniano e, de outro, as contribui¢cbes do pos-estruturalismo de Lyotard, Foucault e
Derrida. Para citar Kuhn a titulo de ilustracdo, os paradigmas nos quais estdo
circunscritas as areas de conhecimento e seus praticantes sdo partilhados por
comunidades de linguagem. Assim, cada paradigma possui vocabulério préprio,
discurso préprio e um modo proprio de colocar suas questdes e de determinar o que € e
0 que ndo é relevante e problematico. Ou seja, ndo existe uma exterioridade com seus
problemas a ser desvendada e compreendida por nosso conhecimento que hoje estaria
fracionado em multiplas disciplinas. E por essas razdes que as tentativas de fusdo entre

disciplinas dificilmente nos conduzem a resultados satisfatorios:

[...] quando tentamos fundir duas ou mais disciplinas, ocorrem “fendémenos
epistemologicos” aparentemente estranhos:

« elas ndo se fundem, mas, no maximo, conversam entre si; ou

« parte delas se fundem, originando uma nova disciplina, mas as partes que
vao constituir essa nova disciplina ndo representam o que era cada respectiva
disciplina de onde sairam.

Além disso, a nova disciplina assim criada nunca é uma sintese das anteriores
que lhe deram origem. (VEIGA-NETO, 1995, p. 112).
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Segundo Veiga-Neto (1995), mesmo diante de muitas frustraces e do abandono
de tais tentativas, varios projetos interdisciplinares obtiveram sucessos variaveis.
Contudo, isso a que se chama interdisciplinaridade difere muito do conceito
epistemoldgico tradicional, uma vez que 0 maximo que se conseguiu foi estabelecer

curriculos e/ou praticas pedagogicas pluridisciplinares:

Na grande maioria das vezes, o foco do movimento interdisciplinar se
colocava (e se coloca) ou huma dimensdo atitudinal como busca do resgate
de uma dimensdao humana, via praticas pedagégicas, ou numa dimensao
epistemoldgica que ndo vai muito além da pluridisciplinaridade naquela
acepcdo de trocas de conhecimentos, experiéncias e metodologias. (VEIGA-
NETO, 1995, p. 115, grifo do autor).

Ao contrério de ver nisso uma insuficiéncia ou limitacdo do movimento
interdisciplinar, a rigor, esse resultado é consequéncia de o horizonte desse movimento
ter sido colocado na pluridisciplinaridade, diferentemente do que entdo se dizia. E esse é
um aspecto bastante positivo a ser explorado e desenvolvido.

Veiga-Neto (1995) conclui que a procura de formas de convivio entre as
disciplinas e seus praticantes é uma atitude fortemente desejavel, que sempre esteve
presente no fundo do movimento interdisciplinar — fato evidenciado em sua dimensao
atitudinal. Esse convivio ndo precisa e ndo deve se apoiar numa promessa redentora de
cunho epistemoldgico: ndo precisa porque é eticamente autodefensadvel — ndo depende
de uma sustentacdo epistemoldgica; ndo deve porque a promessa € ilusoria e, portanto,
eticamente insustentavel. Além disso, ele ndo pode ser pensado como isento de tensdes
e conflitos uma vez que sua finalidade ndo reside no alcance de um estagio superior ou
de uma situacdo de equilibrio definitivo entre as diferencas. No campo epistemoldgico,
esse tipo de aproximacéo recebe o nome de pluridisciplinaridade. Ela “[...] implica a
aceitacdo da legitimidade das disciplinas, no sentido tanto epistemoldgico quanto,
principalmente, contextual, pratico. Dito de outra maneira, implica aceitar que as
disciplinas ai estdo e sdo vividas como legitimas por aqueles que nela se inscrevem”.
(VEIGA-NETO, 1995, p. 117).

Assim, a busca de curriculos escolares mais pluridisciplinarizados pode ser vista
como a busca de uma pratica do didlogo entre as diferencas. Pautado nessa perspectiva,
o curriculo contribuird para que nos e nossos alunos aprendamos a conviver com o

pluralismo néo so disciplinar, mas sobretudo, o pluralismo das ideias, dos géneros, das
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etnias, das religides, das idades, das aparéncias fisicas, entre outros (VEIGA-NETO,
1995).

Até aqui foi possivel compreender as concepgdes quanto a natureza da filosofia
e de seu ensino, adotadas como ponto de partida para este estudo; a estratégia filosofico-
metodologica mais coerente com essas concepgoes e potencialmente mais proficua a um
ensino de filosofia de qualidade; e a perspectiva pluridisciplinar que nos permite a
aproximagédo com outros campos do saber. A seguir, trataremos finalmente das relagdes

entre filosofia e literatura.

4 FILOSOFIA E LITERATURA

Chama-se de classico um livro que se
configura como equivalente do universo, a
semelhanca dos antigos talismas.

(Italo Calvino)

Se para Heuser (2016), como vimos, a relacdo entre filosofia e literatura é visivel
ao menos desde Aristoteles, e esteve evidenciada pelo interesse e gosto do filésofo pela
leitura — fato atestado pela extensdo de seu acervo pessoal, para Gagnebin (2016), é
antes a propria constitui¢do historica e linguistica da filosofia que torna possivel esse

tipo de relagéo:

Quando digo “constitui¢do historica e linguistica”, digo duas coisas simples,
mas que muitas vezes esquecemos: a primeira, que a filosofia se autodefine e
¢ definida de diversas maneiras segundo os momentos de sua historia,
segundo os momentos da histéria: na ldade Média, tinha que se confrontar
principalmente com a teologia, por exemplo, na modernidade, desde
Descartes, com as matematicas e com as ciéncias exatas, hoje com outras
ciéncias ditas humanas ou naturais; a segunda coisa é que a filosofia s6 pode
se dar na e pela linguagem [..]. Histéria e Linguagem, inseparéveis,
delimitam o exercicio filoséfico, fazendo sua grandeza e sua fragilidade — e
tecendo seu parentesco com aquilo que, a partir do Romantismo alemao,
costumamos chamar de “literatura”. (GAGNEBIN, 2016, p. 5-6, grifo da
autora).

Gagnebin (2016) observa que as aproximacoes filosoficas vigentes buscam tratar
o0s textos literarios como recursos ilustrativos dos conceitos filosoficos, como se sob
eles subjazesse uma verdade mais “profunda” que, dita apenas de modo indireto pelo
escritor, € anunciada de maneira clara e explicita pelo filésofo. Uma postura que revela

uma visdo preconceituosa em relacédo a literatura e a filosofia uma vez que a primeira é
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vista como um discurso ornamental — da imagem ou metafora, ao passo que a segunda
é vista como um discurso objetivo e verdadeiro — do conceito. Essa dicotomia entre
sensivel e inteligivel, contudo, deve ser analisada e superada.

Para Gagnebin (2016), a introducdo desta oposicdo na reflexdo deve-se a
filosofia platdnica, ainda que seu autor ndo a tenha estabelecido de modo téo radical
como se costuma dizer6. A desconfianga de Platdo em relacdo a poesia e a retorica, sua
tentativa de distinguir de maneira clara o discurso dos Sofistas e o de SAcrates - ao qual
ele denomina como filosofia e reivindica para si em sua pratica de mestre e de escritor,
ndo nascem, portanto, de uma condenacdo do sensivel enquanto tal, mas de sua

possibilidade de autossustentacdo e autossuficiéncia:

[...] porque ele sabe o quanto gosta de teatro, poderiamos dizer, Platdo fareja
ali o perigo maior: que a sedugéo da beleza tenha mais forga que a procura,
muitas vezes dificil, ingrata, aporética, do verdadeiro. Esse perigo se
concretiza nas manipulacBes dos demagogos (literalmente: aqueles que
querem agradar ao povo em vez de educa-lo) na assembleia decisoria da
cidade e no ensino dos Sofistas que, segundo Platdo/Sdcrates, ajuda a solapar
as antigas virtudes civicas por argumentos retéricos tdo brilhantes quanto
vazios. (GAGNEBIN, 2016, p. 7-8, grifo da autora).

Conforme Gagnebin (2016), o poder emocional e evocativo da mimesisartistica
chama a atengdo porque indica que a imagem comove mais do que a realidade,
introduzindo assim, na ontologia, o espaco indefinivel da ilusdo sedutora. E esse
estatuto enganador que funda a assim chamada “condenacdo da escrita” por Platdo. Por
meio da narragdo de um mito, o filésofo nos alerta para o duplo carater enganador do
texto escrito: a principio parece um remédio para o esquecimento quando, no fundo, é
um veneno para a memoria. Essa forca ambigua caracteriza, ja antes de Platdo, o canto
poético que simultaneamente nos recorda o passado e nos faz esquecer a dor do
presente. H& que se observar, também, que o texto escrito se assemelha a pintura e,
portanto, embora esteja morto, consiste apenas numa bela imitacdo da vida. Em sintese
poder-se-ia dizer que “[...] a raiz da literatura é a representagdo da auséncia, por
metonimia da morte e dos mortos. Ndo s6 porque, como no epos antigo, lembra as
facanhas dos herdis mortos, mas porque escrever sempre significa abdicar da

imediatidade da presenga e da palavra viva”. (GAGNEBIN, 2016, p. 9, grifo do autor).

6 De outro modo ndo observariamos, nas construgdes literarias de seus Dialogos, o uso de mitos,
imagens e metaforas como recursos auxiliares a compreensdo de hipoOteses e raciocinios mais
complicados. Cf. GAGNEBIN, J. M. Filosofia e literatura. Revista Limiar, Guarulhos, vol. 3, n.5, 2016,
p.7.
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Gagnebin (2016) destaca que, nessa mesma perspectiva, Platdo desenvolve ainda
uma teoria da insuficiéncia dos signos para apreender o ser em sua esséncia. Entretanto,

ainda que a linguagem seja fraca ou doente, ela ndo deve ser abandonada. Afinal:

[...] a filosofia consiste em exercicios espirituais incessantes que tem por
alvo, ndo vencer o interlocutor nem chegar a um resultado definitivo, mas
depois de muito treino, como depois de friccionar uma pedra contra outra,
produzir uma faisca, fazer jorrar uma luz que ndo pode ser dita, mas que nos
consola da fraqueza de nossas palavras. Continuemos, pois, a falar e mesmo a
escrever, ndo tanto apesar das insuficiéncias da linguagem, mas muito mais
em razdo delas: na esperanca que dessa fragilidade possa surgir como que
uma ressonancia ou um eco do verdadeiro real. (GAGNEBIN, 2016, p. 10,
grifo do autor).

Vemos surgir aqui o tema duplo dos limites da linguagem e do indizivel, tema
que atravessa toda a nossa tradicdo filosofica e literaria. Em filosofia, os limites da
linguagem podem nos conduzir tanto a uma filosofia critica — a de Kant, por exemplo
— quanto a uma filosofia contemplativa — Platdo, Plotino, Santo Agostinho, entre
outros. Esse tema é caro, igualmente, para toda a literatura. Os limites da linguagem
dizem respeito aos primeiros sentidos do assim chamado indizivel, evidenciados em
nossa incapacidade de descricdo da relacdo entre nossa linguagem e o mundo: afinal,
ndo é possivel nos distanciarmos da linguagem ou do mundo para poder dizer como e se
eles se correspondem. Essa relacdo, rigorosamente, ndo pode ser dita. Entretanto, a
impossibilidade de descricdo ou de fala ndo resulta necessariamente no siléncio
(GAGNEBIN, 2016).

O raciocinio desenvolvido até aqui por Gagnebin (2016) nos direciona para uma
das principais diferencas entre os dominios circunjacentes da filosofia e da literatura: a
primeira, caracterizada por um olhar retrospectivo e examinador, ambiciona conhecer e
reconhecer o acontecido sobre o qual se debruca com certa distancia — distancia
propria da reflexdo e autorreflexdo; ja a segunda arriscaria, em oposicdo a esse olhar
que por ela também poderia ser adotado, a dizer daquilo que ainda ndo aconteceu —
seja porque pertence a um futuro desconhecido, seja porque inventa outros mundos,
imagina, elabora ficgdes.

Voltando-se de maneira um pouco mais detida para a literatura, Gagnebin (2016)
destaca que sua dimenséo ficcional e critica, observada em seu movimento criativo e
inventivo, coloca em questdo a metafisica e 0 senso comum porque desestabiliza a
concepgao clédssica de verdade como adequagdo ao real: “[...] Longe de ser um simples

divertimento ou uma distracdo agradavel, a literatura, justamente porque é ficgdo,
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coloca em questdo o real enquanto tal como critério exclusivo de verdade. A literatura
nos permite uma ampliagdo e uma transformacdo da experiéncia humana”.
(GAGNEBIN, 2016, p. 12, grifo da autora). Ai reside a verdade da literatura: nas
transformacdes que ela suscita na percepcdo da realidade cotidiana. N&o dizer o mundo
tal como ele €, mas reinventa-lo, é justamente o que possibilita o surgimento desse outro

tipo de verdade:

[...] N&o se trata, entdo, de aproximar a ficcdo do real, mas, pelo contrario de
pensar sua distancia como o indicio de um outro devir que aliteratura pode
nos fazer pressentir. O retirar-se da arte longe da realidade cotidiana,
dizRicoeur, ¢ também a condi¢do de sua “irrup¢do” nessa mesma realidade,
ou seja, seuquestionamento. Sem essa radicalidade, a arte “seria marcada por
insignificancia ereduzida a puro divertimento” — Adorno diria: reduzida a
“industria cultural”. (GAGNEBIN, 2016, p. 13).

Gagnebin (2016) destaca ainda que a defesa dessa dimensdo ontolégica da
literatura € 0 que nos permite encarar com um pouco mais de seguranca as relacoes
entre ela e a filosofia. Separadas por Platdo para permitir a nomeacéo de outro ideal de
discurso, o logos filosofico, elas ndo precisam permanecer distantes e intocaveis, ou
tampouco misturar-se numa fusdo completa. Sua separacdo também persiste por razfes
historicas ligada a diferenciacao historica das disciplinas, especialmente no contexto do
ensino escolar e universitario onde cada uma defende o proprio territério. Dentro dessa
contextualizagdo histérica pode-se estudar com proveito as chamadas “formas literarias

da filosofia”, indispensaveis ao bom entendimento dos textos filosoficos:

[...] se Platdo escreve dialogos (e ndo elabora um sistema totalizante), é
justamente porque ele quer ressaltar que a filosofia é primeiramente um
dialogo vivo entre interlocutores benevolentes, uma busca em comum. Se
Montaigne inventa o género “Ensaios”, é porque ele ndo pode mais edificar
uma descri¢do dedutiva e racional, por ceticismo, claro, e pela natureza do
seu objeto, esse “eu” multiforme. Mesmo Kant deve desistir da edificagéo
completa de um sistema como o da razdo pura quando se trata de
compreender as regras da acdo moral e as da arte. Depois de Nietzsche, quem
de n6s ainda ousaria escrever um sistema totalizante? O que ndo significa que
somente os aforismos e os fragmentos por si nos garantem profundidade!
(GAGNEBIN, 20186, p. 13, grifo da autora).

Esse movimento autorreflexivo da filosofia sobre seu carater de linguagem — sobre sua
forma literaria — nos permite, portanto, em termos de historia da filosofia, uma leitura
renovada, mais atenta as singularidades dos textos.

Conclui-se que filosofia e literatura vivem do permanente enigma das relagdes

entre linguagem e mundo. A reflexdo sobre suas formas literarias pode auxiliar a
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filosofia a ampliar a area de clareza que circunda este enigma. Por ndo ter as mesmas
pretensoes, talvez a literatura permaneca tranquila diante deste enigma. Isso ndo
significa, contudo, que ela ndo precise se valer de invengOes e figuracbes sempre
renovadas descartando a possibilidade de se aventurar pelos caminhos do conhecimento
(GAGNEBIN, 2016).

5CONSIDERACOES FINAIS

Retomando brevemente o que fora exposto, qualquer abordagem metodologica
que se pretenda eficaz deve levar em consideracdo a natureza da disciplina a qual
pretende se ajustar. Afinal, embora pertencam a mesma “espécie” enquanto areas do
conhecimento, cada uma possui um modo proprio de lidar com os objetos que sdo caros
a sua investigacdo. Em se tratando de filosofia, compreendé-la essencialmente como
problemética — considerando, a um tempo, o problema como seu elemento constitutivo
mais fundamental e como forca mobilizadora do pensamento — nos permite unificar
todas as concepcdes desenvolvidas pelos filésofos ao longo de sua historia. Ter clareza
quanto a isso é fundamental para que se possa desenvolver estratégias metodoldgicas
adequadas, evitando o erro corrente de se atribuir a disciplina tarefas que lhes séo
naturalmente estranhas.

No Brasil, algumas propostas metodolégicas foram desenvolvidas. Dentre elas, a
abordagem problematica nos parece a mais adequada. Além de ser coerente com a
natureza da disciplina, ela ndo restringe a aprendizagem da filosofia a assimilagdo das
estruturas internas de um texto ou a apreensdo de sua historia, mas antes objetiva o
exercicio do filosofar pelos estudantes: exercicio este que parte da experiéncia real e
sensivel dos proprios problemas.

No contexto da educagdo bésica, filosofia e outras tantas disciplinas disputam
espaco enquanto constituem oficialmente o curriculo do ensino médio em muitos
estados do pais. Nesse sentido, a abordagem pluridisciplinar — que se pauta pelo
respeito e convivio sadio entre as disciplinas — além de promover a colabora¢do mdtua
entre diversos campos do saber, contribui com uma formagdo humana mais democrética
porgue aprendemos a conviver, igualmente, com os mais diversos tipos de pluralismos.
Considerando a constituicdo historia e linguistica da filosofia e suas antigas e tdo
intimas relagcbes com a literatura, apostamos nesse didlogo com vistas a elaboragdo de

uma proposta metodoldgica para o ensino de filosofia no ensino médio.
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De modo pratico e muito sintético pode-se adotar como ponto de partida para as
aulas de filosofia os problemas que mobilizaram o pensamento dos filésofos ao longo
da historia. Aprende-se, entdo, como eles lidaram com os préprios problemas e de que
maneira esse enfrentamento resultou na criacdo de conceitos. Posteriormente, aprende-
se a lidar com os proprios problemas. O combate pessoal com a prépria realidade
mobiliza nosso pensamento, conduzindo-nos a criagdo conceitual. Todos esses
processos sdo impensaveis sem a presenca da literatura: ela ndo s viabiliza o acesso aos

textos filoséficos, como também materializa o exercicio de filosofar.
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