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RESUMO

ENSINO DA FILOSOFIA NA ESCOLA DE NIVEL MEDIO: UMA ANAI:ISE
DISCURSIVA DAS POLITICAS CURRICULARES E DOS TEXTOS ACADEMICOS

AUTOR: Paulo Roberto Marques Segundo
ORIENTADORA: Elisete Medianeira Tomazetti

Questdes da ordem da identidade e das finalidades do ensino da filosofia, a serem
estabelecidas pelo discurso, constituem lutas por sentidos e significados a se estabelecerem
como modos verdadeiros a serem seguidos. Dessa forma, as politicas publicas educacionais,
para 0 ensino da filosofia, assim como os textos especializados da area, colocam-se como
meios de circulagdo de modos de ser professor de filosofia na escola basica. Assim, tanto os
textos legais quanto os textos especificos da area sao praticas discursivas constituidoras das
maneiras de pensar e de agir do professor dessa disciplina no ensino médio. E sob este viés
que foi desenvolvida essa pesquisa de mestrado, pertencente a Linha de Pesquisa 2: Politicas
Publicas e Praticas Escolares, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria. Deste modo, o objetivo dessa pesquisa foi: analisar os discursos sobre
ensino da filosofia das politicas publicas educacionais e das produgdes académicas para o
ensino médio e os modos de conduta do professor. A materialidade utilizada nessa pesquisa
foram os textos legais tais como: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n.
9.394 de 1996 (BRASIL, 1996); Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
parte IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 2000); Orientacdes Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002); as Orientagdes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 2006). Assim, como
o0s textos académicos voltados para o ensino da filosofia, que compdem as coletaneas XVI e
XVII da Associacdo Nacional de Pés Graduacdo em Filosofia (ANPOF), do Grupo de
Trabalhos Filosofar e Ensinar a Filosofar, e as producbes da Revista Digital de Ensino de
Filosofia (Refilo), do ano de 2015. A leitura dos referidos documentos se deu, a partir de uma
inspiracdo arqueogenealdgica foucaultiana e desenvolveram-se 0s seguintes conceitos:
discurso, governamentalidade e poder-saber. Como resultados destaca-se a manutencdo do
discurso sobre o ensino da filosofa, que enuncia a transformacdo do individuo no aluno
consciente, critico, autbnomo provenientes de um saber moderno e que interpela o professor
e, assim, governa 0 mesmo em seu exercicio docente.

Palavras-chave: Ensino da filosofia. Politicas Publicas. Discurso. Governamentalidade.
Poder-Saber. Saber Moderno



RESUMEN

ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN LA ESCUELA DE NIVEL MEDIO: UNA
ANALISIS DISCURSIVA DE LAS POLITICAS CURRICULAR Y DE LOS TEXTOS
ACADEMICOS

AUTOR: Paulo Roberto Marques Segundo
ORIENTADORA: Elisete Medianeira Tomazetti

Las cuestiones del orden de la identidad y de las finalidades de la ensefianza de la filosofia, a

ser establecidas por el discurso, constituyen luchas por sentidos y significados a establecerse
como modos verdaderos a ser seguidos. De esta forma, las politicas publicas educativas, para
la ensefianza de la filosofia, asi como los textos especializados del area, se colocan como
medios de circulacién de modos de ser profesor de filosofia en la escuela basica. Asi, tanto los
textos legales como los textos especificos del area son practicas discursivas constituyentes de
las maneras de pensar y de actuar del profesor de esa asignatura en la ensefianza media. Es
bajo este tema que se desarroll6 esa investigacion de maestria, perteneciente a la Linea de
Investigacion 2: Politicas Publicas y Précticas Escolares, del Programa de Postgrado en
Educacién de la Universidade Federal de Santa Maria- UFSM. De este modo, el objetivo de
esta investigacion fue: analizar los discursos sobre ensefianza de la filosofia de las politicas
publicas educativas y de las producciones académicas para la ensefianza media y los modos
de conducta del professor. La materialidad utilizada en esta investigacion fue por medio de los
textos legales tales como: “ Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394 de
1996 (BRASIL, 1996); Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, parte IV —
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 2000); Orientacdes Educacionais
Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias/PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002); as Orientacdes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio — Ciéncias Humanas ¢ suas Tecnologias (BRASIL, 2006)”. Asi, como
los textos académicos sobre la ensefianza de filosofia, que componen las colectaneas XVI e
XVII de la “Associacao Nacional de Pos Graduag¢ao em Filosofia (ANPOF)”, del Grupo de
“Trabalhos Filosofar e Ensinar a Filosofar”, y las producciones de la “Revista Digital de
Ensino de Filosofia (Refilo), do ano de 2015”. La lectura de los referidos documentos se dio,
a partir de una inspiracion arqueogenaldgica foucaultiana y se desarrollaron los siguientes
conceptos: discurso, gubernamentalidad y poder-saber. Como resultados se destaca el
mantenimiento del discurso sobre la ensefianza de la filosofia, que enuncia la transformacion
del individuo en el alumno consciente, critico, autbnomo proveniente de un saber moderno y
que interpela al profesor y, asi, gobierna lo mismo en su ejercicio docente

Palabras clave: Ensefianza de la filosofia; Politicas publicas; el habla; gubernamentalidad,;
Poder-Saber; Saber Moderno
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1 INTRODUCAO

O ensino da filosofia, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) de 1996, emerge em um contexto conflituoso no que se refere a sua afirmacéo
como disciplina na escola bésica, visto que a filosofia é posicionada como conhecimentos
necessarios ao exercicio da cidadania e ndo em sua obrigatoriedade. Seu posicionamento ndo
obrigatdrio, na LDBEN, lei n. 9.394/1996, representou um pequeno avanco para a filosofia se
comparado a sua situacdo anterior, ou seja, de total auséncia. Mesmo significando um
pequeno avango, ainda permanecia a discussdo de a sua presenca como disciplina obrigatéria
no curriculo. Os textos oficiais, 0s quais se seguem da LDBEN, j& apontavam a necessidade
da obrigatoriedade da filosofia no ensino médio, sendo que essa seria uma disciplina
indispensavel para a formacdo geral dos jovens. Tal obrigatoriedade ocorre, em termos legais,
com o parecer CNE/CEB n. 38/2006 e com a efetiva lei n. 11.684/2008. Mantém-se, como tal,
até o ano de 2017, ano em que a filosofia € reposicionada, por forca de medida provisoria,
como estudos e praticas’. Nesse sentido, totalizam-se nove anos de filosofia, nas escolas
béasicas, de forma obrigatoria.

Os anos que se seguiram, de 1996 a 2017, configuram-se como um recorte histdrico,
em que podemos compreender a emergéncia da filosofia como ensino institucionalizado.
Logo, a filosofia apresenta peculiaridades em relagdo as demais disciplinas curriculares,
como, por exemplo, matematica, histéria e quimica. Tais peculiaridades se ddo na medida em
gue ndo se constituiu uma tradicdo o ensino da filosofia na escola basica.

De um lado, ha criticas que apontam que a falta dessa tradi¢do de ensino resultaria
numa excessiva pedagogizacdo do tema. Por outro lado, observam-se movimentos do interior
da propria filosofia que justificariam o distanciamento histérico entre esse componente
curricular e a escola. E nesse intervalo que se constituem as préticas de ensino da filosofia, as
quais buscam encurtar a distancia entre ela e as instituicGes escolares, bem como os discursos
da defesa para a sua inser¢do como disciplina obrigatoria na escola basica. Questdes da ordem
da identidade e das finalidades do ensino da filosofia, a serem estabelecidas pelo discurso,
constituem lutas por sentidos e significados a se estabelecerem como modos verdadeiros a
serem seguidos. Dessa forma, as politicas publicas educacionais, para o ensino da filosofia,
assim como os textos especializados da area, colocam-se como meios de circulagcdo de modos

de ser professor de filosofia na escola béasica. Assim, tanto os textos legais quanto as

! Nas escolas continua tudo igual. A mudanga em principio seré para 2019.



atividades docentes séo préaticas discursivas constituidoras das maneiras de pensar e de agir do
professor dessa disciplina no ensino medio.

O texto final da pesquisa realizada foi organizado em cinco capitulos. No primeiro,
denominado: Problematizacédo do Objeto de Pesquisa, serd apresentado o caminho percorrido
até a constituicdo do problema de pesquisa, bem como a justificativa e a relevancia do tema
para o campo dos estudos sobre ensino da filosofia. Serdo apresentados, nessa parte do estudo,
também, o problema de pesquisa, seus objetivos e o tema.

No segundo capitulo, intitulado: Ferramentas tedrico metodologicas: pensando com
Foucault, serd apresentada a materialidade dessa pesquisa, assim com serdo apontados 0s
caminhos pelos quais se realizou o estudo. Também serdo apresentados alguns conceitos da
filosofia de Michel Foucault, utilizados na analitica realizada, quais sejam: discurso,
governamentalidade e poder/saber.

No terceiro capitulo, denominado Principios de saber moderno e suas implicacGes
para a educacao, sera estabelecida uma discussdo sobre como se constituiu o saber moderno,
abordando suas implicacGes para a educacdo, bem como suas consequéncias para o ensino da
filosofia. Desse modo, sera discutido como o saber moderno e a racionalidade moderna
exercem um tipo de poder que busca governar as agdes dos professores de filosofia. Assim,
buscar-se-a compreender, com base em instauradores discursivos como Kant e Descartes,
como o discurso do saber moderno irrompe na modernidade.

No quarto capitulo Discurso das Politica Publicas Educacionais: proveniéncia dos
saberes modernos e seus efeitos para o ensino da filosofia, serdo abordados, primeiramente,
0s processos de institucionalizacdo da filosofia no ensino médio no subitem Breve historico
do ensino de filosofia no Brasil. A partir de entdo, sera analisada a materialidade dos textos
legais educacionais para o ensino da filosofia como uma maquinaria discursiva que, como tal,
passam a produzir sentidos para o ensino da filosofia no ensino médio. Dessa maneira, sera
realizada uma analise discursiva e apontar-se-d0 0s principios da educacdo moderna, tais
como autonomia, consciéncia, criticidade e racionalidade, todos calcados na concepcédo de
sujeito moderno como proveniéncias historicas, que atravessam a pratica discursiva relativa
ao ensino da filosofia nos textos legais para o ensino da filosofia.

Ja no quinto capitulo, Emergéncia do saber moderno no discurso do ensino da
filosofia, sera feita uma analise da producdo discursiva nas revistas académicas referentes ao
ensino da filosofia. Portanto, no primeiro subitem que compde esse capitulo,
Governamentalidade pelo saber moderno, sera descrita a regularidade discursiva de

principios da educagcdo moderna presente em tais produgdes académicas e como essas



governam a agédo dos professores de filosofia do ensino médio. Apoés isso, no segundo subitem
que faz parte desse capitulo - Disciplina como controle e silenciamento: uma politica dos
saberes - serdo descritas as praticas discursivas de silenciamento relativas ao campo de saber.
Isso sera feito pautado pelas discussdes de autores e da histdria da filosofia em detrimento do

campo de saber do ensino da filosofia.
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2 PROBLEMATIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA

Minhas primeiras inser¢des ao tema do ensino da filosofia tiveram inicio nas
dificuldades encontradas nas disciplinas de Pesquisa para o Ensino de Filosofia e Didatica em
Filosofia do curso da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), em que discutiamos
concepgdes acerca do ato de ensinar filosofia, sobre planejamento e a respeito de
metodologias relacionadas com questdes do ensino médio.

A escola onde estagiei, em certo sentido, parecia consumir e liquefazer todas as boas
intencdes que eu tinha para com as aulas, e essas podem ser sintetizadas como: tornar o
estudante um sujeito critico, um cidaddo consciente da realidade que o cerca, retira-lo da
caverna e mostrar-lhe a luz, torna-lo autbnomo. Enfim, buscava a transformacdo daquele que
estava diante de mim. Quando a pretensdo de tornar os estudantes sujeitos conscientes e
autbnomos ndo se mostrava possivel nas aulas do ensino médio, num primeiro momento,
havia a identificacdo do meu fracasso como professor. Apds, ocorria a experiéncia do
desamparo, seguida da resignagéo e da procura por solugdes para o que ndo havia dado certo.

Na época, pensava que, estudando os autores classicos da tradicao filosofica, obteria a
garantia de boas aulas. Por mais que a literatura estudada, nas disciplinas de Didatica em
Filosofia e Pesquisa para o ensino de Filosofia alertassem para: O que ensinar? Como
ensinar? Para quem ensinar? Onde estamos ensinando? Parecia ser pouco diante da abstracao
filoséfica e da complexidade da escola na qual estava inserido. Os estudos e as
problematizacbes, acerca das dificuldades com relacdo ao ensino e a aprendizagem da
filosofia, ndo ocorriam no primeiro semestre do curso, nem no segundo, mas sim,
especificamente, nas disciplinas ja mencionadas.

Eis, entdo, que surgiu o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, o
PIBID/Filosofia/UFSM (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia). Contudo,
esse foi pensado para resolver os problemas de ensino e da aprendizagem filosofica no ensino
médio? Nao. Por um lado, com o surgimento do PIBID/Filosofia/ UFSM, abriu-se mais um
espaco importante para a discussdo sobre a questdo do ato de ensinar e aprender filosofia no

ensino médio no espaco académico®. Por outro, tornavam-se mais visiveis as discussdes em

2 Com relag#o a discussdo que se abriu referente & problemética do ensino de Filosofia com o PIBID UFSM, cito
a dissertagdo denominada “Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia-Filosofia/lUFSM:
dispositivos de praticas docentes”, de Tatiana de Mello Ribeiro Cruz (2012). Nessa dissertacdo, é apontado o
contexto em que se insere o PIBID/Filosofia, esse considerado como dispositivo de praticas docentes. Nesse
estudo, foi feita da analise dos documentos que regulamentam o ensino de Filosofia, em especial os que se
referem aos cursos de Licenciatura em Filosofia /JUFSM. Em tal pesquisa, examinou-se, também, o modo como
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torno da dicotomia entre estudar para ser professor de filosofia e estudar para ser pesquisador
em filosofia, o que é algo que se pode constatar no préprio modo como o ensino superior de
filosofia se constituiu historicamente no Brasil. Como efeito dessa construcao historica, eram
analisadas, nas nossas praticas, como bolsistas do PIBID/Filosofia/UFSM, 0 modo como
pensdvamos e realizdvamos nossas atividades: para tensionar metodologias tradicionais de
ensino, buscavamos produzir praticas diferenciadas®.

Participei do PIBID/Filosofia/UFSM do inicio de 2010 até o final do ano de 2012, e
um dos objetivos desse programa de ensino, dentre outros, era diminuir a distancia entre
escola e universidade. O que nos movia, como bolsistas, era a realizagdo de préaticas didatico-
pedagogicas a partir das quais enfrentdvamos tais distanciamentos. A partir disso, com o
objetivo de aproximarmos escola e universidade, o projeto ramificou-se em trés eixos: Leitura
e escrita; Filosofia e Cinema; Filosofia e Teatro.

Percebi, anos mais tarde, relendo meus escritos a respeito das atividades realizadas no
PIBID/Filosofia/UFSM, que, por mais que nossas propostas visassem a uma diferenciacéo no
modo como se ensinava filosofia e problematizassem o0s objetivos encontrados nos textos das
politicas publicas educacionais, tais como desenvolver a autonomia do estudante, torna-lo
critico e consciente de sua realidade, ainda havia, em meu processo de formacdo, uma
dificuldade em me desvincular de tais objetivos. A partir das dificuldades percebidas, comecei
a me questionar: como fui levado a agir e a pensar o ensino da filosofia no ensino médio de
uma maneira e ndo de outra? Se me encontrava com outras discussdes, as quais possibilitavam
uma maior abertura para propostas didatico-pedagdgicas que questionavam formas arraigadas
de pensar a atuacdo do professor de filosofia, por que mantive 0s mesmos objetivos? Diante
dessas questdes, destaco as dificuldades em romper com 0 modo como nos posicionamos e
somos posicionados como sujeitos em determinado discurso, no caso, o discurso produzido
nos quatro anos de curso de filosofia.

Mais tarde, como minha participagdo no Projeto EMdialogo®, entre os anos de 2012 e
2015, desenvolvido no Centro de Educacdo (CE) da UFSM, encontrei mais um espaco de

se deu o funcionamento do Programa em relacdo as determinacfes do PIBID/Filosofia, em especial, no que diz
respeito aos objetivos e as justificativas apresentadas nos mesmos.

® Entendo, como préticas diferenciadas, as propostas didatico-pedagdgicas que buscam aproximar os saberes
filoséficos dos jovens, considerando a problemética existente do distanciamento entre os conhecimentos
filosoficos e as reconfiguracfes possiveis na escola béasica.

* Ao fomentar o didlogo entre jovens alunas/os, professoras/es e pesquisadoras/es da juventude, bem como ao
ampliar a producdo do conhecimento sobre 0s jovens e sua relagdo com a escola, o projeto Portal Ensino Médio
EMdialogo: Articulando Redes de Universidade com o Ensino Médio Inovador, tinha, como um de seus
principais objetivos, potencializar as agdes desenvolvidas pelo projeto “Didlogos com o Ensino Médio” por meio
do Portal EMdidlogo. Articulando-se em torno das tematicas da juventude e da escola de Ensino Médio, o
projeto pretendia que sua atuacao articuladora representasse uma ponte entre a universidade e as escolas publicas
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contato com a escola basica, com os professores e, principalmente, com os estudantes. Como
bolsistas do projeto EMdiélogo, desenvolviamos ac¢Bes cujo objetivo, dentre outros, era
compreender os estudantes, em sua condicdo juvenil, no contexto da escola béasica publica. A
escuta ao jovem e a busca pela identificacdo de seus projetos de vida eram eixos
investigativos que norteavam nossos estudos e nossas praticas.

Por um lado, o projeto EMdiéalogo, como parte de uma politica publica voltada para o
ensino médio, fomentava o desenvolvimento de a¢des que buscavam compreender a condi¢ao
juvenil no ensino médio. Por outro, indagava-me por que perguntar aos jovens estudantes
sobre seus desejos, acerca de seus projetos de vida e a respeito de sua relagdo com a escola.
Sentia-me na posicdo daquele que faz o outro confessar algo a alguém. Percebia que as
perguntas sobre seus desejos e seus projetos de vida colocavam em pratica um processo de
esquadrinhamento, o qual resultava em visibilidade dos saberes acerca dos jovens e a respeito
de sua relacdo com a escola. Outras inquietacdes surgiram durante esse projeto: se com 0
projeto PIBID/Filosofia/UFSM a busca por um determinado tipo de estudante se apresentava
como algo a ser pensado, com o projeto EMdialogo a busca por compreender os desejos e 0s
projetos dos estudantes também surgia como algo a ser pensado.

Concomitante ao projeto EMdialogo, iniciei as primeiras participacdes no grupo
Filosofia, Juventude e Ensino Médio (FILJEM), logo ap6s terminar a graduacdo em
Licenciatura Filosofia na UFSM. Foi nesse grupo que tive o primeiro contato com as obras de
Foucault, por intermédio do livro A Ordem do Discurso (FOCAULT, 2012a). Posteriormente
as participacbes em grupos de estudos e leituras dirigidas, tomei contato com a obra
Arqueologia do Saber (FOCAULT, 2012b).

As referidas obras me ajudaram a pensar, de outro modo, minha prépria produgéo
escrita a respeito do ensino da filosofia. Essa experiéncia ocorreu quando fui convidado a
escrever um texto, ocasido corriqueira na vida académica, em que tive que recorrer a escritas
anteriores realizadas por mim. No exercicio de releitura do que eu havia escrito, notei que ja
ndo me reconhecia mais naquela escrita. A partir desse momento, minha curiosidade apontava
para o fato de ter experienciado algo da ordem de uma forca que, em certo sentido,
determinava minha acdo e meu pensamento no que se referia ao tema do ensinar filosofia no
ensino médio. Notei que havia algo mais, que determinava minha fala e minha agcdo como
individuo que pensava sobre tais questdes. Esse algo era o discurso a respeito do ensino da

filosofia no qual me posicionei e fui posicionado e no qual ndo encontrava mais lugar, pelo

desse nivel de ensino, notadamente aquelas que se associaram a politica publica do Programa Ensino Médio
Inovador.
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menos ndo naquele discurso que, de algum modo, constituia-me e encontrava eco em meu
modo de existir.

Por fim, durante a participacdo na pesquisa Politicas Publicas para o Ensino Médio e
Ensino da Filosofia: uma analitica dos discursos®, iniciei estudos de documentos relativos as
politicas curriculares para o ensino médio por um viés da analise discursiva foucaultiana.
Durante essa pesquisa, constatei, inicialmente, as configuracbes das politicas curriculares
nacionais para o ensino medio, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/1996, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) de 2012,
bem como as continuidades e as descontinuidades da disciplina de filosofia no curriculo do
ensino médio. Nesse contexto, mantive um contato mais préximo com os professores de
filosofia do ensino médio da regido de Santa Maria/RS, com a realizacéo de entrevistas para o
referido projeto. Por meio das entrevistas, buscava compreender, dentre outras questdes, 0 que
os professores concebiam no que se refere a filosofia e seu ensino no ensino médio, bem
como qual a poténcia que essa disciplina possuia nos dias de hoje para eles. Todas essas
questdes vinham ao encontro dos meus interesses para o desenvolvimento de meu projeto de
pesquisa de mestrado.

Logo, no processo de construcdo da pesquisa que ora apresento, retomei meus estudos
para os movimentos de constitui¢do histdrica do ensino da filosofia no Brasil tendo em vista
sua peculiaridade diante de outras disciplinas. Pode-se dizer que essa disciplina ndo gozou de
uma esperada estabilidade a partir da Lei 11.684, de 02 de junho de 2008, que a tornou
obrigatdria, assim como a sociologia, nas escolas de ensino médio. Haja vista o contexto legal
que, a partir da Lei 13. 415 de 2017, reposicionou o ensino da filosofia no ensino médio em
termos de “estudos e praticas”. Assim, a partir das entrevistas anteriormente mencionadas, em
que tratamos do reposicionamento da filosofia, voltaram a cena antigas discussdes e antigos
debates com relacdo a essa disciplina no ambito do ensino médio. Recolocou-se, em
evidéncia, a importancia das discussdes acerca de sua presenca no ensino médio. Dessa
maneira, as questdes sobre “o que ensinar”, “como ensinar”, “para quem ensinar” passaram a

ser reatualizadas pelo professor de filosofia. Tendo em vista a complexidade da disciplina,

> O projeto de pesquisa em questdo visa atender as demandas relativas & docéncia. Ele tem, como temética
central, as politicas publicas para o Ensino Médio dos Ultimos anos, tendo como referéncia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012. Destacam-se, nesse estudo, o PIBID e o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PACTO EM). O PIBID objetiva deflagrar processos de
mudanca no ambito dos cursos de licenciatura, e 0 PACTO EM é um curso de formagdo continuada para
professores do Ensino Médio, o qual tem, como meta, subsidiar novas experiéncias curriculares, pautadas nos
principios da interdisciplinaridade, areas de conhecimento, pesquisa, entre outros.
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esses questionamentos ultrapassaram o ambito pedagdgico e interpelaram o professor a
abordéa-las, igualmente, como um problema filoséfico.

A partir de seu reposicionamento como estudos e como praticas, a disciplina filosofia
vivenciou, novamente, um momento de instabilidade, que entendi como sendo uma tentativa
de silenciamento. Isso implica pensarmos como fomos constituidos como sujeitos professores
de filosofia, atravessados por questbes de saber e de poder que produzem um discurso
educacional, materializado nos textos das politicas publicas oficiais, os quais intentam
governar nossas agdes, nosso pensamento, nossa fala.

Assim, considerei importante, por meio da pesquisa que realizei, fazer o exercicio da
critica. Essa deve ser entendida ndo como limite do possivel a ser feito neste momento
histérico que nos atravessa, porém como 0 exercicio da critica como transgressao, como um
movimento que busca ultrapassar os limites que se impdem a filosofia e, por consequéncia, ao
professor de filosofia, no tempo presente. Visto que a filosofia manteve-se, em nossa historia
recente, obrigatoria por oito anos, problematizarmos como os professores de filosofia se
constituiram, nesse percurso €, igualmente, mostrarmos como essa disciplina resistiu e resiste
em nosso tempo presente. Creio ser essa a maior contribui¢cdo de meu estudo, na medida em
que busquei manter a visibilidade do ensino da filosofia em tempos em que o pensamento se
encontra cada vez mais cerceado.

Nesse sentido, a temaética de que trata esta dissertacdo é o estudo das producbes
discursivas do ensino da filosofia, para o ensino médio, nas politicas publicas e em
producbes académicas da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Filosofia (Anpof),
Revista Digital de Ensino de Filosofia (REFilo), e como essas vém conduzindo formas de ser
professor de filosofia. Desse modo, o problema de pesquisa se configura da seguinte maneira:
Como o discurso das politicas publicas e das producdes académicas, para o ensino da
filosofia, vem conduzindo formas de ser professor de filosofia? Logo, o objetivo geral desse
estudo é: Analisar os discursos sobre ensino da filosofia das politicas publicas educacionais e
das producbes académicas para o ensino medio e os modos de conduta do professor. Por
conseguinte, 0s objetivos especificos da pesquisa se desdobram em: analisar as
problematizacGes que emergem sobre o ensino da filosofia na escola basica em seu processo
de institucionalizacdo; descrever os principios da educagdo moderna presentes na producao
discursiva acerca do ensino da filosofia para o ensino médio; destacar as repeticGes dos
principios de educagdo moderna na materialidade dos documentos e 0s modos de se enunciar
o professor de filosofia no ensino medio e, por fim, descrever as relacfes de saber/poder na

producdo discursiva sobre o ensino da filosofia nas producdes académicas.
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3 FERRAMENTAS TEORICO METODOLOGICAS: PENSANDO COM FOUCAULT

Inicio pela pergunta: Por que Foucault? Por que escolher esse filosofo para pensar a
problematica da minha pesquisa, a saber: Como o discurso das politicas publicas e das
producbes académicas para o ensino da filosofia vem conduzindo formas de ser professor de
filosofia? Por que escolher um autor que ndo explorou, especificamente, questdes relativas a
educacgéo?

De um lado, uma primeira aproximacao possivel, entre Foucault e a Educacdo, da-se
pelo préprio modo como esse autor, assim como outros pensadores considerados pos-
estruturalistas®, concebem a nocéo de sujeito. Caso seja correto afirmar que a educagéo, de um
modo geral, é marcadamente influenciada pelo que se costumou denominar de o sujeito
racional, autbnomo e reflexivo; também é verdade que representantes do pos-estruturalismo
apontaram o descentramento e a ndo unidade do sujeito moderno. No entanto, ndo se pode
negar as marcas que ainda persistem nas teorias educacionais, bem como nas politicas
publicas para educacgdo, que se valem da no¢do de sujeito embebido, fortemente, na tradi¢do
do sujeito do Humanismo e do lluminismo’. Desse modo, essa primeira aproximacio, entre
Foucault e a Educacao, faz-se importante na consideracdo da emergéncia do sujeito moderno,
0 qual tantos efeitos produziu, e ainda produz, na Educacéo.

Por outro lado, encontramos respostas, para essa aproximacao, nao tanto nos objetos
de estudos do autor, entretanto, mais em seus procedimentos de investigacdo, nas ferramentas
conceituais que ele nos oferece para pensar o campo da Educacdo. Freitas (2012), ao se referir
ao Foucault professor, ressalta que essa relacdo se da em uma face menor, incerta, contudo
potente na criacdo de ferramentas conceituais metodoldgicas, que disponibiliza, aos
pesquisadores, outra leitura a respeito do processo humano. Dito isso, tomo aqui a teoria
foucaultiana como quem recorre a uma caixa de ferramentas com o intuito de problematizar

seu objeto de pesquisa. Sobre a nocdo de caixa de ferramentas, Gilles Deleuze pontua que

[...] uma teoria é como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante... E preciso que sirva, é preciso que funcione. E néo para si mesma. Se
ndo ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo préprio teérico que deixa entdo de ser

®Sigo, aqui, as consideracdes de Williams (2013, p. 16) sobre o Pés-Estruturalismo e suas principais
caracteristicas, dentre elas a que diz: “Assim, ndo é que o pds-estruturalismo rejeite o carater [self], o sujeito, o
“Eu” ou a intersubjetividade, como alguns afirmam. Ao invés disso, eles devem ser vistos como tomando lugar
em contextos historicos, linguisticos e experienciais mais amplos. Nédo ¢ que ndo exista um “Eu”, é que ele ndo
pode reivindicar-se como um amago seguro. Outros sujeitos, a linguagem além de nosso controle e experiéncias
que abalam nossos sentidos, operam sob nossas mais intimas percepgdes e intuigdes.”.

" Como bem deixa claro Maria Manuela Alves Garcia (2002) em seu livro Pedagogias Criticas e Subjetivacao:
uma perspectiva foucaultiana.
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tedrico, é que ela ndo vale nada ou que no momento ainda ndo chegou. Néo se refaz
uma teoria, fazem-se outras; ha outras a serem feitas (FOUCAULT, 1979, p. 71).

Nesse sentido, 0s conceitos operacionalizados em minha pesquisa, a partir da caixa de
ferramentas foucaultianas, serdo: discurso, governamentalidade e relagdes de poder/saber. No
entanto, ndo pretendo, nesse estudo, negligenciar a possibilidade de fragmentar o percurso
investigativo foucaultiano conhecido como arqueogenealogia. Relativo a problematica da
fragmentacdo da obra de Foucault, Veiga-Neto (2003, p. 41) observa que “[...] ja foram feitas
varias tentativas de sistematizar e periodizar a obra e o pensamento de Michel Foucault; mas
todas elas tém suas proprias inconsisténcias”. Entretanto, alguns estudiosos costumam dividir
sua obra por razdes didaticas e, desse modo, ajudam-nos a compreender sua sistematica de
trabalho.

Assim, didaticamente apresentada, a primeira fase, considerada arqueoldgica, compde-
se das problematizacbes desenvolvidas nos escritos dos livros de: O Nascimento da Clinica
(2003), Histdria da Loucura (1961), As Palavras e as Coisas (1992), culminando com o livro
Arqueologia do Saber (1969). A segunda fase, periodo genealdgico, € composta pelos escritos
de A Ordem do Discurso (1971), Vigiar e Punir (1989) e Historia da sexualidade- A Vontade
de Saber (1976). Por fim, a terceira fase engloba as obras Historia da Sexualidade: o uso dos
prazeres (1984) e Histéria da Sexualidade - O Cuidado de Si (1985). Cronologicamente,
esses sdo 0s principais textos que representam os periodos arqueoldgico, genealdgico e ético
de Michel Foucault. No entanto, ndo se pretende, com essa pesquisa, tomar 0 percurso
investigativo foucaultiano como etapas sucessivas ou como progressivas. ApoOs fazer
referéncia as trés fases que compdem o método investigativo do Filésofo francés, bem como
citar as obras que correspondem a cada momento, fica mais compreensivel (tendo em vista
sua vasta obra) o encontro com outras nogdes da “caixa de ferramentas” foucaultianas, as
quais me serviram de apoio nesse trabalho, como, por exemplo: biopolitica e disciplina.

Utilizando a caixa de ferramentas foucaultianas, compreendo, com o autor sua

definicdo de saber:

Um saber é aquilo de que podemos falar em uma pratica discursiva que encontra
assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir
ou ndo um status cientifico [...] um saber é também, 0 espaco em que 0 sujeito pode
tomar posi¢do para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso [...] um saber é
também o campo de coordenacdo e de subordinacdo dos enunciados em que 0s
conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se transformam [...]; finalmente, um
saber se define por possibilidades de utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo
discurso [...]. (FOUCAULT, 2012b, p. 219-220).
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Levando em consideragdo as defini¢cbes oferecidas por Foucault, sobre o conceito de
saber, temos que os saberes produzidos a respeito do ensino da filosofia, ao longo da historia,
tém, por sua vez, o poder de posicionar os professores diante dos discursos que circulam em

determinadas épocas. O poder, entendido por Foucault, como bem salienta Revel (2011):

Em nenhum caso trata-se, por conseguinte, de descrever um principio primeiro e
fundamental de poder, mas um agenciamento no qual se cruzam as praticas, 0s
saberes e as institui¢fes, e no qual o tipo de objetivo perseguido néo se limita apenas
a dominacédo, mas também nao pertence a ninguém e, ele mesmo, varia ao longo da
historia. (REVEL, 2011, p. 120).

Logo, a analise discursiva de inspiracdo foucaultiana toma o discurso como pratica que
produz a ordenacéo da realidade em seus agenciamentos de poder e de saber. Assim, a anélise
dos enunciados permite descrever as repeticdes que atravessam o0s documentos. Um
enunciado, segundo Foucault (2012b), pode se dar até nas letras de uma maquina de escrever.
Entendemos que o sujeito do enunciado ndo € o sujeito gramatical, mas sim qualquer
individuo que possa nele assumir, em um dado momento historico, a posicdo de sujeito.
Dessa maneira, analisar o discurso, conforme Foucault (2012b), implica perceber certas
continuidades e descontinuidades dos enunciados que compdem o discurso. Assim,
compreende-se 0 ensino da filosofia, no ensino médio, como objeto que se produz e que, ao
mesmo tempo, faz produzir discursos sobre si mesmo, mantendo, portanto, uma relacéo
condicionante entre praticas discursivas e praticas ndo discursivas com relacdo aos
enunciados. Ou seja, colocar o problema: Como o discurso das politicas publicas e das
producbes académicas para o ensino da filosofia vem conduzindo formas de ser professor de
filosofia?, pelo modo discursivo foucaultiano, implica em considerar tal problematica para
além dos termos didatico e pedagogicos especificos da filosofia. Implica, na verdade,
considerar a correlagdo que ha com o discurso das politicas publicas educacionais brasileiras,
com seus objetivos, metas e finalidades, tendo, como fim ultimo, a conducdo da populacéo.
Nesse sentido, considera-se, na materialidade dessa pesquisa, 0 ensino da filosofia como
pratica discursiva que atravessa varios ambitos discursivos, 0s quais, por sua vez, possuem
forca de determinacdo naquilo sobre o que se referem. A respeito da definicdo de pratica
discursiva, Foucault (2012b, p. 144) pontua que se trata de um “[...] conjunto de regras
andnimas, histdricas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em uma
dada época e para uma determinada area social, econbémica, geografica ou linguistica, as

condicdes de exercicio da funcdo enunciativa”.
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No movimento investigativo arqueogenealdgico instaurado por Foucault, no qual séo
considerados o0s aspectos histdrico, social, econémico, politico, geografico ou linguistico,
abre-se um caminho de descri¢do dos discursos (inclui-se ai o discurso do ensino da filosofia
na escola basica brasileira) sem, no entanto, procurar, nos aspectos supracitados, um ponto,
tdo somente, que explique, de modo verdadeiro, as condic¢des atuais do ensino da filosofia no
ensino médio.

Nesse sentido, compreende-se 0 discurso como produtor e como ordenador da
realidade; como produtor e ordenador dos objetos que a compdem; discurso como producdo -
como a producdo de individuos como sujeitos e, mais especificamente, a producdo de
individuos como sujeitos professores de filosofia do ensino médio. Portanto, considero o
discurso que circula na educagdo sob um duplo movimento correlacionado: como produtor e
como producdo. Por esse viés, compreendo o ensino da filosofia como objeto que emerge em
dadas regras andnimas e historicas, datadas em um tempo e espago que, de certa forma, dizem
muito do modo como se concebe o ensino da filosofia no ensino publico e, consequentemente,
conduzem modos de ser professor de filosofia.

Contudo, faz-se importante manter duas distin¢cdes importantes. Primeira: distinguir o
conceito de discurso que aqui serve como inspiracdo, das nogdes de discurso entendidas pela
perspectiva analitica da linguagem. Se, no Ultimo, leva-se em consideracdo o que subjaz as
frases e as proposi¢des que constituem os textos, no caso do primeiro, ocorre de modo
diferente. Para a arqueogenealogia, o discurso ndo se reduz a mera descricao de frases e de

proposicoes:

“As palavras e as coisas” é um titulo-sério de um problema; é o titulo- irbnico-
trabalho que Ihe modifica a forma, Ihe desloca os dados e revela, afinal de contas,
uma tarefa inteiramente diferente, que consiste em ndo mais tratar os discursos como
um conjunto de signos (elementos significantes que remetem a conte(dos ou
representagdes), mas como praticas que formam sistematicamente o0s objetos de que
falam. Certamente os discursos sdo feitos de signos; mas o que fazem é mais que
utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a
lingua e ao ato da fala. E esse mais que preciso fazer aparecer e que é preciso
descrever (FOUCAULT, 2012b, p. 60).

Portanto, analisar o discurso € realizar o exercicio de descri¢do dos conjuntos de regras
e de “praticas que formam, sistematicamente, os objetos de que falam”. Por essa perspectiva,
sustenta-se a afirmacdo de que, mais do que utilizar a linguagem (signo/significante) para se
reportar ao ensino da filosofia no ensino médio, na materialidade que sera apresentada

posteriormente, a linguagem torna-se uma pratica discursiva que produz objetos aos quais se

refere, no caso, o ensino de filosofia no ensino médio. A segunda distingdo refere-se as
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diferengas tedricas fundamentais entre discurso e ideologia. Quando sustento a argumentacao
na premissa: o discurso produz e organiza a realidade e como tal produz os sujeitos que nela
existem, de certa forma, os conceitos de discurso e de ideologia se aproximam. Entretanto, no
segundo, haveria algo por tras de uma realidade falseada por uma ideologia dominante®, ja no
primeiro, ndo existe a representacdo de uma falsa realidade, mas tdo somente da realidade. O
discurso ndo desconsidera a ideologia, mas ndo lhe atribui um carater de explicacdo
fundamental. Assim, na perspectiva tedrico metodologica a qual me filio, o que ha é somente
a sua superficie discursiva.

Deriva-se, das distingBes entre ideologia e discurso, a concepgdo de historia. A
arqueogenealogia pressupde um tratamento diferenciado em relacdo a histdria. A concepgao
de historia, aqui acompanhada de perto, aproxima-se a concepcao de histéria desenvolvida
por Michel Foucault, na qual a analise arqueogenealdgica propde uma mirada diferenciada, a
partir da genealogia. De acordo com Williams (2013), acerca da nog&o de historia introduzida
por Foucault em A arqueologia do Saber:

Em termos de historia, a distingdo mais importante introduzida por Foucault em
Arqueologia do Saber é a diferenca entre histérias de continuidade e de
descontinuidade. A distin¢do é importante sob dois pontos de vista: primeiro o novo
historiador ¢ um pensador de descontinuidades; segundo, a prépria historia é
descontinua ao invés de continua. A diferenga é crucial porque permite a Foucault
pensar as genealogias como intrinsicamente maledveis ao invés de fechadas e
totalmente determinadas. Se a histdria é descontinua, entdo seu controle sobre nds é
limitado e fragmentado. N6s ndo apenas perdemos formas e compulsBes necessérias,
mas também brechas e oportunidades ndo sdo coisas herméticas, mas colcha de
retalhos. Sua maleabilidade e incompletude possibilitam oportunidades para a
criacdo e variagdo. A abertura é construida na genealogia (WILLIAMS, 2013, p.
161).

A compreensdo da histdria pela perspectiva genealdgica, acima exposta, possibilita
analisar a materialidade dessa pesquisa menos pelo viés de uma determinacdo histérica
(histdria tradicional), e mais como resultado de relagBes de forgas (genealogia), que permitem
variacOes e aberturas. Entendidas em suas diferencas fundamentais, a histéria tradicional e a
histéria das genealogias, a segunda me permite analisar a histéria do ensino da filosofia
implicada aos fatores econémicos, sociais, linguisticos, politicos e governamentais. Portanto,
a arqueogenealogia, como método, ndo objetiva descortinar a verdade por debaixo dos

documentos, mas procura a superficie mesma do discurso, visando descrever as regras pelas

® Do ponto de vista marxista, encontramos, na obra A Ideologia Alema (2001), a seguinte concepgéo de ideologia
“As ideias se sistematizavam na ideologia- compéndio das ilusdes através das quais 0s homens pensavam sua
propria realidade de maneira enviesada, deformada, fantasmagérica. A primeira e maxima iluséo, propria de toda
ideologia, consistia justamente em lhe atribuir a criagdo da histéria dos homens” (MARX; ENGELS, 2001, p.
21-22).
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quais é possivel praticar, falar, dizer e ver algo em um dado momento historico, politico,
econdmico, social e governamental. Por conseguinte, ainda que a arqueogenealogia enfatize,
de modo geral, as descontinuidades historicas, ela viabiliza a abordagem das regularidades,

conforme observa Veiga-Neto (2003, p.57):

[...] descricdo de discurso- em busca das regularidades que funcionam tal qual leis
que governam as dispersdes dos enunciados que compdem esses discursos -, ela, a
arqueologia, ndo se limita aos acontecimentos discursivos, ndo se confina ao proprio
discurso. A analise arqueologica busca, também, as articulagdes entre as praticas
discursivas e toda a outra ordem de coisas que se pode chamar de praticas ndo-
discursivas, tais como as condi¢des econdmicas, sociais, politicas, culturais etc.

Ao aproximar, metodologicamente, minha pesquisa da perspectiva tedrica
metodoldgica foucaultiana busco compreender aquilo que Foucault (2008, p. 25) define como
a pratica da analise arqueologica nos seguintes termos: “A analise arqueolodgica ¢ a analise da
maneira — antes mesmo da aparicdo das estruturas epistemoldgicas, e por baixo dessas
estruturas — pela qual os objetos sdo constituidos, os sujeitos se colocam, e os objetos se
formam”. Nesse sentido, a metodologia tomada aqui como inspiracdo potencializa minha
forma de abordar as politicas publicas para a educacao, bem como os textos académicos sobre
0 ensino da filosofia e as possibilidades de condugdo dos modos de ser professor de filosofia
no ensino médio.

Como ja mencionado, Foucault nunca tematizou acerca da escola. Todavia, no que se
refere ao seu periodo genealdgico, em seu livro Vigiar e Punir (FOCAULT, 2014), ele
descreve o exercicio do poder e suas microrrelagdes com a massa dos corpos informes, com o
corpo individualizado, com o individuo e suas sujei¢bes. O filésofo evidencia, sobretudo no
capitulo Sobre os Corpos Ddceis, toda uma maguinaria produtiva e controladora, a qual tem,
no espaco e no tempo, suas no¢des fundamentais. O poder é entendido, por Foucault, ndo
como algo da ordem da represséo, mas, pelo contrario, € compreendido em sua positividade.

A abordagem arqueogenealdgica foucaultiana se insere como possibilidade de
investigacdo, na medida em que ndo intento descobrir uma origem, ou um ponto inicial sobre
determinadas préaticas dos professores de filosofia, contudo, realizar uma analise que
possibilite compreender como foram possiveis essas praticas emergirem em nosso tempo
presente. A genealogia desenvolvida por Foucault tem, como inspiracdo, a genealogia
nietzschiana. Desse modo, Foucault, acompanhando Nietzsche, recusa a abordagem da
historia que privilegie a procura por um ponto inicial. Sobre a analise genealogica
foucaultiana e sua busca por uma suposta origem, Alfredo Veiga-Neto (2003) explicita:
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A genealogia faz um tipo especial de historia. Como a palavra sugere, trata-se de
uma histéria que tenta descrever uma génese no tempo. Mas, na busca da génese, a
histéria geneal6gica ndo se interessa em buscar um momento de origem, se
entendermos origem no seu sentido “duro”, isso é, como uma solenidade de
fundacdo em que “as coisas se encontravam em estado de perfeigdo”, ou se
entendermos como “o lugar da verdade” (p. 66-67).

Por essa perspectiva, a verdade é considerada como uma construcdo histdrica, um
produto de seu tempo e das relacbes de forca que a constituem. Portanto, considero que uma
andlise dos documentos oficiais, bem como da producdo académica relativa ao ensino da
filosofia, pela dética da arqueogenealogia, possibilita a visibilidade de praticas de
governamento do professor de filosofia no ensino medio.

Contrariamente a uma busca pela origem, o método genealdgico desenvolve
procedimentos de abordagem histérica nos termos da proveniéncia (Herkunft) e da
emergéncia (Entestehung). No livro Microfisica do poder, (1979), Foucault comentando
Nietzsche, no que toca ao seu modo genealdgico de pesquisar a historia, marca trés maneiras
que o filésofo alemdo entende a pesquisa sobre a historia. Um primeiro método de se
proceder, em uma pesquisa historica, seria a busca pela origem (Ursprung), recusada por
Nietzsche, em muitos casos, pois ela se interessa pelo que esta a espera por ser descoberto.
Dessa maneira, segue Foucault (1979, p. 20) em sua leitura sobre Nietzsche, “termos como

Entestehung ou Herhunft marcam melhor do que Ursprung o objeto proprio da genealogia”.

Assim, temos que a Herkunft (proveniéncia) busca:

[...] manter o que se passou na dispersdo que lhe é propria: e demarcar os acidentes,
os infimos desvios- ou ao contrario as inversdes completas- os erros, as falhas na
apreciacdo, 0os maus célculos que deram nascimento ao que existe e tem valor para
nos; € descobrir que na raiz daquilo que nés conhecemos e daquilo que nés somos-
ndo existem a verdade e o ser, mas a exterioridade do acidente.
(FOULCAULT,1979, p. 21).

Posteriormente, Foucault (1979, p. 32) explica como se da a historia genealdgica nos
termos da emergéncia: “isto € de fato o proprio de Entestehung: ndo é o surgimento necessario
daquilo que durante muito tempo tinha sido preparado antecipadamente; € a cena em que as
forgas se arriscam e se afrontam, em que podem triunfar ou ser confiscadas”.

Essa via de analise geneal6gica da historia, aberta por Nietzsche e ampliada por
Foucault, possibilita um caminho promissor para abordar a prépria historia do ensino da
filosofia em seu tempo presente, sem tomar a histéria como algo da ordem do necessario ou

do acaso, mas sim como relagGes de forca. Logo, abordar a histéria do presente, sobre a
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conduta do professor de filosofia no ensino médio, é acompanhar os acontecimentos que
colocam, a partir da producdo discursiva a respeito do tema, formas de ser professor de

filosofia como modos verdadeiros.

A genealogia foi o deslocamento realizado por Foucault, uma vez que ele entendeu
que apenas a arqueologia ndo seria suficiente para as suas analises com relacdo a investigacédo
acerca do poder. Em decorréncia disso, deu-se a conhecida justaposic¢do: arqueogenealogia. A
importancia da andlise discursiva realizada refere-se a pergunta que, como pesquisador,
elaborei: em que medida o método arqueogenealdgico permite pensar na possibilidade de
olhar para a superficie e assim descrever algo de novo/diferente, que ndo estava contemplado
na historia tradicional sobre o ensino da filosofia?

Outro conceito que procurarei operar, nessa pesquisa, € o de governamentalidade.
Compreendo que tal conceito potencializa a analise dos modos pelos quais se colocam, em
pratica, estratégias que objetivam conduzir os individuos em nossa sociedade contemporanea.
Assim, seguindo o que defende Jorge Ramos do O (2009), Foucault teria forjado o conceito
de governamentalidade para identificar certo tipo de literatura que, entre a segunda metade do
século XVI e o final do século XVIII, crescentemente foi se afirmando em torno de uma
teoria proclamada como “arte de governo”, uma técnica que se deduz de regras especificas.
De acordo com Revel (2011, p. 74.), sobre o conceito de governametalidade em Foucault,

esse, a partir de 1978, em seu curso no College de France:

[...] analisa a ruptura que ocorreu entre o fim do século XVI e o inicio do século
XVII e que marca a passagem de uma arte de governar herdada da Idade Média,
cujos principios retomam as virtudes morais tradicionais (sabedoria, justica, respeito
a Deus) e o ideal de medida (prudéncia, reflexdo), para uma arte de governar, cuja
racionalidade tem por principio e campo de aplicacdo o funcionamento do Estado: a
governamentalidade racional do Estado.

No entanto, Revel (2011) salienta que essa “politica de Estado” nao pode ser entendida
como a suspensdo imperativa das regras preexistentes, mas sim como uma nova matriz de
racionalidade, a qual ndo tem a ver nem com a soberania da justica, nem com o modelo

maquiavélico do Principe. Nesse sentido, por governamentalidade Foucault (2008, p. 143-

144) entende ser:

[...] o conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos, andlises e reflexdes,
os célculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora
muito complexa, que tem por alvo principal a popula¢do por principal forma de
saber a economia politica e por instrumento técnico essencial os dispositivos de
seguranga. Em segundo lugar, por governamentalidade entendo a tendéncia, a linha
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de forca que em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde a muito, para a
preeminéncia deste tipo de poder que podemos chamar de “governo” sobre todos os
outros- soberania, disciplina- e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de uma
série de aparelhos especificos de governo [e, por outro lado], o desenvolvimento de
uma série de saberes. Enfim, por governamentalidade, creio que se deveria entender
0 processo, ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade
Média, que nos séculos XV e VII se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a
pouco “governamentalizado”.

Pela perspectiva foucaultiana da governamentalidade, coloca-se, no contexto moderno,
pela primeira vez, o problema politico da populacdo. Por essa via de analise, o povo nao é
entendido como a soma dos sujeitos de um territorio, o conjunto de sujeitos por direito ou
categoria geral da “espécie humana”, mas sim a populacdo deve ser entendida como objeto
construido pela gestéo politica global da vida dos individuos. Logo, existiria uma politica
direcionada a vida dos individuos, uma biopolitica.

Segundo Revel (2011), o termo “biopolitica”, em Foucault, refere-se ao modo pelo
qual o poder se encaminha para a transformacao, entre o fim do século XVIII e o inicio do
século XIX, visando governar ndo somente os individuos por meio de uma série de
procedimentos disciplinares, mas também o conjunto dos seres vivos que complBem a
populacdo. Nesse sentido, conforme Foucault, a biopolitica, por meio dos biopoderes,
ocuparia-se da gestdo da saude, da higiene, da alimentacdo, da sexualidade, da natalidade, na
medida em que tais gestdes se tornaram uma aposta politica. Tendo em vista 0os varios
ambitos que os biopoderes buscam alcancar, seria possivel incluir, nessa lista, a educacéo,
bem como suas consequéncias para a sociedade e os individuos. Assim, governamentalidade e
biopolitica formam uma grade de inteligibilidade que nédo se dissocia.

De acordo com Gadelha (2009), as ultimas formulacGes realizadas por Foucault, em
torno da biopolitica, foram desenvolvidas, respectivamente, nos cursos Seguranca, territério,
populacdo e em Nascimento da Biopolitica, entre os anos de 1977 e 1979. No entanto, 0
conceito de biopolitica é posto em um contexto mais abrangente; no contexto da arte de
governar. Foucault examina o conceito de governamentalidade sob dois aspectos: por um
lado, sob a perspectiva do liberalismo que, segundo Gadelha (2009), é entendido ndo como
ideologia, ou como representacdo social, mas sim como critica estratégica de um tipo de arte
de governar pautada em uma razdo de Estado; por outro lado, Foucault analisa o conceito a
partir do tema do neoliberalismo, dando uma maior énfase as versdes alema e norte-
americana.

Gadelha (2009), ao explorar o0s conceitos foucaultianos de biopolitica,
governamentalidade e neoliberalismo, ressalta dois deslocamentos importantes no

neoliberalismo norte-americano: o primeiro é o de que o objeto de analise - governo - ndo se
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resume ao Estado e a processos econdmicos, mas sim a sociedade, as relacbes sociais, as
sociabilidades, aos comportamentos dos individuos. O segundo deslocamento exposto pelo
autor € de que, para além de o mercado atuar como chave de decifracdo do que ocorre na
sociedade e no comportamento dos individuos, ele mesmo [0 mercado], visto pela mediania
entre a sociedade e o individuo, torna-se uma substancia do ser social.

Compreender a governamentalidade, sob a luz do neoliberalismo norte-americano,
coloca em destaque outra énfase sobre o individuo e a populacdo, levando-os, assim, a
compreendé-los pela perspectiva do capital humano. Tal perspectiva, levada a cabo pelos
economistas da Escola de Chicago, tiveram grande impacto e consequéncias para 0
capitalismo. Isso significa dizer que o individuo é visto, pela teoria do capital humano, menos
como um trabalhador bracal, que toma decisfes pouco relevantes, e mais como um individuo
gue tem, no conhecimento e nas habilidades, o produto de um investimento de capital feito em
sua educacdo. Logo, articular esse modo de compreender o individuo, visto como possuidor
de capital humano e, consequentemente, como um “individuo-microempresa”, € de suma
importancia, tendo em vista que temos a Educacdo como uma das principais indutoras de
politicas que buscam a melhoria da sociedade a partir do individuo.

Portanto, seguindo Gadelha (2009, p. 150), o que estd no centro do debate entre
governamentalidade, Educacéo e, no caso, a nossa pesquisa sobre o ensino da filosofia, pode

ser pensado a partir do que segue:

Tendo na economia e no mercado sua chave de decifragdo, seu principio de
inteligibilidade, trata-se de uma governamentalidade que busca programar
estrategicamente as atividades e os comportamentos dos individuos; trata-se,
em ultima instancia, de um tipo de governamentalidade que busca programa-
los e controla-los em suas formas de agir, sentir, pensar e de situar-se diante
de si mesmos, da vida que levam e do mundo em que vivem, através de
determinados processos e politicas de subjetivacao [...]

Ja que a governamentalidade, pela Otica foucaultiana, objetiva programar,
estrategicamente, as atividades e o comportamento dos individuos, tendo, como chave de
decifracdo, a economia e 0 mercado, faz-se importante compreender como se relacionam
essas estratégias atravessadas pelo discurso da Educacdo, do ensino da filosofia e seus meios
de conducéo do ensinar filosofia no ensino médio.

Este referencial tedrico metodologico, tomado como inspiracdo, orientou-me na
organizacdo da materialidade da pesquisa em dois blocos. O primeiro bloco, em termos de

proveniéncia, é composto pelos seguintes documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
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Nacional, Lei n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996); Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, parte IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 2000);
OrientacGes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais —
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias/PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2002); as OrientacOes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
(BRASIL, 2006). J& o segundo bloco, nos termos da emergéncia, € formado pelos seguintes
documentos: os textos académicos voltados para o ensino da filosofia, que compdem as
coletaneas XVI e XVII da Associacdo Nacional de Pés Graduagdo em Filosofia (ANPOF), do
Grupo de Trabalhos Filosofar e Ensinar a Filosofar, e as produgdes da Revista Digital de
Ensino de Filosofia (REFilo), do ano de 2015.

E importante mencionar que tal procedimento de disposicdo da materialidade em dois
blocos é tdo somente um recurso para melhor organiza-la. Desse modo, ndo entendo 0s
conceitos de proveniéncia e de emergéncia como conceitos equivalentes a causa e a efeito,
mas 0s compreendo como dois movimentos procedimentais para um mesmo recorte historico
do presente. Assim, proveniéncia e emergéncia sdo compreendidos como partes de uma
mesma formacao discursiva que se configura como condicao de possibilidade de se enunciar
modos de ser professor de filosofia no ensino médio. Por um lado, entendo o primeiro como
movimento que busca descrever os valores produzidos em uma época, por outro lado busco
entender o segundo como relagcdes de poder e saber que tornam possivel um dizer sobre o
ensino da filosofia no ensino médio. Portanto, minha materialidade, sejam os textos legais
como o0s textos académicos, compdem um mesmo recorte do presente, configurando-se em
um bloco a ser analisado.

O critério utilizado para a escolha dos referidos textos legais foi: estarem inseridos em
um importante momento de desenvolvimento de politicas publicas para o ensino da filosofia
no Brasil, que fez circular saberes sobre a disciplina. Assim, os documentos legais elencados
para a pesquisa constituem-se como parametros, diretrizes e orientagdes curriculares
produzidos entre os anos de 1996 e 2006, que expdem 0s objetivos para o ensino da filosofia
no ensino médio, que enunciam um modo de ser professor de filosofia no ensino médio. Ja o
critério para a escolha das revistas académicas foi por serem especificamente direcionadas ao
ensino da filosofia, enunciando, também, os modos de ser professor de filosofia no ensino
médio no contexto atual. Além disso, as revistas escolhidas também estdo inseridas em
momento importante de mudancas nas politicas publicas no que se refere ao ensino da
filosofia para o ensino médio, visto o reposicionamento da disciplina como “estudos e

praticas” pela Lei 13.415.
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Desse modo, tanto os textos académicos do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar, bem
como os textos da Revista Digital de Ensino de Filosofia, colocam-se como meios
privilegiados da circulagdo discursiva da comunidade académica, professores das
universidades, e de professores de Filosofia da Escola Basica. Por um lado, a ANPOF, de
onde retiro parte da minha materialidade, destaca-se no cenario do ensino da filosofia pela sua
reconhecida tradicdo no que se refere a pesquisa em filosofia nos seus varios niveis incluindo
0 ensino medio. Acrescenta-se a importancia da tradicdo da ANPOF também o momento de
sua criacdo em 1983, data relativamente proxima a construcdo da constituicdo brasileira de
1988, assim como a construgdo do texto da LDBEN de 1996. Ambos os fatos ganham
relevancia, pois sdo marcos legais que enunciam um tipo de sociedade que se almeja no
Brasil. No caso da constituicdo de 1988 busca-se a garantia de direitos dos individuos, dentre
eles o direito a educacdo, assim como a LDBEN de 1996, que orienta 0 modo de
implementacdo da educagéo no Brasil. Por outro, a revista REFilo se faz importante para essa
pesquisa, pois seus objetivos buscam acompanhar o que vem sendo feito na disciplina e nas
escolas, ap0s sua obrigatoriedade. Nesse sentido, a REFilo constitui-se como um espaco de
circulacdo discursiva que traz a superficie modos de ser professor de filosofia do ensino
médio em nosso tempo presente.

Por fim, considero a contribuicdo analitica oferecida pelo referencial teorico
metodoldgico, que serve como inspiragdo para nossa pesquisa, Como uma interpretacdo da
histéria dos modos pelos quais a materialidade selecionada conserva modos de ser professor
de filosofia, ou, de outro modo, formas de governamentalidade. Logo, percorrerei, nesse
estudo, as regularidades discursivas que regulam, de certa forma, o ensino da filosofia em

NOSSO presente.
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4 PRINCIPIOS DO SABER MODERNO E SUAS IMPLICACOES PARA
A EDUCACAO

Creio que temos de melhorar nossos saberes e nossas
técnicas e creio também que temos de manter
permanentemente a critica, que continuamos

necessitando de pesquisadores honestos e de criticos
honestos, que temos que continuar pronunciando a
linguagem do saber e a linguagem da critica. Porém,
independentemente disso, a0 mesmo tempo, tenho a
impressdo de que tanto os positivistas quanto os criticos
ja disseram o que tinham de dizer e ja pensaram o que
tinham de pensar, ainda que continue sendo importante
seguir pensando e seguir fazendo coisas nas linhas que
eles abriram. (LARROSA, 2017, p .37)

Com este capitulo inicial, busco compreender quais tipos de saberes se constituem na
modernidade e como se mantém no discurso da educacdo. Procuro apontar a relacdo entre
esses saberes e como passam a constituir o discurso do ensino da filosofia que, por sua vez,
governa modos de ser professor no ensino médio. Entendo que a filosofia ocidental teve, em
sua origem, o desejo de se distanciar de tudo aquilo que se aproximasse do senso comum, da
opinido, do mutavel, do caos. A humanidade sempre demonstrou certo medo por tudo aquilo
gue ndo fosse passivel de entendimento. Desse modo, se ha um interesse da filosofia pelo
mutavel € para, logo em seguida, adequar 0 mesmo a uma razao universal, capaz de assegurar
a ordem. Todavia, desse desejo de tudo compreender pela via da razdo, desenvolveram-se
aparatos e mecanismos de exclusdo de outros modos possiveis de conhecimento. Conforme

Larrosa (2017, p. 39, grifos do autor):

Na filosofia classica, a experiéncia foi entendida como um modo de conhecimento
inferior, talvez necessario como ponto de partida, porém inferior: a experiéncia é um
obstaculo para o verdadeiro conhecimento, para a verdadeira ciéncia. A distingdo
platnica entre mundo sensivel e 0 mundo inteligivel equivale (em parte) a distingdo
entre doxa e episteme.

Por conseguinte, mesmo tendo em vista que a historia é bem mais complexa que as
leituras binarias de mundo que chegam até nds, ainda assim cabe o registro das narrativas
historicas; umas se sobrepondo a outras, segundo destacou Larrosa (2017): um conhecimento
da experiéncia e um conhecimento cientifico verdadeiro. Ademais, o discurso sobre a
filosofia, desde seus primordios, carrega consigo um modo legitimo de compreendé-la, um

modo considerado verdadeiro de entendé-la e de pratica-la. Quando nos referimos a filosofia
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nas escolas, o discurso sobre seu ensino entra em problematizagfes as quais, muitas vezes,
ndo dizem respeito tdo somente a filosofia e ao seu ensino, visto que ocorrem disputas no
interior da prépria narrativa filosofica. A respeito das varias forcas que se colocam em jogo,
quando nos referimos a filosofia em um espaco institucionalizado, Walter Kohan (2009)
pontua que h& uma tensdo que ndo se resume tdo somente em termos da filosofia e 0 mundo
exterior, mas corresponde, também, as proprias tensdes existentes no interior do proprio
discurso filosofico.

Seguindo o pensamento de Kohan (2009), sobretudo no que toca a uma pretensa
hegemonizagcdo de concepcBes de filosofia, entendemos que os principios da educacéo
moderna, como autonomia, criticidade e racionalidade, entrelagados na concepcdo de sujeito
moderno, implicam uma producao discursiva predominante sobre o ensino da filosofia para o
ensino médio brasileiro.

Ademais, a escola, como no6s a conhecemos hoje, sob responsabilidade do Estado, é
um fato recente na histdria e tem sua emergéncia na modernidade. E na declaracdo dos seus
objetivos e de suas finalidades que a escola pablica busca atingir o que podemos constatar
como tragos, ainda modernos, que esse tipo de instituicdo mantém em marcha, como, por
exemplo, o aperfeicoamento epistémico e ético do individuo. Assim, com seu papel vital na
formagé@o humana, a escola garante um de seus pilares. Se, por um lado, concordamos com a
importancia da criacdo e da implementacdo de politicas publicas para a educagdo; por outro,
consideramos que sua difusdo se caracteriza como uma maquinaria produtora de discursos
gue buscam governar os individuos e a populacdo por meio dos saberes que colocam em
circulacéo.

Outrossim, a tarefa comeniana de ensinar tudo a todos, pela instituicdo escolar, e a
formacéo dos cidaddos para a vida em sociedade ainda movem os objetivos da escola e, nesse
processo, a mesma se configura como um espaco eminente de governamento. Além disso, a
importancia da escola publica, como espaco institucional, evidencia-se na medida em que ela
se constitui por uma miriade discursiva constituida pela politica, pela economia, pela
pedagogia, pela tecnologia e pela familia, heterogéneas entre si, que coexistem no discurso
das politicas puablicas educacionais e que ddo suporte a producdo de individuos no seu
interior. No entanto, tais discursos produzem o0s objetos aos quais se direcionam e se situam
em uma posic¢do que incorre em possiveis exclusdes e/ou silenciamentos de outros modos de
se conceber os objetos que fazem circular.

A titulo de ilustragdo, temos trés exemplos de como o discurso das politicas publicas,

que implica a filosofia, por vezes, reveste-se de um poder que torna possivel posicionar ou
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manter um silenciamento que incide sobre determinada populacdo ou individuo. Primeiro
exemplo: o discurso das politicas publicas, em um sentido amplo, vinculado a um projeto de
cidadania, que circula nos documentos oficiais sobre filosofia e que se associa a um modo de
se conceber a filosofia no ensino médio. Segundo destaca Wanderson Flor do Nascimento
(2004), a concepgdo de uma construgdo de cidadania, apontada no discurso educacional,
desconsidera as diferencas entre os individuos,

A cidadania é um tipo de relacdo que ndo parece (pelo menos no texto citado dos
PCNs) levar em consideracdo a diferenca entre as pessoas. Pelo contréario, fala de

EEINT3

“igualitarios”, “universais”, etc. A cidadania aparece neste contexto, a nosso ver,
como um projeto politico de eliminagdo das diferengas que gira em torno de um
ideal de democracia afirmado por alguns que a idealizam (NASCIMENTO, 2004. p.
60).

Para Wanderson Flor do Nascimento (2004), a filosofia aparece, nesse documento,
como um recurso instrumental para fins politicos, tendo em vista que a disciplina € nomeada
como produtora do individuo cidad&o, autbnomo e ético.

Acerca do segundo exemplo, acerca desse mesmo aspecto do ensino da filosofia,

voltado para uma concepcéo de exercicio da cidadania, Gallo (2012, p.37) afirma:

Penso que se a filosofia pode, de fato, contribuir para o exercicio da cidadania e
mesmo para sua construcdo, ela ndo pode e ndo deve ser limitada a isso. A sua
justificagdo deve se dar pelo papel que apenas ela pode desempenhar no processo de
formac&o dos jovens. E a partir da clareza sobre esse papel que poderemos delinear
as possibilidades e os limites da filosofia na educagao dos jovens.

Dessa forma, constata-se uma forte relacdo entre cidadania e ensino da filosofia,
referida por Gallo (2012). Entretanto, é preciso destacar que tais relagdes carregam consigo a
possibilidade da exclusdo ou de silenciamentos de modos outros da atividade filoséfica no
ensino médio. Na concepcao de Wanderson Flor do Nascimento (2004), esse tipo de processo
de idealizacdo da cidadania, postado nos documentos oficiais, configura-se como um projeto
politico de eliminacdo das diferencas. Nesse sentido, as palavras de Rosa Fischer (2012),
recordando Foucault, sdo importantes, pois nos lembram disso e a0 mesmo tempo nos alertam

para um tipo de poder que:

[...] se reveste de “bondade” e sincera dedicacdo a toda a comunidade, mas que nédo
tem condicdo de se exercer sendo munindo-se de toda a informacdo sobre cada
grupo, sobre o que pensam e sentem todos os individuos e como eles podem ser
mais bem dirigidos (FISCHER, 2012, p. 56).
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Na perspectiva de se posicionar como um auxilio para os agentes da educagéo escolar
é que as politicas publicas educacionais parecem estar revestidas de bondade (FISCHER,
2012), mas, ao mesmo tempo, colocam em funcionamento, concordando com Nascimento
(2004), todo um projeto politico de eliminacéo das diferencas.

O terceiro e ultimo exemplo é o que ocorre com 0s documentos oficiais sobre
Educacgdo, os quais reforcam o que anteriormente foi denominado de projeto politico de
eliminacdo das diferencas, materializado na Lei Federal n. 10.639/2003, a qual, em seu artigo
26-A, indica a insercdo, nos curriculos fundamental e médio, da presenca de elementos da
historia e da cultura africana e afro-brasileira (BRASIL, 2003). Esse ultimo exemplo alerta
para o fato de como certos silenciamentos ou exclusdes, no ambito das politicas publicas
educacionais, ocorrem, tendo em vista que, até a data da efetivacdo da referida Lei, no dia 09
de janeiro de 2003, tais questdes se mantinham silenciadas. Pedro Gontijo (2015), a partir da

andlise de curriculos no Distrito Federal (DF), no Acre (AC) e no Parana (PR) afirmam que,

A Lei 10.639/2003 torna obrigatério o ensino de historia e cultura afro-brasileira na
Educacgdo Baésica. Essa lei faz alteracfes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
prevendo essa obrigatoriedade, ou seja, ela modifica a principal legislacdo que
regula a educacéo brasileira, mas aqui temos um caso tipico onde os curriculos
estaduais de Filosofia, em geral, parecem fazer um siléncio ou omissdo (GONTIJO,
2015, p. 48).

Por um lado, os trés exemplos servem para nos fazer pensar como € possivel tais
processos de silenciamento ou processos de exclusdo no ambito das politicas publicas,
tornando-as, assim, um possivel mecanismo de controle de individuos e da populacdo em
geral. Por outro, seguindo o caminho aberto, principalmente por Foucault (1997), no que se
refere ao conceito de biopolitica, vislumbramos tal questdo em termos de sujeito de direitos.
Ou seja, assim como se V& como uma conquista o direito garantido constitucionalmente a
Educacdo, ao mesmo tempo, faz-se necessaria a manutengdo ou a criacdo de mecanismos que
se encarreguem de gerir os meios e os modos de educar a populacdo e, em sentido mais
estrito, o individuo. No livro Biopolitica, Governamentalidade e Educacdo, Sylvio Gadelha
(2009, 137) expbe um diferente angulo pelo qual Foucault aborda a questdo do individuo

como sujeito de direito:

Num sistema [o liberalismo] preocupado com o respeito aos sujeitos de direito e a
liberdade de iniciativa dos individuos, como sera que o fenémeno da “populacdo”,
com seus efeitos e seus problemas especificos, pode ser levado em conta? Em nome
de que e segundo quais regras é possivel geri-10?
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Considerando o exposto por Gadelha (2006), a partir das problematizacbes de
Foucault (1997), é preciso considerar que dados sistemas se utilizam de determinadas regras
para gerir a populacdo de modo legitimo, quando ancorados na ideia de sujeitos de diretos.
Portanto, a populacdo brasileira, a partir da constituicdo de 1988 e da LDBEN (Lei n.
9.394/1996), obteve o direito a Educacdo, bem como obteve o direito ao ensino da filosofia. A
partir de tais marcos legais, foram produzidos varios textos legais, que buscaram introduzir a
filosofia no ensino meédio, produzindo um discurso sobre esse campo de saber.

Com efeito, passamos a tentar compreender como o discurso das politicas publicas
educacionais, materializado nos documentos, que serdo analisados a seguir, fez circular um
modo de ser professor de filosofia, a partir dos saberes que pds em pratica. Assim, torna-se
importante considerar o legado do saber moderno para a Educacdo como um todo, bem como
para o ensino da filosofia em especifico. Nesse sentido, Alain Renaut (1998, p. 10), referindo-
se a modernidade, oferece-nos alguns elementos para compreendermos sua importancia e sua

distingéo:

[...] o que define a modernidade é, sem ddvida, a maneira como o ser humano nela é
concebido e afirmado como fonte de suas representacbes e de seus atos, seu
fundamento (subjectum, sujeito) ou ainda seu autor: 0 homem do humanismo é
aquele que ndo concebe mais receber normas e leis nem da natureza das coisas, nem
de Deus, mas que pretende funda-las, ele préprio, a partir de sua razdo e de sua
vontade.

O individuo moderno se posiciona por si mesmo, praticando métodos determinados,
em que acessa a verdade em detrimento das opinides de outrem, sem subjugar-se ao
misticismo, a religido ou a tradi¢do. Logo, bastaria um exame profundo sobre si para alcancar
a realidade objetiva. Metaforicamente falando, pode-se dizer que, nesse momento da historia,
ocorre a morte de Deus e a algcada do homem na posicdo paradoxal de criador e de criatura de
seu processo de criagdo: “E preciso sublinhar ainda que o modelo Iluminista e a modernidade,
na crenca atribuida a razdo e na possibilidade de se atingir a perfeicdo humana pela via do
saber, supunham necessariamente a morte de Deus” (BIRMAN, 2001, p. 19).

A partir do exposto por Renaut (1998) e Birman (2001), a definicdo da modernidade
estd sustentada nos seguintes tracos: a ndo aceitacdo das normas advindas da natureza das
coisas e nem de Deus, mas sim situando a propria razdo e a vontade do homem como
fundamentos de suas representacdes, é possivel notar a influéncia da filosofia moderna na
concepcao de sujeito que se forjou em tal periodo. O movimento filoséfico que se instaurou

na modernidade, fazendo com que tudo passasse pelo crivo da subjetividade ou pela razéo, é
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um dos fatores que auxiliaram na descricdo da maneira como se constituiu o sujeito moderno.
Descartes e Kant sdo exemplos do modo como as filosofias, sobretudo as racionalistas,
contribuiram na maneira como 0 homem passou a compreender-se no mundo, a pensar o
mundo e, desse modo, a agir no mundo. Conforme Habermas (2000, p. 27-28, grifos do

autor):

Na modernidade, portanto, a vida religiosa, o Estado e a sociedade, assim como a
ciéncia, a moral e a arte transformam-se igualmente em personifica¢des do principio
da subjetividade. Sua estrutura é apreendida enquanto tal na filosofia, a saber, como
subjetividade abstrata no cogito ergo sum de Descartes e na figura da consciéncia de
si absoluta em Kant. Trata-se da estrutura da auto-relacdo do sujeito cognoscente
que se dobra sobre si mesmo enquanto objeto para se compreender como em uma
imagem especular, justamente de modo "especulativo”.

O esforco realizado pelo individuo, na tentativa de se libertar de tudo aquilo que o
afastasse do rumo do conhecimento seguro, estd na possibilidade de acessar a verdade
realizando uma reflexdo profunda sobre si, em busca de respostas seguras pela via da
racionalidade.

Nesse sentido, Descartes inaugura uma forma distinta de se exercer filosofia, fundando
o0 que ficou conhecido, na tradicdo filoséfica, como filosofia da representacdo. De acordo com
Franklin Leopoldo e Silva (1995), acerca do primado da representacdo instaurado por

Descartes,

Podemos dizer, em principio, que representacdo é todo e qualquer contetido presente
na mente. Para uma teoria realista do conhecimento, como era, por exemplo, aquela
que predominava em Descartes, a representacdo € apenas o reflexo de objetos
particulares ou entdo a transfiguracdo abstrata da ordenacdo do mundo material
(SILVA, 1993, p. 9).

E o cogito, desenvolvido ao longo do Discurso do Método (1637), profundamente
influenciado pelos estudos da matematica e da fisica, que Descartes objetiva colocar a razdo
em um caminho no qual, desviando-se das paixdes que levariam ao erro, garantiria a0 homem
um acesso seguro e objetivo ao real. O importante, no modo de praticar filosofia, instaurado
por Descartes, € o ato inaugural da reflexdo sobre si, o dobrar-se sobre si na busca por
respostas cientificamente verdadeiras. Com esse movimento cartesiano, desenvolveu-se o
método no qual o principio é a duvida hiperbdlica, em que se passa a duvidar de tudo o que
ndo tenha passado pelo crivo da duvida geral e universal para chegar ao conhecimento
verdadeiro. O resultado do método é a certeza primeira: eu penso, logo existo, uma vez que

ndo se pode duvidar da existéncia de um eu pensante, que tem ddvidas. Portanto, o
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conhecimento ndo poderia se fundar fora do sujeito da razdo, mas sim no préprio sujeito em
questdo. Franklin Leopoldo e Silva (1995), referindo-se a Descartes, ressaltam a importancia

do pensamento cartesiano para a sua epoca:

E, no entanto, em termos da significacdo da sua obra, mesmo da sua atitude
filosdfica, o que temos nele sdo simplesmente os fundamentos da civilizagao
moderna. [...] A interferéncia fundamental de Descartes na histéria consiste no
estabelecimento do ideal de racionalidade, baseado na prevaléncia do Sujeito e na
extensdo do poder da razdo a todas as realidades suscetiveis de apreensdo objetiva
(SILVA, 1995, p. 16-17).

A tradicdo filosofica inaugurada por Descartes situa o periodo moderno como o da
emergéncia do sujeito epistémico, contrapondo-se as antigas formas cientificas, religiosas e
politicas de se compreender o mundo.

Por conseguinte, em Kant, temos, também, o esforgo do individuo moderno na busca
por solucgdes aos problemas levantados pelas tradi¢Ges filosoficas anteriores: o empirismo e o
racionalismo. No pensamento de Hermann (1993), a propdsito do movimento kantiano de
interiorizacdo do homem em busca de repostas seguras sobre o que poderia ser possivel de
conhecimento, ocorre o deslocamento que sua perspectiva filoséfica operou: “Kant torna a
subjetividade, o grande principio da modernidade, em autoconsciéncia. O sujeito se debruca
sobre si numa atitude especulativa, fazendo com que a razdo justifique a si mesmo e suas
possibilidades” (HERMANN, 1993, p. 63).

Imannuel Kant é referéncia fundamental nesse movimento na cena filoséfica moderna,
tendo em vista que ele influenciou, de forma explicita, 0 modo como esse projeto de homem
forjado na modernidade deveria ser entendido em um projeto educacional. Nesse modo de
praticar filosofia, o individuo estabelece, para si, os limites e as possibilidades de todo
conhecimento possivel. E a chamada critica kantiana, que se desenvolve em torno de quatro
perguntas basilares, as quais o filosofo de Konigsberg se propde ao responder: 0 que posso
saber? O que posso fazer? O que posso esperar? E o que é o homem? A investigacdo kantiana,
com relacdo ao conhecimento, situa-se no exame da prépria estrutura mental encontrada no
homem. Essa estrutura mental, investigada por Kant, é a razdo universal, puramente formal e
identificavel em qualquer individuo dotado de razéo.

Se destacamos Descartes e Kant, é porque o primeiro instaura um ato inovador na teoria
do conhecimento, e o segundo sintetiza o ideal de homem difundido no discurso da
modernidade. Eles provocam consequéncias no campo da pedagogia, a qual conserva, em

seus discursos, a concepcao de sujeito racional, autbnomo, unitario e consciente.
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No texto Resposta a pergunta: Que € o esclarecimento?(1783), Kant expde o ideal de
homem do luminismo. Na concepcdo do filosofo de Konigsberg, o homem esclarecido é
aquele que dispensa a orientacdo de outrem e busca, por si mesmo, por meio de sua préatica da
liberdade, fazer uso de seu préprio entendimento, alcancando, entdo, sua maioridade. Essa
maioridade reside no processo de sua saida da dependéncia de outrem, pelo qual ele proprio €
culpado, para se tornar esclarecido. Quando Kant se pergunta, na mesma obra, “[...] vivemos
agora em uma ¢época esclarecida?” (KANT, 1985, p. 112), ele mesmo responde com uma
negativa e acentua o papel progressivo como fator essencial para que o0 homem desenvolva o
bom uso de seu entendimento e logre da maioridade, tendo, para isso, que diminuir os
obstaculos que separam o estado de menoridade do estado de maioridade. Para 0 homem
alcancar sua maioridade e fazer um bom uso de seu entendimento, é preciso que seja
disciplinado. Assim, emerge, na modernidade, atrelado aos ideais iluministas de homem, o
papel fundamental da educacéo: disciplinar o homem, distanciando-o do estado de selvageria
e o tornando emancipado, livre, autbnomo.

Lima (2002), situando o sentido da educacdo no contexto moderno e suas relacdes

com a racionalidade, esclarece que:

A racionalidade moderna incorpora o conceito de sujeito epistémico ao processo
educativo. A compreensdo de um sujeito universal, dotado de razdo e de suas
propriedades universais e idénticas em todo individuo, passa a ser o solo em que se
movimentam as teorias pedagdgicas. O processo educativo, influenciado pela
racionalidade cientifica, é cercado pela pedagogia do método e das técnicas de
ensino como forma de assegurar a apropriagdo, pelo sujeito epistémico, dos
contetdos culturais reproduzidos pela escola (LIMA, 2002, p. 60).

Da heranca do modo de conceber o sujeito epistémico da modernidade, na pedagogia,
percebe-se uma presenca e uma continuidade na busca pelo desenvolvimento do sujeito
universal, dotado de razdo, reduzindo o individuo a propriedades universais e idénticas. Para

Garcia (2002), as pedagogias criticas desenvolvidas no Brasil, a partir dos anos 1980 e 1990,

incorporaram e refor¢aram o sujeito da modernidade,

O esclarecimento, ou a producéo do cidaddo e do sujeito critico e esclarecido e da
classe social consciente e esclarecida, é certamente um dos enunciados mais
recorrentes desses discursos. O sujeito critico é o individuo ou a classe social
esclarecida, ativos, autorreflexivos, plenamente desenvolvidos, emancipados e
autorresponsaveis por suas condutas e agdes no mundo e na historia. [...] Em sintese,
as pedagogias criticas pretendem produzir sujeitos que sejam artifices de si mesmos,
do mundo e da histéria (GARCIA, 2002, p. 35-36).
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As pedagogias criticas mantém, em seus principios, forte relacdo com os ideais da
modernidade no que se refere a transformar individuos em sujeitos esclarecidos e
emancipados. Digno de nota € ressaltarmos que, apesar do evidente distanciamento entre o
periodo moderno e as décadas de 1980 e 1990, ainda se fazem circular modos
preestabelecidos de se conceber o olhar sobre o individuo na Educagdo no Brasil. Nadja
Hermman (1993), realizando uma anélise mais ampla sobre o projeto escolar e suas relagdes

com 0s principios modernos, destaca que:

Enraizada nas aspiragdes do projeto da modernidade, com o enunciado de uma razéo
esclarecedora, a escola encontra a fundamentacdo de sua acdo na racionalidade e no
principio da subjetividade. Assim, os diversos discursos sobre racionalidade
compdem o conteldo normativo da educacdo e a justificacdo para a formacgdo do
sujeito e sua pretendida emancipacdo (HERMMAN, 1993, p. 15).

O projeto da modernidade, reconhecidamente, influenciou, e ainda influencia, com
seus principios de racionalidade e de subjetividade, a educacdo e a fundamentacéo da escola,
como defende Hermman (1993). Dessa maneira, a educacdo se estabelece em um registro que
reconhece um modo de pensar, de fazer e de dizer sobre a escola, a partir de uma
racionalidade moderna. Tal racionalidade, quando tem o poder de interpelar a acdo do
professor em sua conduta, caracteriza-se como governamentalidade. Esses modos, calcados
nos principios modernos apresentados até aqui, buscam fixar um sujeito, uma identidade,
estabelecendo uma verdade sobre 0 mesmo e a respeito da escola. A pedagogia, conforme
apontam Garcia (2002) e Lima (2002), apropria-se do discurso sobre o sujeito moderno e,
entdo, desenvolve métodos para que o individuo aprenda e se desenvolva, a partir das
habilidades a serem postas em marcha.

No entanto, a pedagogia e a filosofia sdo campos de saberes que nédo estdo isentos das
relacdes de poder que lhes atravessam, visto que, como afirma Revel (2011):

O saber esta basicamente ligado a questdo do poder na medida em que, a partir da
idade Cléassica, € por meio do discurso da racionalidade- isto é a separacdo entre o
cientifico e o ndo cientifico, entre o racional e o ndo racional, entre 0 normal e o
anormal- que sera efetuada uma ordenacéo geral do mundo, quer dizer, também, dos
individuos, que passam, ao mesmo tempo, por uma forma de governo (Estado) e por
procedimentos disciplinares. (p. 134).

Logo, temos que o discurso sobre a racionalidade seria o organizador geral do mundo
e, por consequéncia, também organizaria ou direcionaria os saberes pedagogicos e filosoficos,
uma vez que esses primam pelo aperfeicoamento do sujeito dotado de razdo. Nesse mesmo

sentido, a saber, de um direcionamento ou formas de condugéo, Sloterdijk (2000, p. 17),
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referindo-se ao humanismo, defende que: “Faz parte do credo do humanismo a convicg¢do de
que os seres humanos sdo ‘animais influenciaveis’ e de que é, portanto, imperativo prover-
Ihes o tipo certo de influéncias”. Seguindo em sua argumentagao, Sloterdijk (2000) afirma que

a caracteristica fundamental da humanidade se da a partir de escolhas:

Mas o que se diz com isso é que a humanidade consiste em escolher, para o
desenvolvimento da propria natureza, as midias domesticadoras, e renunciar as
desinibidoras. O sentido dessa escolha de meios consiste em desabituar-se da propria
bestialidade em potencial, e pdr distancia entre si e a escalada desumanizadora dos
urros do teatro (p. 18-19).

No humanismo, ha uma liberdade de escolha. No entanto, essa escolha ha de ser
conduzida para alcancar seus objetivos edificantes. Mesmo assim, em nosso contexto
contemporaneo, Sloterdijk (2000) aponta o fracasso do humanismo e de sua aposta na leitura
dos textos classicos, esses entendidos enquanto midias domesticadoras, como forma eficaz de
conduzir o homem ao abandono, a sua barbarie em potencial.

Diante do exposto, cabe a pergunta acerca das formas de conducdo que se fazem
presentes nos discursos do ensino da filosofia, que enunciam formas de ser professor de
filosofia no ensino médio. Tais discursos mantém a recorréncia do saber moderno, que busca
0 aperfeicoamento do individuo, sua autonomia, sua criticidade e sua reflexividade. Assim,
intentamos percorrer a producdo discursiva materializada nos textos educacionais referentes
ao ensino da filosofia, os quais foram escolhidos para nossa pesquisa. Pretendemos destacar a
regularidade discursiva de principios da educacdo moderna presentes nas politicas publicas
educacionais para o ensino da filosofia, bem como apontar que esse é o modo de dizer a

verdade a respeito do ensino da filosofia.
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5 DISCURSO DAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS: PROVENIENCIA
DOS SABERES MODERNOS E SEUS EFEITOS PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Quando a vida do pensamento explode, ndo sabemos se
vai manifestar-se critica ou acriticamente, radical ou ndo
radicalmente, racional ou irracionalmente. A expanséo e
diversificacdo do pensamento caracterizam a vida da
Filosofia, a vida do pensamento, e ndo sua postura
“critica”, ou “racional”, ou “‘fundadora” ou
“universal”. Proclamar inicialmente que a Filosofia serd
critica, radical ou racional, é como tentar prever as suas
insuspeitadas formas de desenvolvimento. (CABRERA,
2010, p.14)

Neste capitulo, sera feita uma analise da regularidade dos principios modernos para o
ensino da filosofia no discurso das politicas publicas educacionais. Igualmente, sera analisado
como esses discursos conduzem modos de pensar e de agir relacionados ao ensino da filosofia
na escola basica. Ou seja, sera importante perseguir, a partir da discursividade materializada
nos textos, o governamento posto em jogo, que enuncia, por assim dizer, modos de ser
professor de filosofia no ensino medio brasileiro. Entendemos a governamentalidade como
um conjunto complexo de relagbes, que tem, por finalidade, agir sobre a conduta dos

individuos. Conforme Foucault (2013) em entrevista concedida a DREYFUS e RABINOW:

[...] Ele ndo se referia apenas as estruturas politicas e a gestdo dos Estados, mas
designava a maneira de dirigir a conduta dos individuos ou de grupos: governo das
criangas, das almas, das comunidades, das familias, dos doentes. Ele ndo recobria
apenas formas instituidas e legitimas de sujei¢do politica ou econdmica, mas modos
de acdo mais ou menos refletidas e calculadas, porém todos destinados a agir sobre
as possibilidades de acdo dos individuos. Governar, neste sentido, é estruturar o
eventual campo de acdo dos outros. (FOUCAULT, 2013, p. 288).

Nessa parte do estudo, tomaremos, como fio condutor, a genealogia foucaultiana nos
termos da proveniéncia. Compreendendo a histdria pelo viés genealdgico, a partir de relacdes
de poder e de saber, consideraremos a histéria do ensino da filosofia, no ensino médio
brasileiro, ndo como algo da ordem do acaso ou do necessario, mas sim como produto de
relagbes de poder e de saber que produzem verdades vinculadas ao seu tempo. E nesse
processo de relagcBes que ocorrem entre os diferentes discursos que os textos das politicas
publicas se constituem como um espaco de circulacdo de discursos sobre o ensino da filosofia,
produzindo efeitos na conduta dos professores.

A genealogia foucaultiana se desdobra, de acordo com Williams (2013), em questbes

como: “O que condicionou a evolugdo a esta situagdo? Como ela condiciona movimentos para
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o futuro? Que atos sdo transgressdes desta genealogia? E quais apenas reforcam seus
grilhdes?” (WILLIAMS, 2013, p. 163). Entendemos que, por um lado, o discurso sobre
educagdo se aproxima de uma resposta a ultima questao, a saber: “E quais apenas refor¢am
seus grilhdes?”. O discurso educacional, ao conservar um modo de ser professor de filosofia,
desempenha o papel de reforcar os grilhdes do passado no presente. No entanto, como nos
sugere a genealogia, tais “grilhdes” ndo sdo resultados de uma necessidade histdrica, mas sim
0 produto de relacdes de poder e saber. Nesse sentido, faz-se importante compreender o
contexto da institucionalizacdo da filosofia como disciplina escolar, no qual ha uma
significativa dispersdo discursiva acerca de seu ensino.

Desse modo, abordando a histéria como genealogia, para Foucault (1979), ha o
movimento de proveniéncia, o qual busca interpretar a exterioridade dos acidentes e ndo a
verdade e o ser das coisas. A materialidade de nossa pesquisa ndo servird para desvelar o
sentido exato do que os textos querem dizer. Ela é importante na medida em que sdo textos
oficiais da educacdo, que, como tais, legitimam-se em praticas discursivas, as quais fazem
circular enunciados considerados como verdadeiros e produzindo efeitos de verdade.
Considero as politicas publicas educacionais como espaco de producdo e de circulacdo de
efeitos de sentido para a escola, bem como para o professor de filosofia, e como um espaco
privilegiado de modos de se enunciar identidades. Torna-se, pois, uma importante maquinaria
de governamentalidade, que busca estruturar a acdo dos individuos. Levando em conta tais
aspectos, procuraremos apontar, nos textos selecionados, como se referem ao professor de
filosofia no ensino médio, o que, por conseguinte, produz seus modos de pensar e de agir na
escola. Para tanto, destacaremos 0 quanto se mantém uma regularidade de um saber que se
refere ao sujeito compreendido pela educagéo e, em decorréncia, para o ensino da filosofia, a
saber: o sujeito racional, centrado, autbnomo, consciente que se deriva de uma racionalidade

moderna.

5.1 BREVE HISTORICO DO ENSINO DE FILOSOFIA NO BRASIL

O discurso sobre o ensino da filosofia no Brasil, historicamente, é marcado por
continuidades e por descontinuidades. Isto é, ao trata do tema, sempre nos remetemos aos
periodos de instabilidade; momentos de presenca e de auséncia no curriculo escolar. Seguindo
Alves (2002), em seu esquema a respeito dos periodos de presenca e de auséncia da filosofia
na escola, temos: presenca garantida no periodo colonial até a Republica; presenca indefinida,
da primeira Republica ao golpe civil militar de 1964; auséncia definida, no periodo p6s-1964;
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e, finalmente, presenca controlada, no periodo de redemocratizacdo politica, p6s 1980,
considerando o periodo em que o texto foi escrito.

A filosofia emergiu, de forma obrigatdria, na Reforma Capanema, em 1942. Tal
obrigatoriedade se estendeu ao territdrio nacional. Naguele momento, evidenciava-se uma
educacdo voltada para uma camada especifica da populacdo brasileira. Segundo Rodrigues
(2012, p. 71): “Com a Reforma Capanema, em 1942, torna-se obrigatério o ensino da
Filosofia, de modo especial nas escolas religiosas, que atendiam as elites sociais e econdmicas
do pais”. Contudo, no ano de 1961, a filosofia deixou de ser obrigatéria com a promulgacéo
da Lei 4.024/1961, que a posicionou como disciplina complementar. Em 1971, no periodo da
ditadura civil militar, o ensino da filosofia passou a ser ausente nas grades curriculares do

ensino médio, com a Lei 5.692, conforme Alves (2002, p. 38-39):

[...] criaram-se, desse modo, algumas situacdes para justificar a auséncia da filosofia
no curriculo, [...] As disciplinas criadas foram: educagdo moral e civica (EMC),
organizacdo social e politica brasileira (OSPB) e estudos de problemas brasileiros
(EPB), esta apenas prevista para o nivel superior.

O retorno da filosofia, aos curriculos escolares, deu-se no contexto da construcdo da
LDBEN, Lei n. 9.394/1996 e, também, anteriormente, no periodo da construcdo da
Constituicdo Federal de 1988. Nessa época, 0 Brasil vivia a atmosfera da redemocratizagéo do
Brasil, da construgdo de uma nova ideia de sociedade, de cidaddo e, assim, de um novo
projeto de democracia para um pais o qual, ha pouco, estava saindo de vinte anos de ditadura
civil militar.

O processo de construgdo do texto que visava embasar a LDBEN (Lei n. 9.394/1996)
ja apontava um carater incipiente de democracia com rela¢do a construcao das propostas que,
em seu processo inicial, em 1988, mantiveram-se com os ideais de compromisso com uma
educacdo publica de qualidade e acessivel as camadas populares da sociedade. Esses ideais

eram defendidos pelas comunidades educacionais, como aponta Alves (2002, p. 57):

[...] o modo como e a partir de quem é deflagrado o processo de construcdo da LDB,
em 1988, é algo original na histéria das reformas educacionais brasileiras. Pela
primeira vez, e diferentemente de nossa tradi¢do, tem-se um projeto educacional que
é uma iniciativa do Legislativo e gestado no interior da comunidade educacional,
com ampla participacdo de organizagdes populares, e ndo como uma iniciativa do
poder Executivo.

Com tal proposta, originada na historia das reformas educacionais, passa-se a pensar

em outro tipo de sociedade: uma sociedade mais livre, com mais direitos. Dentre esses, estava
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o direito a educacdo publica e de qualidade para todos. No entanto, o texto final, o qual
constituiu a LDBEN (Lei n. 9.394/1996), desconsiderou tais lutas e ideais. Segundo defende
Rodrigues (2012, p. 71):

A luta e a contestacdo dos educadores brasileiros e dos setores populares em prol de
reformas educacionais, sociais e politicas, desde meados da década de 80, alteram-se
e sdo desestruturadas, por meio da edicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN 9.394/96 —, que desconsidera todo esse processo e esvazia a
correlacdo de forcas, a partir do modelo neoliberal que se adota no pais, desde o
inicio do governo de Fernando Collor de Mello, consolidando-se e aprimorando-se
com os dois periodos de governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC — de 1998 a
2002 1...].

E nesse contexto de modelo educacional que o ensino da filosofia emergiu,
novamente, na legislacéo educacional e, como discurso, passou a ser produzido e disperso nos
documentos oficiais que se sucederam, ainda que sua obrigatoriedade ndo estivesse garantida
na LDBEN (Lei n. 9.394/1996). Alves (2002) classificou a situacdo da filosofia como
“indcua”, uma vez que, nessa versao da LDBEN, a filosofia ndo figurava como disciplina,
mas como dominios a serem alcancados pelos estudantes ao final da terceira etapa da escola

basica:

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

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania (BRASIL, 1996, p. 33).

Mesmo representando um avango, a emergéncia da filosofia como conhecimentos
necessarios ao exercicio da cidadania, a LDBEN (Lei n. 9.394/1996) ndo tornava obrigatoria a
disciplina®. A filosofia se manteve, assim, ora sendo preterida dos curriculos do ensino médio,
em governos como de Fernando Henrique Cardoso (Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB)), entre o0s anos de 1995-2002, e ora ganhando espago em governos com matriz mais
popular, como no caso de Luiz Incio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores (PT)), entre os
anos de 2003-2011.

Com relagéo a instabilidade do ensino da filosofia no ensino médio e as mudancas de

governos, Silvio Gallo, em entrevista para Tomazetti e Benetti (2016, p. 101), ressalta que:

’Atualmente, o ensino da disciplina filosofia encontra-se novamente em um processo de indefinicdo, tendo em
vista os termos que constam na Lei 13.415/2017 (BRASIL, 2017) que posiciona a mesma como estudos e
préaticas a serem desenvolvidos ao longo do ensino médio. Desse modo, atualiza-se a indefinicdo de como se
daréd sua presenca e quais objetivos serdo norteadores da filosofia nos curriculos das escolas de ensino médio
publico do Brasil.
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Apenas em 2008 logramos conseguir a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e
Sociologia, justamente no contexto de um governo que tinha uma visdo diferente do
anterior, muito mais preocupado com as questfes sociais € com menos impacto do
neoliberalismo (o que ndo significa que também nao tivesse elementos dessa praga
contemporanea).

E possivel, entdo, percebermos que a inconstancia da filosofia no curriculo esta

implicada com trocas de governos, que foram constituindo os modos de seu posicionamento

na escola bésica. De acordo com Gallina (2000, p. 34): “[...] o que esta em questdo ¢ o fato de

que a disciplina (filosofia) tem uma histéria e de que esta sempre esteve vinculada ao contexto

da propria histéria da educacdo brasileira”. Os objetivos da filosofia, no ensino médio,

submetem-se, de certo modo, aos objetivos a serem alcancados pela educacgéo brasileira como

um todo, 0s quais visam a um projeto de nacdo para o pais. A entrada da disciplina filosofia,

em 2008, associa-se a0 momento de expansdo da escola publica brasileira, assim como o
apontado por Moehlecke (2012, p. 43):

Em termos nacionais, o setor privado, inclusive, diminuiu sua participagdo. Se, em
1997, esse setor era responsavel por 20% das matriculas oferecidas no ensino médio,
em 2007 esse percentual caiu para 10,7%, enquanto a rede estadual, antes
responsavel por 72,5%, passou a atender a 86,5% dos alunos matriculados,
indicando um aumento do peso e da responsabilidade do poder publico estadual
nesse nivel.

Nesse contexto da expansdo da escola publica, apontado por Moehleck (2012) e

considerando sua relacdo com o ensino da filosofia no ensino médio, Rondon (2011) ja

observava 0 modo de sua recepcdo a partir da inser¢do de grande parte da populacdo ao

ensino médio.

A Lei 11.684 de 2008 ndo teve importancia apenas pela inclusdo da Filosofia (e da
Sociologia) no Ensino Médio, mas o fez num momento de maior expansao no
nimero de matriculas nessa etapa do ensino em toda a historia deste pais. Essa
populacdo, pela primeira vez, poderé ter acesso aos conhecimentos dessa area do
saber humano, da qual sempre foi banida. Nesse sentido é que ndo entendemos o
lamento de muitos de nossos colegas sobre o “desinteresse” dos alunos em relagdo a
Filosofia. Ora, como se interessar por algo de que nunca ouvimos falar? Ou, no
méaximo, como uma imagem caricatural e preconceituosa de um saber de um grupo
de “desocupados” que podem dedicar horas de 6cio a temas ndo produtivos e a
“viagens” (na expressdo dos alunos) interminaveis (RONDON, 2011, p. 27).

Diante do exposto, sdo notorios ndo sé alguns desafios encontrados pela filosofia,

como também pela escola, de um modo geral, no que diz respeito a expansdo do ensino

médio. Entretanto, mesmo pressupondo, juntamente com Rondon (2011), que os estudantes
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nunca tenham ouvido falar sobre filosofia, ainda assim essa disciplina, no Brasil, j& possuia
sua historia e um saber acumulado.

Considerando o exposto, entendemos que € possivel nomina-la como momentos de
proveniéncia histdrica. Nesse sentido, a discursividade produzida ndo resulta em uma verdade
absoluta sobre esse ensino, mas sim esse momento histdrico registra o que foi possivel de ser
dito sobre esse campo de saber. Nesse sentido, tomamos a LDBEN (Lei n. 9.394/1996) como
uma primeira engrenagem pertencente a uma maquinaria que faz circular sentidos para a
filosofia, assim como para o seu ensino, enunciando modos de ser professor de filosofia no
ensino médio. A LDBEN (Lei n. 9.394/1996) € um marco legal relevante, uma vez que
estabeleceu mudancas significativas em relagcdo aos regramentos anteriores para a Educagéo
Nacional.

Uma das mudancas significativas foi a consagracdo do ensino médio como etapa final
da educagdo bésica, definindo objetivos no tocante a formacdo para a continuidade dos
estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento critico, bem como a formacéo
técnica para o trabalho. Como pano de fundo de tais mudancas na legislacdo educacional
brasileira, estd o objetivo de fixar uma identidade ao ensino médio, conectada a educacéo
bésica, que passa a ser garantida, pelo Estado, para toda a populacdo, no intuito de desfazer a
dicotomia entre ensino profissionalizante ou preparatdrio ao ensino superior.

No referente ao ensino da filosofia, mais especificamente, destacam-se as
determinacfes da LDBEN (Lei n. 9.394/1996): a filosofia ¢ ofertada na forma de “contetidos
necessarios a cidadania”, ndo logrando o status de obrigatoriedade no curriculo. No entanto,
para além da LDBEN, a producdo discursiva sobre o ensino da filosofia continuou sua
dispersdo por meio da materialidade dos textos oficiais.

A segunda engrenagem a por em marcha sentidos para o ensino da filosofia foram os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 2000, divulgados pelo Ministério
da Educacdo, através da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC). Motivados
pela visdo de que a forma de organizacdo do ensino médio estaria, segundo os PCNEM/2000,
sustentada no acumulo de informagbes, em um ensino descontextualizado e
compartimentalizado, os PCNEM/2000 propuseram fomentar uma reestruturagdo curricular
no ensino médio, seguindo as DCNEM/1998. Dessa maneira, buscou-se desenvolver um
ensino voltado para o dominio de competéncias basicas, como a contextualizacdo, a
interdisciplinaridade e a capacidade de aprender do aluno. Assim, o objetivo dos
PCNEMY/2000 foi criar um novo ensino médio, o qual correspondesse, de modo mais

adequado, a realidade dos alunos. De modo geral, eles tinham, como funcdo, servir de
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referéncia aos professores e coordenadores pedagdgicos, na organizagdo e na implementacéao
dos projetos pedagdgicos das escolas.

Esses PCNEM/2000 estdo dispostos em quatro volumes: no primeiro volume, Parte I,
encontram-se as justificativas e as bases legais que o embasam. Os outros trés volumes
referem-se as trés areas de conhecimento que compdem a proposta de curriculo do ensino
meédio: Parte Il - Linguagens, codigos e suas tecnologias; Parte 11l - Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas tecnologias; Parte IV - Ciéncias Humanas e suas tecnologias. Esses textos
explicitam as bases tedricas de cada area, suas orientagcdes quanto a selecdo de conteudos e a
métodos a serem desenvolvidos em cada disciplina, bem como normatiza as competéncias e
as habilidades que os alunos devem construir ao longo da educacdo basica. Ressaltamos a
area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias, pois € nela que se faz referéncia a presenca da
filosofia no ensino médio.

Os PCNEM/2000 delineiam alguns elementos que servem para auxiliar na
contextualizacdo mais adequada dos conhecimentos filoséficos ao ensino médio. Tomando
como ponto de partida o inciso Il § 1° do Artigo 36, da LDBEN (Lei n. 9.394/1996, o texto
formula trés questBes a serem analisadas, a saber: (1) que conhecimentos sdo necessarios? (2)
que Filosofia? e (3) de quais aspectos se deve recobrir a concepc¢do de cidadania assumida
como norte educativo? Apds, discutem-se as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em filosofia. Imediatamente, o texto apresenta um resumo e os desafios para a
componente filosofia. Por fim, apresenta-se a bibliografia.

O documento se propBe a responder duas questdes, que se remetem diretamente ao
professor de filosofia, “[...] (&) que conhecimentos sdo necessarios? (b) que Filosofia?”
(BRASIL, 2000, p. 46). Na tentativa de uma resposta a pergunta (b), que abarque de modo
geral todas as vertentes filosdficas possiveis de serem abordadas pelo professor no ensino

médio, define, como sua caracteristica principal, 0 que segue:

Nesse sentido, j& quando os primeiros pensadores apontaram-na na direcdo da
verdade e da razao de ser das coisas, uma concep¢ao filoséfica define parametros,
possibilidades de pensar que, supostamente, trazem a verdade a razdo de quem
pensa ou, se preferirmos, faz a razdo desvelar a esséncia por tras das aparéncias. E
embora seja evidente que hoje ninguém tem o privilégio particular de poder indicar
qual é o critério correto e adequado para razdo ou verdade, é também correto que
nenhuma filosofia pode significativamente abandonar a pretensdo de razdo com a
qual ela mesma veio ao mundo sem, ao mesmo tempo, contradizer exatamente
aquilo que faz, a saber, tentar, com os meios de que dispde, lancar luz onde a
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compreensdo ndo parece alcangar, enxergar para além das aparéncias... (BRASIL,

2000, p. 46-47, grifo nosso).™
Nesse excerto, deposita-se a centralidade da filosofa na direcao da verdade e da razao.
Quando a atividade filosofica é representada na dire¢cdo do uso da razéo, pressupde-se uma
maneira adequada de se fazer esse uso dela. Quando pensamos nos “primeiros pensadores”,
que elevaram a razdo como grau Ultimo para se alcancar a verdade, podemos pensar em
Platdo. Esse posicionava as sensacGes a uma categoria inferior, que logo teria que ser
superada para ndo se manter no nivel do mutavel, no @mbito do erro. Ndo negamos o caréater
de racionalidade e da verdade na tradicdo filosofica e sua importancia no desenvolvimento de
tal tradicdo, no entanto, buscamos ressaltar que essa tradi¢do pressupde um bom uso da razdo
para se acessar a verdade, em detrimento de outros modos. Jorge Larrosa, no que se refere ao

conceito de experiéncia, pontua que:

A razdo tem de ser pura, tem de produzir ideias claras e distintas, e a experiéncia é
sempre impura, confusa, muito ligada ao tempo, a fugacidade e & mutabilidade do
tempo, muito ligada a situagdes concretas, particulares, contextuais, muito ligada ao
NOSsSO COorpo, a nossas paixdes, a N0ssos amores e a Nossos 6dios. Por isso, ha de se
desconfiar da experiéncia quando se trata de fazer uso da razdo, quando se trata de
pensar e falar e de atuar racionalmente (LARROSA, 2004 apud GELAMO, 2010, p.
11).

No trecho anterior, destacamos a ativacdo da racionalidade moderna como um saber
gue se sobrepde aos demais saberes possiveis de serem ativados como, por exemplo, o saber
pela experiéncia. Nesse sentido, lembremos Revel (2011), sobre o discurso do saber que se
liga ao poder por meio do discurso da racionalidade. No excerto abaixo, retirado dos PCNEM
de 2000, temos a caracterizacdo da especificidade da atividade filoséfica no conceito de

reflexdo:

[...] a especificidade da atividade filosdfica consiste, em primeiro lugar, em sua
natureza reflexiva [..] Observadas as diferencas de intencdo nas varias
abordagens filoséficas, o conceito de reflexdo, em geral, abarca duas dimensGes
distintas que frequentemente se confundem: a reconstrucéo (racional), quando o
exame analitico se volta para as condigdes de possibilidade de competéncias
cognitivas, lingiiisticas e de agdo. E nesse sentido que pode(m) ser entendida(s) a(s)
I6gica(s), a(s) teoria(s) do conhecimento, a(s) epistemologia(s) e todas as
elaboracdes filosoficas que se esforcam para explicitar teoreticamente um saber
pré-tedrico que adquirimos a medida que nos exercitamos num dado sistema de
regras; a critica, quando a reflexdo se volta para os modelos de percepgéo e acao
compulsivamente restritos, pelos quais, em nossos processos de formacao individual
ou coletiva, nos iludimos a nés mesmos e, por um esforco de andlise, consegue

'% A materialidade analisada ser4 apresentada desta forma no decorrer do texto para fazer distingdo ao referencial
bibliografico.
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flagra-los em sua parcialidade, vale dizer, seu carater propriamente ilusorio
(BRASIL, 2000, p.47, grifo nosso).

Nessa passagem, mais uma vez, o texto busca fixar uma identidade para a atividade
filosofica, reportando-se ao modo como o professor de filosofia pode ou deve compreender
sua atividade e, a partir de tais indicagOes, desenvolver habilidades e competéncias nos
estudantes. Contudo, por mais que o documento vise abordar o essencial da atividade
filoséfica no conceito de reflexdo, podemos pensar, como Deleuze e Guattari, na obra O que é
a filosofia? (1992), quando ndo definem a especificidade da atividade filoséfica como
reflexdo, ja que argumentam que n&o é preciso esperar pela filosofia para refletir:

[...] acredita-se dar muito a filosofia fazendo dela a arte de reflexdo, mas retira-se
tudo dela, pois os matematicos como tais ndo esperam jamais os filésofos para
refletir sobre a matematica, nem os artistas sobre a pintura ou a musica (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.14).

Esses filosofos apontam para outro registro possivel de se pensar a filosofia, como
também o seu proprio ensino. Afirmam que a funcéo da filosofia estd na criagdo de conceitos.
No entanto, advertem que essa funcdo de criar conceitos ndo lhe da um carater de
proeminéncia ou de privilégio diante de outras &reas. Com tais caracterizagbes sobre a
especificidade da filosofia, o texto dos PCNEM de 2000 busca responder quais
conhecimentos sdo necessarios de serem transmitidos aos estudantes no ensino médio,
reportando-se, assim, diretamente ao modo como o professor de filosofia deve conduzir suas
aulas. Acrescenta-se que, quando temos na seguinte passagem dos PCNEM de 2000
(BRASIL, 2000, p. 50, grifo nosso): “Que o estudante tenha se apropriado significativamente
de um determinado conteudo filosofico, significa, ao mesmo tempo, que ele se apropriou
conscientemente de um método de acesso a esse conteudo”. Em tal passagem, apontamos que
a apropriacao significativa do contetdo filosofico esta diretamente ligada a apropriacdo
consciente de um método e, entdo, temos a ativacdo e a circulagdo do saber do sujeito
consciente, centrado e instituido pelos principios modernos da educacéo.

A terceira engrenagem do que, nesse estudo, denominamos de uma maquinaria
discursiva que coloca em circulagéo sentidos para o ensino da filosofia foi publicada em 2002,
por intermédio do Ministério da Educacdo (MEC) e da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica (SEMTEC): Parametros Curriculares Nacionais mais Ensino Médio: Orientacdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais - Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias. Objetivando contribuir para a implementagdo das reformas educacionais,

definidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e regulamentadas por
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Diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, os PCNEM (+) definem, dentre seus objetivos,
facilitar a organizacdo do trabalho da escola.

Inicialmente o texto dos PCNEM (+) trata da reformulacdo do ensino médio e das
areas de conhecimento. Em seguida, € discutida a area das Ciéncias Humanas e suas
tecnologias. Apds, é tratado cada componente da area das humanidades, a saber: Filosofia;
Geografia; Historia e Sociologia. Por fim, é discutida a formacéo profissional permanente dos
professores.

No que concerne ao ensino da filosofia, o texto dos PCNEM (+) expde a articulagédo
entre 0s conceitos estruturadores e as competéncias gerais que se deseja promover e
apresenta, dessa maneira, um conjunto de sugestdes de temas para o ensino disciplinar na
area. Os PCNEM (+) se pautam pela LDBEN (Lei n. 9.394/1996), nos artigos:

* 0 art 2° prescreve que a educa¢do tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho;

* 0 art. 27, que trata dos conteudos curriculares da educag¢do basica, estabelece como
diretrizes a difuséo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

* 0 art. 35 estabelece como finalidades do Ensino Médio, aléem da preparagdo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, o seu aprimoramento como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico (inciso
I11) e a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (inciso 1V);

* 0 art. 36, sobre o curriculo do Ensino Médio, dispde no inciso Il do § 1° que os conteldos,
as metodologias e as formas de avaliacdo 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.

Tomando como base os artigos 2°, 27, 35 e 36 da LDBEN (Lei n. 9.394/1996), o texto
dos PCNEM (+), para a componente filosofia, esta disposto em cinco partes: 0s conceitos
estruturadores da filosofia; o significado das competéncias especificas da filosofia; a
articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias especificas da filosofia;

sugestdes de organizacdo de eixos tematicos em filosofia e bibliografia.
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Uma passagem dos PCN+ de 2002, por sua vez, menciona a seguinte referéncia ao
trabalho do filésofo-educador e a finalidade das habilidades e competéncias a serem

trabalhadas junto aos estudantes:

Assim, no presente documento discutiremos o trabalho do filésofo-educador e suas
intencdes pedagdgicas — nesse caso, intencionais e pragmaticas — de proporcionar a
ocasido oportuna para seus alunos desenvolverem determinadas competéncias e
habilidades que os tornem sujeitos autdnomos e cidadaos conscientes (BRASIL,
2002, p. 42, grifo nosso).

Nesse trecho, o documento reforca a identificacdo do professor como filésofo-
educador e o papel pedagdgico desse quando indica que, ao desenvolver determinadas
habilidades e competéncias, os estudantes se tornariam sujeitos autbnomos e conscientes. N&o
raro é o fato de encontrarmos discursos que vinculem o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para o ensino da filosofia atrelado as metodologias que melhor correspondam a
esses objetivos’’. Logo, ativa-se o discurso que valoriza o método para fins de
aperfeicoamento de um individuo, sustentado pelos principios da educacdo da modernidade. E
necessario relembrar, mais uma vez, Larrosa (2002, p. 28), no que diz respeito a concepcao de

método e suas implicacdes no campo educacional:

A ciéncia moderna, a que se inicia em Bacon e alcanca sua formulagdo mais
elaborada em Descartes, desconfia da experiéncia. E trata de converté-la em um
elemento do método, isto é, do caminho seguro da ciéncia. A experiéncia ja ndo é o
meio desse saber que forma e transforma a vida dos homens em sua singularidade,
mas o método da ciéncia objetiva, da ciéncia que se da como tarefa a apropriagdo e o
dominio do mundo. Aparece assim a idéia de uma ciéncia experimental. Mas ai a
experiéncia converteu-se em experimento, isto €, em uma etapa no caminho seguro e
previsivel da ciéncia. A experiéncia ja ndo € o que nos acontece e 0 modo como lhe
atribuimos ou ndo um sentido, mas o modo como o mundo nos mostra sua cara
legivel, a série de regularidades a partir das quais podemos conhecer a verdade do
que sdo as coisas e domina-las.

A experiéncia, quando subsumida ao método, impede o individuo de experienciar o
mundo e dar sentido a ele. Nesses termos, é importante perguntar como devemos pensar a
atividade de problematizacdo no ensino da filosofia, visto que o texto dos PCNEM de 2000

relaciona a contribuicdo especifica da filosofia a apropriacdo significativa e consciente dos

contetidos, do método e problematizagdo, quando afirma que:

“Entendo que essa questdo das habilidades e competéncias para o ensino da filosofia merece uma anélise mais
detida tendo em vista que se relaciona diretamente com a caracterizagdo do ensino da filosofia como “estudos e
praticas” desenvolvidas nos documentos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No entanto, este ndo é o
escopo desse trabalho ficando, assim, tal analise para estudos posteriores.
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[..] o estudante tenha se apropriado significativamente de um determinado
contetdo filosofico significa, ao mesmo tempo, que ele se apropriou
conscientemente de um método de acesso a esse contetido. Apropriar-se do método
adequado significa, primariamente, portanto, construir e exercitar a capacidade de
problematizacdo. Nisto consiste, talvez, a contribuicdo mais especifica da Filosofia
para a formacdo do aluno do Ensino Médio: auxilia-lo a tornar tematico o que esta
implicito e problematizar o que parece 6bvio. Portanto, a competéncia de leitura
significativa de textos filoséficos consiste, antes de mais nada, na capacidade de
problematizar o que é lido, isto é, apropriar-se reflexivamente do conteldo
(BRASIL, 2000, p.50, grifo nosso).
Notamos que se posiciona o professor de filosofia como aquele que deve assumir os
preceitos do sujeito moderno quando enuncia o exercicio filosofico para o ensino médio como
a busca consciente de um método. Nesse sentido, a questao que fica na superficie discursiva é

a figura do sujeito, uma vez que, segundo Rodrigo Gelamo (2009, p.132),

O pensamento filoséfico ocidental constituiu-se, precisamente, a partir de uma
referéncia quase obsessiva a essa figura [sujeito] e, consequentemente, a partir dessa
figura foi sendo criada uma concepcdo de ensino e de aprendizagem que passou a
nortear o ensino da Filosofia.

Enfim, a quarta engrenagem discursiva sobre o ensino da filosofia foi publicada no
ano de 2006, por meio do MEC e da SEMTEC: as Orienta¢fes Curriculares para o Ensino
Médio. As OCNEM/2006 sdao compostas por trés volumes: Linguagem, Cdédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias.

As OCNEMY/2006 enfatizam dois ambitos: o primeiro diz respeito as finalidades
atribuidas ao ensino médio: o aprimoramento do educando como ser humano, sua formacéo
ética, o desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua
preparacdo para 0 mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar
seu aprendizado. E o segundo ponto destacado pelo documento, seria a organizagao curricular
com 0s seguintes componentes:
¢ base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada que atenda a especificidades regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e do proprio aluno;

e planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando a organizacdo por
disciplinas estanques;
e integracdo e articulagho dos conhecimentos em processo permanente de

interdisciplinaridade e contextualizacéo;
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e proposta pedagogica elaborada e executada pelos estabelecimentos de ensino, respeitadas
as normas comuns e as de seu sistema de ensino;

e participacdo dos docentes na elaboracéo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino.

No que se refere aos conhecimentos de filosofia, 0 texto esta disposto em seis partes: a
primeira trata da identidade da filosofia; a segunda discute os objetivos da filosofia no ensino
médio; a terceira explicita as habilidades e as competéncias a serem trabalhadas no ensino da
filosofia no ensino médio; a quarta € a parte que debate a metodologia do ensino da filosofia
e, por ultimo, é apresentada a bibliografia utilizada.

Cabe destacar a centralidade que as OCNEM/2006 depositam na histéria da filosofia e
em sua importancia para o seu ensino no ensino médio. Com referéncia a histéria da filosofia

nas OCNEMY/2006, encontramos 0s seguintes aspectos:

E salutar, portanto, para o ensino da Filosofia que nunca desconsidere a sua
historia, em cujos textos reconhecemos boa parte de nossas medidas de competéncia
e também elementos que despertam nossa vocagdo para o trabalho filoséfico.
(BRASIL, 2006, p. 27).

Ainda que as orientacdes deem énfase a histdria da filosofia, destacando seu caréater
central, fica por ser discutido, ainda, no documento, qual historia da filosofia abordar. Se
entendemos que é correto afirmar, assim como afirmam as OCNEM/2006, que ha tantas
filosofias quanto filésofos, entdo isso deve ser valido também para a histéria da filosofia. No
entanto, o que se pode perceber, a partir dos contetdos apresentados, € uma histéria da
filosofia com abordagem predominante de um saber eurocéntrico. Nas sugestdes de contetidos

o0 documento afirma;

A sequéncia de temas acima perpassa a Histéria da Filosofia. Desse conjunto, 0
professor pode selecionar alguns tépicos para o trabalho em sala de aula. E
importante ter em mente que tal elenco propicia uma unidade entre o quadro da
formagéo e o quadro do ensino, desenhando possiveis recortes formadores, agora
bem amparados em um novo arranjo institucional. (BRASIL, 2006, p. 35).

A analitica discursiva dos documentos realizada, até este momento, permitiu que se
fosse apontada a continuidade do discurso do saber do sujeito moderno, soberano, autbnomo,
critico e suas implicacbes para o ensino da filosofia, assim como para o professor. Tais
implicagdes resultam em efeitos de verdade para a docéncia em filosofia no ensino médio.
Portanto, abordamos como o sujeito professor de filosofia foi posicionado em tais discursos, a

partir de um saber sobre o ensino da filosofia que se encontra disperso nos textos oficiais.
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Entretanto, para além de uma analise discursiva na materialidade dos textos aqui analisados,
buscamos compreender como se organizou o discurso sobre o ensino da filosofia, tendo em

vista que:

Em toda a sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério,

esquivar sua pesada materialidade (FOUCAULT, 20123, p. 8-9).
Assim, os discursos a respeito do ensino da filosofia, tomados no recorte temporal de
1996 a 2006, inserem-se em uma formacdo discursiva que enuncia um modo de ser professor
de filosofia na escola béasica. Assim sendo, em nivel de proveniéncia, o discurso, até aqui
analisado, exerce condicdo de existéncia para um ensino de filosofia possivel de ser dito.
Portanto, para compreender os modos pelos quais nos tornamos sujeitos professores de
filosofia em nosso tempo presente, ainda € preciso considerar outros discursos dispersos sobre
0 ensino da filosofia. Ser& a partir de tais dispersdes que descreveremos a continuidade de
uma governamentalidade no modo de ser dos professores de filosofia em nosso tempo
presente. Essa governamentalidade tem o poder de controlar, dominar e excluir certos
discursos com relacdo a esse campo de saber chamado ensino de filosofia, assim como tem o

poder de governar a conduta do outro.



51

6 EMERGENCIA DO SABER MODERNO NO DISCURSO DO ENSINO
DA FILOSOFIA

De acordo com os padrdes monotonamente recitados
pela comunidade de fildsofos, Filosofia é atividade de
reflexdo tedrica, com vocacao universal, que opera com
métodos argumentativos em contato com a tradicéo
filosofica ocidental. Todo mundo aceita essa
caracterizagao de Filosofia. O problema néo &, pois, o de
nao sabermos o que seja a Filosofia, mas de sabé-lo
demasiado. Eu gostaria de poder recuperar aquele
ambito onde a Filosofia ndo consegue ser definida com
tanta preciséo, onde ela ainda € problema. (CABRERA,
2010, p.12)

Para Foucault (1979, p. 15), “A genealogia ¢ cinza; ela ¢ meticulosa ¢ pacientemente
documentéria. Ela trabalha com pergaminhos embaralhados, riscados, varias vezes
reescritos”. Tomamos, como inspiracdo, 0s pergaminhos que se embaralham, nos termos da
emergéncia, na analise da materialidade que segue. Concebemos a emergéncia menos como
algo da ordem do surgimento necessario e mais como a cena em que as forcas se arriscam e se
afrontam, abrindo, assim, espaco para poder triunfar ou ser confiscadas, como nos aponta
Foucault (1979), em sua apropriacdo da genealogia nietzschiana. Ademais, ha varios comecos
possiveis na filosofia, assim como ha varios comecos possiveis para seu ensino. Como diz um
ditado, difundido entre profissionais da area, “ha tantas filosofias quanto sdo os filésofos”.
Também a filosofia possui historias e ndo histéria. No entanto, algumas historias emergem
com mais for¢a do que outras, tornando-se, assim, maneiras legitimas de contar tais historias.

A proveniéncia que procuramos desenvolver, no capitulo anterior, auxilia-nos a pensar
o modo como a filosofia, bem como seu ensino, sdo praticados como discursos que se
materializam em textos legais especificos da area do ensino da filosofia. A partir da descricéo
de recorréncias no discurso sobre o ensino da filosofia, sera possivel descrever uma
governamentalidade em seu interior, que busca agir sobre a acdo dos individuos; neste caso,
uma acdo na conduta dos professores de filosofia.

Nesse capitulo, os pergaminhos embaralhados da genealogia serdo os materiais
produzidos pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Filosofia (ANPOF), sobretudo os
textos produzidos para compor os volumes Filosofar e Ensinar a Filosofar, assim como 0s
textos da Revista Digital de Ensino de Filosofia (Refilo). Tais materiais foram produzidos
entre os anos de 2015 e 2017.

Como um primeiro movimento em direcdo a emergéncia do ensino da filosofia nos

referidos materiais, temos os pergaminhos da ANPOF.
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Posto isso, cabe salientar a grande lacuna de vinte e um (21) anos, 1983 a 2006, no que
diz respeito a discusséo sobre ensino da filosofia na ANPOF. As discussdes especificas sobre
0 ensino da filosofia encontrariam espaco de discussdo no Grupo de Trabalho Filosofia da
Educacdo, da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
apos o ano de 1995. Nesse periodo lentamente ocorre a presenca da tematica ensino da
filosofia no GT Filosofia da Educacdo, da ANPED. E importante tal mencéo tendo em vista
que um dos objetivos da ANPOF, desde sua criacdo, fora de fomentar, em todos os niveis, a
investigacao filosofica. No entanto, as investigacdes sobre o ensino da filosofia entraram na
ordem discursiva da associacdo somente a partir de 2006. Ainda assim, as producdes
bibliogréaficas do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar servem como fonte de pesquisa e de
reflexdo para pesquisadores, professores e publico em geral, 0s quais se interessem por tal
campo de saber, tornando-se, assim, um inestimavel acervo materializado da pratica a respeito
do ensino da filosofia no ensino médio, considerando 0 momento histérico de sua criagao.

A ANPOF foi fundada no ano de mil novecentos e oitenta e trés, (1983), durante
reunido sobre pesquisa em filosofia, realizada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), em Brasilia, Distrito Federal (DF). Desde seu inicio até
hoje, ela tem, como alguns de seus objetivos, promover uma maior integragdo dos cursos de
pos-graduacdo em Filosofia; defender os interesses das pos-graduacGes, da area que lhe diz
respeito, junto aos 6rgdos competentes e fomentar, em todos 0s niveis, a investigacdo
filoséfica no pais. Para exemplificar o tamanho da importancia da ANPOF, explicitaremos as
variadas tematicas desenvolvidas pela associacdo por meio de seus grupos de trabalhos. Com
a finalidade de unificar os trabalhos, desfazer o isolamento das pesquisas, propiciar uma
maior troca entre os pesquisadores e facilitar o acesso ao resultado dos trabalhos produzidos, a
ANPOF promoveu a criacdo de Grupos de Trabalho (GTs). A associagdo, hoje, conta com
oitenta (80) GTs.

Logo, é fundamental salientar que, dentre os 80 GTs, esta 0 GT Filosofar e Ensinar a
Filosofar, criado no ano de 2006. Tendo em vista que a fundacdo da ANPOF, conforme ja
dito aqui, data do ano de 1983, torna-se relevante destacar o ano de sua criacdo pela razéo de
proximidade com o retorno da filosofia como obrigatéria, o que se deu em 2006. A referida
obrigatoriedade ocorreu com o parecer CNE/CEB n. 38/2006 e com a efetiva lei n.
11.684/2008. O GT™ tem, entre seus temas de pesquisa e problematicas, os seguintes

direcionamentos: interacdes entre o Filosofar e Ensinar a Filosofar; Filosofia do Ensino de

12 Sera empregada essa sigla para ser feita a referéncia ao GT Filosofia e Ensinar a Filosofar.
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Filosofia; presenca da Filosofia nos niveis fundamental, meédio e superior de ensino visando,
também, abordar toda a circulagdo extra académica sobre o discurso da filosofia. Desse modo,
assim como consta no site da associacdo, 0 GT FEF se dispGe a discutir o ensino de filosofia,
sua circulacdo em contexto formal e informal, tratando as tematicas como um problema
filosofico.

O GT, desde o periodo de sua criagdo, promoveu quatro encontros, a saber: | Coléquio
Nacional do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar (ANPOF), entre os dias 22 e 26 de outubro de
2007, em Uberlandia, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU); 11 Coléquio Nacional do
GT FEF (ANPOF), entre os dias 10 e 11 de setembro de 2009, no Rio de Janeiro, na
Universidade Gama Filho (UGF); o | Coléquio Nacional do Ensino de Filosofia: o que
qgueremos com o filosofar na Educacdo Basica?, ocorrido entre os dias 01 e 03 de dezembro
de 2011, na Universidade Federal da Bahia (UFBA) e o IV Encontro GT FEF, o qual
aconteceu entre os dias 08 e 10 de novembro de 2017, na Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG) — Campus | 2,

Além disso, de 1983 até o presente momento, a ANPOF vem promovendo encontros
com a comunidade académica da area, de modo a dar visibilidade e fomentar o dialogo entre
as pesquisas produzidas em ambito nacional. Entre os anos de sua fundacéo até hoje, foram
promovidos dezessete (17) encontros. A partir do ano de 2013, estdo disponiveis, em formato
de coletaneas e de cadernos de resumos, as producgdes resultantes desses encontros. Do acervo
disponibilizado pela Associacdo, € possivel acessar as coletaneas e 0s cadernos de resumos
dos encontros mais recentes: XV, XVI e XVII. No ano de 2012, foram produzidos os
cadernos de resumos da ANPOF em decorréncia do XV Encontro Nacional, realizado entre 0s
dias 22 e 26 do més de outubro, na cidade de Curitiba (PR). Os cadernos de resumos desse
encontro contam com um ndmero expressivo de 1.794 resumos, bem como um ndmero ndo
menos expressivo de 2.300 pesquisadores participantes. Em 2013, foi publicada uma colecdo,
ainda em decorréncia do XV encontro, contendo nove (9) volumes. No ano de 2015, foi
publicada a cole¢cdo do XVI Encontro nacional da ANPOF, realizada em Campos do Jordao
(SP), entre os dias 27 e 31 de outubro de 2014. O referido encontro contou com o
significativo numero de 2.200 pesquisadores, dos quais mais de 75% de docentes eram
oriundos de Programas de Pos Graduacdo em Filosofia. Nesse evento, foram produzidos vinte

e quatro (24) volumes.

13 A cada dois anos, ha a reunido nacional da ANPOF e, no intervalo desses dois anos, cada GT faz o seu
coléquio especifico.
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Por fim, no ano de 2016, promoveu-se o XVII Encontro Nacional da ANPOF, na
cidade de Aracaju, na Universidade Federal de Sergipe (UFS), entre os dias 17 e 21 de
outubro. Desse, foi produzida a colecdo do XVII encontro de 2017, com 22 volumes. Mais
uma vez, seguindo a tradicdo de reunir grande parcela da comunidade académica, o XVII
Encontro contou com mais de 2.000 apresentagdes e com a participagdo massiva de docentes
e de discentes de todo o pais. Salientamos que as produgdes de encontros anteriores a 2015
ndo se encontram disponiveis para acesso no acervo digital da associacdo, a qual vem
disponibilizando, paulatinamente, tais producoes.

Neste ano de 2018, serd realizado o XVIII encontro da ANPOF, entre os dias 22 e 26
de outubro, em Vitoria, na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Via de regra, 0s
encontros promovidos pela ANPOF sdo realizados em diferentes Estados do Brasil,
procurando atingir maior adesao de pesquisadores de todo nosso pais.

A ANPOF se coloca como um espaco privilegiado de discussao de variadas tematicas
de filosofia, inclusive a temética do ensino da filosofia na escola de nivel médio, desde a
criacdo do GT. Dada sua tradicdo e importancia na producéo de saberes, em seus respectivos
ambitos, em decorréncia do numero expressivo de profissionais, resenhas, textos e coletaneas
produzidas pela associacdo, constitui-se um espaco de circulacdo de saberes que é valioso
sobre o ensino da filosofia.

Por conseguinte, ndo por acaso escolhemos a producdo resultante das reunides do GT
para compor a materialidade desta pesquisa. Criado em 2006, apresenta-se como espago de
visibilidade para o ensino da filosofia que, pela ética das transformacdes da educacdo no
Brasil, insere-se em um marco historico de relevancia. E relevante, também, pela 6tica do
ensino da filosofia no Brasil. O ano em que foi fundada a ANPOF é bem proximo ao ano de
término do periodo da ditadura civil militar no Brasil, a saber, em 1985. Nesse ano, as portas
da democracia no Brasil ja estavam em vias de abertura. Do mesmo modo, a criacdo do GT
acompanhou os movimentos de reivindicacOes de parcela da sociedade e de profissionais da
area pelo retorno obrigatorio da filosofia. Outros dois dados importantes, que acompanharam
movimentos de reivindicagdes pela filosofia, foram a constituicdo brasileira de 1988, um
reflexo em resposta a ditadura civil militar, assim como a construgdo da LDBEN (Lei n.
9.394/1996).

Com o proposito de realizar uma analise discursiva que visa compreender como se
instauram ou se mantém determinados tipos de discurso, bem como suas condigdes de
emergéncia com relacdo ao ensino da filosofia no ensino meédio, selecionamos os textos do

volume Filosofar e Ensinar a Filosofar das cole¢des XVI (2015) e XVII (2017) como corpus



55

da pesquisa. O volume Filosofar e Ensinar a Filosofar é oriundo da cole¢do do XVI encontro,
realizado em Campos do Jorddo (SP), segundo ja mencionado. Como resultado das
conferéncias e das mesas de apresentacao de trabalhos, foram produzidos 24 volumes, dentre
eles 0 volume do GT Filosofar e Ensinar a Filosofar, composto por 21 textos. J& o Encontro
Nacional da ANPOF, na cidade de Aracaju, na Universidade Federal de Sergipe (UFS),
realizado entre os dias 17 e 21 de outubro de 2016, originou a XVl Colegéo, composta por 22
volumes, dos quais destacamos o volume Filosofar e Ensinar a Filosofar, composto por 26
textos. Uma vez mais, seguindo a tradicdo de reunir grande parcela da comunidade
académica, o XVII Encontro contou com mais de 2.000 apresentacdes e com a participacéo
massiva de docentes e de discentes de todo o pais. Assim, o GT Filosofar e Ensinar a
Filosofar soma, no total, 47 textos, que materializam uma pratica discursiva sobre o ensino da
filosofia e nos possibilitam compreender o modo como os professores de filosofia sdo
governados e também governam.

A Revista Digital de Ensino de Filosofia (REFilo), que é uma publicacdo digital,
semestral, vinculada ao Departamento de Metodologia do Ensino, do Centro de Educacao, da
Universidade Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, igualmente, compde nossa
materialidade. Sua forma de organizacdo se da por sessGes de demanda continua, resenhas e
entrevistas e se destina a publicacdo de trabalhos inéditos na area do ensino da filosofia. Essa
revista estd voltada, principalmente, para a divulgacdo de producdes cientificas da
comunidade académica dos cursos de licenciatura em filosofia, pesquisadores, professores das
universidades, bem como professores de filosofia da escola basica. A revista se propde a
divulgar producdes que tratem do referido tema em diferentes perspectivas tedricas, assim
como os resultados de experiéncias escolares ou ndo escolares, de pesquisas de mestrado e
doutorado. Relatos de experiéncia com interlocucdo com obras e autores de referéncia da area,
projetos de ensino e de extensao e trabalhos de conclusédo de curso, também sdo ambitos que a
revista REFilo busca contemplar. Por fim, tal revista abre a possibilidade para a publicacédo de
dossiés, resenhas bibliogréficas, entrevistas, transcri¢des e traducdes, que abordem tematicas
vinculadas aos objetivos da revista™.

Por conseguinte, buscando acompanhar o0 movimento de retorno do ensino da filosofia
como disciplina escolar, bem como a expansao de estudos, pesquisas e projetos sobre o tema,
a REFilo publicou seus dois primeiros numeros no ano de 2015. Nesse ano, ela contou com

nove artigos, duas entrevistas e trés relatos de experiéncias. No ano de 2016, a REFilo

¥ Informagdes retiradas do site da REFILO: <https:/periodicos.ufsm.br/refilo>.
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publicou seu segundo volume com dois numeros, que contaram com onze textos, uma resenha
e uma entrevista. Por fim, no ano de 2017, mantendo a sistematica, foi publicado seu terceiro
volume, com dois nimeros, com doze textos, duas entrevistas e uma resenha.

A REFilo se configura, em nosso entendimento, como o espaco de veiculacdo de
praticas discursivas sobre o ensino da filosofia, no momento atual, no Brasil. No entanto,
tendo em vista as producdes advindas da revista, optamos por elencar, como corpus de minha
analise, os textos do ano de 2015, em seus dois numeros. Consideramos que nao seria viavel a
analise dos trés volumes da revista no tempo em que nos restava para a conclusdo da
dissertacdo.

Investigamos as afirmagdes e seus efeitos de verdade. Quais individuos estavam
legitimados a falar sobre o ensino da filosofia na discursividade produzida no GT, assim
como na REFilo? Levando em conta os objetivos do referido GT de problematizar,
especificamente, temas relativos a presenga da filosofia nos niveis fundamental, médio e
superior de ensino, tais objetivos indicam, em principio, uma abordagem que ndo privilegiaria
um nivel ou outro. Ainda, os objetivos da REFilo indicam a preocupagdo com o ensino e a
aprendizagem da filosofia na escola basica. Nesse sentido, acompanhamos Rosa Fischer

(1996, p. 110), quando pergunta:

[...] qual o status do enunciador, qual sua competéncia, em que campo de saber se
insere, qual seu lugar institucional, como seu papel se constitui juridicamente, como
se relaciona hierarquicamente com outros poderes além do seu, como é realizada sua
relacdo com outros individuos no espago ocupado por ele. Também cabe indagar
sobre o “lugar de onde fala”, o lugar especifico no interior de uma dada institui¢do, a
fonte do discurso daquele falante; ¢ sobre a sua efetiva “posicdo de sujeito” — suas
acles concretas basicamente como sujeito incitador e produtor de saberes.

Qual é o status do enunciador que esta legitimado a falar sobre o ensino da filosofia,
produzindo saberes sobre esse campo no ambito do GT, bem como na REFilo? Os 60 autores
dos textos, em nosso estudo analisados, em sua maioria, sdo professores vinculados a
universidades federais ou estaduais, poucos ligados aos institutos federais de ensino, assim
como menos ainda s&o os professores vinculados a rede ptblica de ensino médio®. Portanto,
em sua maioria, 39 dos autores, apresentam experiéncia com as discussdes relativas ao ensino
da filosofia. No entanto, ndo é menos significativo que 21 autores ndo possuam proximidade

alguma com relacdo as probleméticas oriundas desse campo de saber.’® A partir disso, cabe

15 Destaco que em 2012 foi criado o GT Ensino Médio, onde encontram-se os professores de filosofia da escola
basica na condicao de protagonista.
16 Andlise realizada a partir do curriculo lattes dos autores.
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descrever quais saberes sdo produzidos, quais sentidos e significados sdo atribuidos a esse
campo de saber, quais saberes sédo incitados a partir da materialidade apresentada?

Dessa forma, é importante ter em vista, para a conducdo dessa investigacdo, 0 que nos
diz Michel Foucault em sua aula inaugural, no College de France, em 1970, sobre o papel do

ensino nas sociedades modernas:

O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificagdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e
uma apropriagdo do discurso com seus poderes e seus saberes? (FOUCAULT, 1996,
p. 44)

Concordando com Foucault, temos que o discurso acerca do ensino da filosofia
encontra-se disperso em minha materialidade. Tendo em vista tais consideragdes, a partir da
distribuicdo do discurso sobre o ensino da filosofia, organizamos o corpus agrupando os
textos em sete recorréncias discursivas, a saber: (I) pensamento critico/reflexivo/consciente;
(1) filosofia como criacao; (I111) metodologias; (IV) discussdo sobre autores; (V) filosofia e
curriculo; (VI) filosofia como projeto/pesquisa; e recorréncia discursiva (VII) referente a
tematicas como género/etnia/EJA/pesquisas em andamento.

Dos 61 textos selecionados, 18 estdo relacionados a discursividade (I); 5 relacionados
a discursividade (I1); 14 relacionados a discursividade (I11); 20 relacionados a discursividade
(IV); 10 relacionados a discursividade (V); 1 relacionado a discursividade (VI) e 13
relacionados a discursividade (VI1). E preciso destacar a recorréncia de textos em mais de
uma discursividade. Assim disposto o corpus da pesquisa, apontamos duas recorréncias
discursivas que ocorrem com maior frequéncia nos dos discursos dos volumes aqui
analisados: as recorréncias discursivas () pensamento critico/reflexivo/consciente e (I1V)

discussao sobre autores.

6.1 GOVERNAMENTALIDADE PELO SABER MODERNO

A partir, das recorréncias discursivas supracitadas, cabe descrever como o discurso a
respeito do ensino da filosofia é enunciado nos volumes do GT Filosofar e Ensinar a
Filosofar, assim como na REFilo, fazendo emergir um saber sobre o campo. Desse modo,
trataremos de expor a recorréncia discursiva (1) pensamento critico/reflexivo/consciente.
Entendemos o poder como estruturador da conduta dos individuos, como uma

governamentalidade que busca agir sobre a acdo dos professores de filosofia. Com a pratica
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discursiva aqui investigada, procuraremos expor os ditos possiveis sobre o ensino da filosofia
no recorte histérico delimitado. Antes de tudo, importa destacar que a possibilidade da
enunciacao sobre o ensino da filosofia ndo se encontra desvinculada de seu tempo historico.

Isso implica acreditar, assim como Fischer (2012), que:

[...] podemos dizer que eles [os atos ilocutdrios] se inscrevem no interior de algumas
formag®es discursivas e de acordo com um certo regime de verdade, o que significa
que estamos sempre obedecendo a um conjunto de regras, dadas historicamente, e
afirmando verdades de um tempo. As ‘coisas ditas’, portanto, sdo radicalmente
amarradas as dinamicas de poder e saber de seu tempo. Dai que o conceito de pratica
discursiva, para Foucault, ndo se confunde com a mera expressdo de ideias,
pensamentos ou formulacdes de frases. Exercer uma pratica discursiva significa falar
segundo determinadas regras e expor as relaces que se ddo dentro de um discurso.

(p. 79)

Em suma, tomaremos os excertos dispostos, logo a seguir, como mais do que meras
frases que representam uma determinada realidade, mas como pratica que, enquanto tal,
afirma verdades, de um tempo, sobre a filosofia e acerca de seu ensino. Ao afirmar certas
verdades a respeito da filosofia e de seu ensino, tais praticas discursivas conduzem a um
modo de ser professor. Assim, temos que o poder, entendido pela triade poder-saber-
governamento, emerge de uma relacdo horizontal entre os individuos. O poder ndo é uma
substancia centralizada, bem como néo se pode possui-lo, mas sim tdo somente entrar em suas
relagBes. S&o relagdes de poder/saber que ocorrem entre individuos livres, entre professores
livres que praticam, em sua liberdade, o ensino da filosofia que lhes é possivel e, dessa forma,
também governam.

Serdo destacados, a seguir, o0s registros de enunciacao de professores que dizem sobre

a filosofia, seu ensino, seus objetivos e suas finalidades.

Se ela [a filosofia] pode contribuir para o desenvolvimento critico isso ndo se faz
com vistas a simples aquisi¢do de certas técnicas de leitura, mas sim as ultrapassa,
permitindo uma leitura mais aprofundada, de modo a procurar pelas causas de uma
ou outra ordem de conhecimento. Portanto, destaca-se uma leitura sistemética, uma
leitura filoséfica que ndo é mera leitura de textos filoséficos, mas sim uma forma
especifica de leitura. A filosofia entdo seria uma disciplina capaz de pela
proposicdo de conceitos e problematizacdo de questdes j& naturalizadas na
experiéncia gerar o estranhamento disparador do pensamento critico. (GT
FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 21, grifo nosso).

Dai a afirmacéo da necessidade da filosofia nos processos de formacéo ou da sua
necessidade. Ela é uma necessidade porque através dela que as pessoas podem
produzir de maneira reflexiva, critica, metddica, profunda e abrangente algum
significado, algum sentido, para a sua existéncia e para a realidade de que fazem
parte. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 29, grifo nosso)
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A filosofia é contribuidora da formagdo humana e seu ensino traz beneficios para a
formagédo dos estudantes aos quais é oferecido. Dentre esses beneficios formativos
podem ser indicados os seguintes [...] desenvolvimento da atitude examinativa,
reflexiva, critica, rigorosa e profunda dos sentidos ou significados que Ihes séo
apresentados como sendo os bons sentidos para tudo; desenvolvimento de uma
maneira de pensar reflexiva e critica sobre os valores que lhes sdo apresentados
como positivos [...] (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 36,
grifo nosso)

Temos, aqui, a aproximacao da filosofia como disciplina atrelada ao desenvolvimento
da critica e do pensamento rigoroso, profundo, reflexivo, dentre outros. Esse tipo de
significacdo do ensino da filosofia ndo costuma ser incomum quando se trata de pensa-la pelo
viés de sua contribuicdo para a formag¢do dos jovens no ambito do ensino médio; pelo
contrario, trata-se de uma aproximacao, até certo ponto, predominante.

O discurso sobre o ensino filos6fico como algo da ordem do necessario para 0S
processos formativos dos jovens, pautado pelas discursividades da critica, da reflexdo, do
método, do aprofundamento e da abrangéncia, situa-se em registros ja utilizados, muitas
vezes, como uma das principais argumentac6es para defender a filosofia no ensino médio, de
acordo com ja apontado no discurso das politicas publicas, analisadas anteriormente. Assim,
lembremos que os textos legais afirmam “[...] a especificidade da atividade filosofica consiste,
em primeiro lugar, em sua natureza reflexiva” (BRASIL, 2000, p. 47), bem como, na seguinte

passagem do mesmo texto, ha o reforco no método e na consciéncia:

[...] o estudante tenha se apropriado significativamente de um determinado
contetdo filoséfico significa, ao mesmo tempo, que ele se apropriou
conscientemente de um método de acesso a esse contelido. Apropriar-se do
método adequado [...] (BRASIL, 2000, p.50, grifo nosso).

No entanto, esse tipo de regularidade discursiva, que ocorre em prol de uma defesa da
filosofia e de seus objetivos, carece de uma especificidade mais explicita para reconhecermos
a diferenca entre o componente filosofia e 0s outros componentes da area das Humanas,
como, por exemplo: historia e geografia. Para além da regularidade de uma ja conhecida falta
de especificidade do ensino da filosofia, fica ainda, para serem discutidos, os efeitos de poder

dessa no @mbito do ensino da filosofia, pois considerando o que defende Kohan (2009, p. 73):

[...] a tensdo ndo s6 se d& entre a filosofia € 0 mundo exterior, mas também no
préprio interior da filosofia, entre 0 pensamento do presente e o pensamento dos
filésofos do passado, entre o professor de filosofia e os pensamentos filoséficos do
presente, no debate das diversas filosofias que pretendem hegemonizar sua
concepcao para todas as filosofias.
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As consideracGes de Kohan (2009) destacam os embates discursivos no interior da
propria filosofia. Ele as caracteriza como uma “tensdo”. O autor nos oferece a possibilidade
de pensar as relacdes de poder e de saber que ocorrem no interior do préprio discurso
filoséfico. Tais tensdes produzem a emergéncia de certos saberes sobre a filosofia e sobre seu
ensino como verdades. Quando temos repeticdes hegemonicas de certas significacdes da
filosofia e de seu ensino, tais como contribuir para a formagdo humana, geralmente, a
disciplina é vista como uma benesse, como algo que venha transformar o mundo, tendo, no
pensamento critico, reflexivo questionador e autbnomo, o disparador para outras

compreensdes acerca da realidade, como pode ser vislumbrado nos excertos abaixo:

O ensino de filosofia no Ensino fundamental e médio constitui um desafio para o
professor comprometido com o desenvolvimento da capacidade reflexiva e critica
dos alunos. (REFILO, 2015, p. 56, grifo nosso).

Além disso ela [a filosofia] contribui para que os jovens desenvolvam um
pensamento autdnomo que é condigdo necessaria para que se tornem pessoas
capazes de escolhas. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 34,
grifo nosso).

[...] importancia da Filosofia para o processo de aprendizagem do alunado, no
sentido de formar para ser uma pessoa critica [...] Acerca da opinido dos alunos
sobre o ensino de Filosofia, para grande parte a Filosofia auxilia na capacidade de
reflexdo e de fazer questionamentos [...] (GT FILOSOFAR E ENSINAR A

FILOSOFAR, 2017, p. 85- 86, grifo nosso).
Com efeito, cabe 0 questionamento sobre quais saberes séo ativados quando o ensino
da filosofia, assim como sua disciplina, é considerado como algo reflexivo, critico e
autbnomo. Quais sdo as condicdes de existéncia que posicionam o ensino da filosofia dessa
forma e ndo de outra? Com tais concepg¢des que emergem sobre o ensino da filosofia, a saber,
capacidade de reflexdo, formacdo para uma pessoa critica, pensar criticamente, autonomia,
0s saberes que se ativam e que assim conduzem um regramento na pratica discursiva
repousam nas grandes chaves de compreensdo, conhecidas, na tradicdo filosofica, como
Filosofia da Consciéncia ou Teoria do Sujeito. Os saberes modernos consideram o individuo,
seus pensamentos e suas agGes como sendo fundamentalmente intrinsecos ao individuo

racional, autbnomo, consciente e reflexivo. Conforme indica Silva (2000):

Trata-se do conhecido “sujeito cartesiano”, assim chamado por ter sido,
supostamente, descrito pela primeira vez por Descartes. Esse “sujeito” caracteriza-
se, assim, por ser centrado, unificado, homogéneo, racional, consciente, reflexivo.
Esse “sujeito” tem uma interioridade, um nucleo de subjetividade supostamente pré-
social, extralinguistico e a-historico. Trata-se, enfim, de um sujeito soberano. (p.
15).
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Levando em consideracdo as palavras de Silva (2000), quando registramos o que € dito
sobre a filosofia e seu ensino, constatamos hd a afirmacdo de uma verdade sobre essa
atividade no que diz respeito ao fazer docente. Trata-se de uma verdade sobre a filosofia e a
respeito de seu ensino, que ativam saberes advindos de uma racionalidade moderna,
atravessada, também, pelo conhecimento cientifico. Nesse sentido, acompanho Larrosa (2017)
quando traca um paralelo entre vertentes tedricas que se somaram a discursividade da

educacéo:

Vocés sabem que a educagdo foi pensada, basicamente, a partir de dois pontos de
vista: 0 do par ciéncia/tecnologia e o par teoria/pratica. Para os positivistas, a
educacdo é uma ciéncia aplicada. Para os assim chamados criticos, a educacéo é uma
praxis reflexiva. (LARROSA, 2017, p. 35).

Os autores acreditam que tal disciplina e seu ensino dizem de um lugar, de um saber,
de um registro que circula em nosso tempo presente na gramaticalidade materializada dos
textos das revistas académicas especializadas. Seria um saber ativado da positividade
cientifica, bem como um saber ativado da racionalidade moderna, que produz modos de
pensar e agir do professor de filosofia. No entanto, a genealogia busca os embates e as
relacBes de forca que emergem em nossa cena do presente. Assim, faz-se necessario lembrar
que as teorias educacionais no Brasil eram, predominantemente, oriundas dos saberes criticos
nos anos de 1990, no periodo de redemocratizacdo do Brasil. Segundo aponta Garcia (2002, p.

10):

Lembremos que até entdo a teoria educacional, no Brasil, era hegemonicamente
“critica”, em suas varias vertentes: freirianismo, marxismo, sociologia critica da
educagdo, educacdo popular, pedagogia dos “conteudos”. Era a época da critica a
escola capitalista, das teorias da reproducdo, dos apelos a conscientizagdo, da
valorizagdo dos saberes populares, chegando-se, ao final desse ciclo, as chamadas
teorias da resisténcia. Era a época das iniciais mailsculas e do artigo definido. De
um lado: O Poder. O Estado. O Capitalismo. A Opressdo. A Ideologia. De outro: O
Povo. A Cultura Popular. A Resisténcia. A Emancipacéo. A Libertacéo.

Cabe destacar que, quando do advento da redemocratizacdo do pais, tais teorias
criticas funcionaram como o solo para as politicas publicas educacionais. Podemos perceber o
préprio ensino da filosofia entrar nesse registro discursivo quando, a partir dos pares
ciéncia/tecnologia e teoria/pratica, é afirmada a verdade do sujeito moderno da educagdo: a
busca pela conscientizacéo, pela autonomia, pela reflexdo, dentre outros atributos modernos.
Tais objetivos afirmam o sujeito da educacgéo, ou seja, um sujeito que se encontra dado de

antemao, que conduz as ciéncias pedagdgicas e também as finalidades e os objetivos das
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teorias da préaxis reflexiva no que toca a conscientizacdo dos individuos para a transformacao
social.

Nesse sentido, quando tais verdades sdo possiveis, ou seja, quando emergem na cena
discursiva do presente, situando o professor de filosofia naquilo que Foucault (2012)
denominou de uma formacdo discursiva, o professor passa a obedecer, ou é convocado a
obedecer, a um conjunto de regras dadas historicamente. No entanto, essas regras se
encontram em certos regimes de verdades que enunciam um campo de saber da racionalidade
moderna. Portanto, quando apontamos a regularidade discursiva de um saber moderno para o
ensino da filosofia, isso implica descrever ndo somente frases e textos (em que o discurso se
materializa); mas sim descrever um algo a mais, que se refere a uma posicao do professor de
filosofia na pratica discursiva do saber do ensino da filosofia, assim como nos lembra
Foucault (2012b, p. 60): “E esse mais que ¢é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever”.

Nos registros a seguir, hd enunciados referentes ao ensino da filosofia:

A educacao filosdfica serve para que as pessoas se tornem leitoras de seu meio de
convivio, reflexivas quanto aos problemas percebidos e criticos em suas anélises e
conscientes de suas préticas. (REFILO, 2015, p. 50, grifo nosso).

[...] afirmamos que um ensino filoso6fico da Filosofia deveria se constituir como um
l6cus de producéo filoséfica, de experiéncia do filosofar comprometida ética e
politicamente com a transforma¢do do mundo através das préaxis pessoais e
coletivas [...] Essa experiéncia se caracteriza como um exercicio que se da através
do exercicio da critica ou do pensamento critico, juntamente com a capacidade
criativa da inteligéncia de criar e recriar sua propria compreensdo acerca da
realidade. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2017, p. 81, grifo
N0sso).

Buscamos assim incentivar as pessoas, especialmente as criangas e 0s jovens, a
exercerem um pensamento reflexivo, rigoroso, critico, profundo, criativo,
cuidadoso, contextualizado e autocorretivo, podendo contribuir assim, para um
pensamento auténomo. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2017, p.
256, grifo nosso).

Temos a emergéncia do ensino da filosofia no presente, na forma da criticidade, da
reflexividade, da conscientizagéo, entre outros. Tal emergéncia aponta para uma certa postura
que envolve um comprometimento que o professor tera de assumir em seu exercicio docente,
uma acdo a ser tomada, um governamento a ser efetivado. Nesse sentido, 0os embates de
significacédo, sobre o ensino de filosofia, sustentam-se em saberes que buscam governar a agéo
dos proprios professores de filosofia. Tal governamento, quando posto em préatica pelos
professores, envolve relacbes de poder legitimadas por meio dos saberes que circulam no
discurso educacional, definindo, de antemdo, as afirmagdes possiveis de serem ditas, assim

como nos lembra Larrosa (2017): “A partir dessa perspectiva, tanto os positivistas quanto os
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criticos ja encarnam o que Foucault chamou de “ordem do discurso”, essa ordem que
determina o que se pode dizer e 0 que se pode pensar, os limites de nossa lingua e de nosso
pensamento” (p. 38).

Cabe ressaltar, ainda, que, por mais que as teorias criticas tenham uma regularidade no
discurso sobre o ensino da filosofia, ainda assim, tais saberes estdo pautados pelos

conhecimentos da racionalidade moderna:

Embora visivelmente critica da ordem instituida, a teoria educacional era, ela
prépria, tributaria de alguns dos pressupostos mais arraigados daquilo que Jacques
Derrida chama de “metafisica da presenca”. A crenca num sujeito centrado,
cognitivo, racional, coerente, fonte e origem do pensamento e da acdo. Uma
concepcdo do conhecimento como correspondéncia, adequacéo e reflexo. (GARCIA,
2002, p.10).

Com efeito, temos que a regularidade discursiva sobre o ensino da filosofia no GT,
bem como na REFilo, enunciam um ensino que visa a aprendizagem do pensamento critico,
da reflexdo, do questionamento, da autonomia e da consciéncia. Afirma, assim, saberes de um
discurso racional moderno, que compreende um sujeito apresentado de antemdo. Esses
saberes, 0s quais emergem em nosso tempo, exercem uma governamentalidade que, em seu
funcionamento discursivo, exclui ou silencia outros modos de se pensar e de se exercer 0
ensino da filosofia. Entendemos que outros modos ndo sdo nem melhores nem piores, mas tdo
somente que outras maneiras de pensar o ensino da filosofia, no ensino médio, sejam

possiveis.

6.2 DISCIPLINA COMO CONTROLE E SILENCIAMENTO: UMA POLITICA DOS
SABERES

Seguindo a analise, sera apresentada, nesse subitem, a recorréncia (V) discusséo sobre
autores. Para tanto, buscaremos acompanhar Foucault (2014) quando pontua que em toda a
sociedade ha certos mecanismos de exclusdo e de controle, 0s quais permeiam o discurso,
pelos quais se objetiva conjurar poderes e perigos dispostos discursivamente. Nesse sentido,
acompanharemos 0 caminho percorrido na argumentacdo do subitem anterior e apontaremos,
neste momento da analise, uma politica dos saberes que sdo silenciados no discurso do ensino
da filosofia no GT e na REFilo. Assim, operaremos com o conceito foucaultiano de disciplina

para melhor expor essa relacéo de silenciamento dos saberes do ensino da filosofia.
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Inicialmente, é preciso destacar que o campo de conhecimento filoséfico, pelo menos
no que toca a filosofia ocidental, tem uma emergéncia inegavelmente extensa, desde a
antiguidade grega. Logo, tal campo de saber se legitima pela forca de sua tradicao, porém nédo
somente por isso. A tradicdo filosofica, pelo menos a ocidental, legitima-se também pelos
seus saberes produzidos. Tais saberes sdo traduzidos pela autonomia, a partir de um
regramento proprio da tradigdo filosofica, que procurou distanciar-se das narrativas
mitoldgicas e religiosas. Assim, a filosofia desenvolveu um corpus tedrico vasto, com
disciplinas e autores bem delimitados, ao longo dos mais de 2.500 anos de existéncia. No
entanto, também ¢é sabido que a tradicdo do ensino da filosofia, a tradicdo ocidental,
igualmente, data desde a antiguidade, tendo na figura de Sécrates um dos maiores expoentes;
assim como seu seguidor, ndo menos emblematico, Platdo. O primeiro representando a
filosofia entre os cidadaos atenienses e o segundo representando a filosofia na academia.

Por conseguinte, partindo da antiguidade, também h& na tradicdo filoséfica da
modernidade, exemplos de fil6sofos e de suas relagdes com a educacdo, mesmo essas relagdes
ndo sendo tdo importante como no caso de Kant, bem como nédo sendo obras centrais como no
caso de Hegel. Nesse sentido, a educacdo, assim como 0 ensino, no pensamento desses
filésofos ndo sdo questBes vitais em suas teorias. Por um lado, é a partir das transcri¢des de
alunos que se concretiza o texto Sobre a Pedagogia, (1923), referente as aulas ministradas por
Kant. Por outro, Hegel com um pensamento mais sistematico, desenvolvido nos Escritos
Pedagogicos, (1809-1815), discorre sobre questdes referentes a formacdo e ao ensino da
filosofia. Rodrigo Gelamo, (2009, p. 49), destaca os aspectos sob os quais Hegel se debrucou
“[...] a respeito do modo de ensinar a Filosofia, dos conteudos que precisam ser ensinados em
cada fase da formacdo do estudante e o lugar que a Filosofia deveria ocupar no processo
educacional”. Mesmo o ensino da filosofia ndo ocupando um lugar de centralidade nas obras
desses autores, ainda assim o registro da relacdo do ensino da filosofia, nos autores
supracitados, como algo da ordem da marginalidade nos diz do lugar e da condicdo em que tal
tematica é relegada, em alguns momentos, na tradicao filoséfica.

Deste modo, ndo é menos importante destacar que nem todos os filésofos viam com
bons olhos o ato de ensinar filosofia. Nesse sentido, segundo Obiols (2002), é possivel
encontrar na tradi¢ao filoséfica ocidental um “desprezo” pelo ensino da filosofia em filosofos
como Abelardo, no século XII; em Schopenhauer, no século XIX e em Etienne Gilson, no
século XX. O desprezo pela atividade de ensinar filosofia é assim resumido por Guillermo
Obiols (2002):
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[...] é possivel reconhecer nestes fildsofos uma posigdo drastica frente ao ensino da
filosofia: trata-se de um mal menor, uma moléstia, uma distracdo da atividade
propriamente filoséfica, que serve simplesmente como um recurso, mais ou menos
toleravel, de subsisténcia. (p.93).

Assim, pelo menos em parte, os saberes oriundos do ensino da filosofia, na tradicao
filoséfica, emergem entrelacados a uma marginalidade, enredados a um “mal menor” a ser
exercido (OBIOLS, 2002). Nesse estudo, todavia, procuramos saber, em termos de Brasil
contemporaneo, onde se situa minha materialidade de investigacdo, como se deu essa
producdo discursiva sobre esse campo de saber. Desse modo, citamos, a titulo de exemplo, o
texto de minha orientadora Elisete Tomazetti (2012), Producdo discursiva sobre o ensino e
aprendizagem filostfica, no qual ela faz um levantamento das produgdes discursivas sobre o
ensino da filosofia no Brasil, entre as décadas de 1990 a 20037,

Além disso, no ano de 2004, a DP&A Editora, buscando acompanhar o movimento de
retorno da filosofia no curriculo do ensino médio, langou a colecdo Lugares da infancia:
filosofia, organizado por Walter Kohan'®. No ano de 2009, a Editora da Universidade Federal
de Santa Maria lancou o livro Territérios da Pratica Filostfica, organizado por Elisete M.

Tomazetti e Simone Gallina, tendo em vista, também, a volta da filosofia ao ensino médio™®.

7 Dessa forma, uma das primeiras obras que emergem no cenério brasileiro, retomando as questdes acerca do
ensino da filosofia foi o livro Filosofia e seu ensino, do ano de 1996, com a participacdo de Paulo Arantes,
Franklin Leopoldo e Silva, Celso Favaretto, Ricardo Fabrinni e Salma T. Muchail. Além disso, no ano de 2000,
em consonancia com o movimento de luta pelo retorno da filosofia ao curriculo escolar, seguindo a lista das
producbes sobre o ensino da filosofia oferecidas por Tomazetti (2012), a Editora Vozes langou a colecéo
Filosofia na Escola, com o livro Filosofia no Ensino Médio, organizado por Silvio Gallo e Walter Kohan. As
discussdes e problematizagdes desenvolvidas nesse livro eram voltadas, fundamentalmente, para o ensino de
filosofia no nivel médio com os textos: “A presenc¢a da Filosofia no curriculo do Ensino Médio brasileiro”
(Geraldo B. Horn); “A disciplina de Filosofia e o Ensino Médio” (Simone F. S. Gallina); “A Filosofia no Ensino
Médio: uma disciplina necessaria” (Humberto Guido); “Filosofia no Ensino Médio: relato de uma experiéncia”
(Maria L. A. Aranha); “Um sentido para o ensino de Filosofia” (René Trentin); e “Critica de alguns lugares-
comuns ao se pensar a Filosofia no Ensino Médio” (Silvio Gallo e Walter Kohan). Por fim, no ano de 2003, a
Editora VVozes publicou, como parte da mesma cole¢éo, o livro Filosofia do ensino de Filosofia.

18 Assim, o livro fora composto pelos textos: “Leituras da infancia na poesia de Manoel de Barros” (Bernardina
Leal); “As memorias da infincia e as vicissitudes do desejo de sabedoria na experiéncia educativa: retratos
literarios e questdes filosoficas para educadores” (Pedro Angelo Pagni); “A infancia da educagdo: o conceito
devir-crianga” (Walter O. Kohan); “Literatura e educagfo filosofica” (Diego Antonio Pineda R.); “Historias para
pensar” (Paula Ramos de Oliveira); “Do texto a génese do filosofar” (Sérgio A. Sardi); “A outra dimensdo do
pensamento que cuida” (Ann Margaret Sharp); “A Escola do Terceiro Reino Alegre” (David Kennedy); “O
trabalho de filosofia com criangas e jovens nos ultimos vinte anos” (Marcos Antonio Lorieri) e “De tabulas rasas
a sujeitos encarnados” (Olga Grau Duhart).

19 Neste sentido, o livro contou com os seguintes textos: “Ensino e Aprendizagem em Filosofia: Possibilidades a
Partir de Deferentes Linguagens?” (Elisete Medianeira Tomazetti); “Problematiza¢do de Alguns Pressupostos do
Ensino de Filosofia para Jovens” (Renata Lima Aspis); “Plano de curso como espaco Nomade” (Adriane da
Silva Cavalcanti); “As Injun¢des do Filosofar” (Albertinho Luiz Gallina); “Analise Logico-argumentativa nos
Processos Seletivos da Universidade Federal de Santa Maria” (Frank Thomas Sautter); “Filosofia, Laicidade e
Secularizagdo” (Adriana Mattar Maamari); “Entre Teoria/Pratica: Problemas e Experimentagdes” (Simone
Freitas da Silva Gallina); “O Pensar por Relagdes e a Investigacdo Analdgica: possibilidades para o Ensino da
Filosofia” (Altair Alberto Favero); “Jovem-adolescente e as TransformacgBes na subjetividade” (Adriano
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Por fim, podemos citar os livros estrangeiros, de paises vizinhos, que tiveram grande
receptividade em territorio nacional como: Uma introdugdo ao ensino da Filosofia, de
Guilhermo Obiols, lancado pela Editora Unijui, no ano de 2002; O Ensino de Filosofia como
problema filosofico, de Alejandro Cerletti, lancado no ano de 2009, pela Auténtica Editora,
bem como o livro Filosofia O paradoxo de aprender e ensinar, de Walter Omar Kohan,
também publicado pela Editora Auténtica, em 2009. Os livros supracitados funcionam como
instauradores discursivos do ensino da filosofia e, como tais, constituem-se em campo de
saber sobre essa disciplina. Porém, cabe destacar que tais livros servem tdo somente a titulo
de exemplo da producdo discurso sobre esse campo. Com isso, ndo se pode perder de vista
outros tantos livros produzidos nesse periodo.

Tendo em vista essa pequena amostragem da producdo acerca do ensino da filosofia
no Brasil, assim como alguns exemplos estrangeiros, as questdes relativas a esse campo de
saber desdobraram-se em questfes como as detectadas por Silvio Gallo e Walter O. Kohan
(2000, p.7):

Se historicamente a presenca da filosofia na educacdo media brasileira ndo é
constante, a reflexdo e a produgdo escrita sobre o ensino de filosofia, nesse nivel de
ensino, deixa ainda mais a desejar. A bibliografia é parca, como bem sabe qualquer
professor que, angustiado frente a esfinge da sala de aula, tenta buscar nos livros um
alento para seu trabalho cotidiano, uma forma de melhor fundamentar sua prética

docente.
Ademais, a propdsito das demandas educacionais que emergem contemporaneamente,
Lidia Rodrigo (2009), a respeito do ensino da filosofia para os novos estudantes que adentram
a escola, elenca as dificuldades encontradas: jovens que ndo possuem as competéncias
minimas para a reflexao filoséfica, seja do ponto de vista linguistico e I6gico-conceitual, seja
em relacdo as referéncias culturais de aspecto mais amplo. Corroborando com essa Otica,
Obiols (2002), quando analisa a educagdo no nivel médio, no contexto Argentino, também faz
referéncias ao publico que passa a frequentar a escola e as tensbes que emergem de tal
relacdo. Conforme Obiols (2002), ja ndo chegam mais, as salas de aula, apenas as “criangas
bem educadas” dos setores médios e altos da sociedade, mas também alunos com muitas
caréncias bésicas e com demandas ndo satisfeitas, que a escola nem sempre consegue
solucionar. A partir dos desafios encontrados pela filosofia no ensino médio, as producdes
discursivas circundaram em torno das discussdes sobre os caminhos possiveis dessa disciplina

nessa etapa da educacdo basica.

Machado Oliveira) e “Qual é a Relagdo do Ensino de Filosofia com a Cultura Juvenil?” (Elisete Medianeira
Tomazetti e Simone F.S Gallina).
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No pensamento de Silvio Gallo (2012), é possivel tracar dois horizontes nas tensées
sobre o ensinar e aprender filosofia no ensino médio. De acordo com esse autor, ha, no
minimo, duas maneiras de abordar o ensino da filosofia, que se expressam como duas faces de
uma mesma moeda. Existe uma leitura marcada por um vies alemao, a partir da argumentacao
de Nietzsche. Também h& uma leitura de viés francés, a partir de Comte-Sponville. O
primeiro faz duras criticas ao ensino da filosofia de sua época, por entender que essa
disciplina se encontrava em uma situacdo inocua, prestando-se mais a afastar-se da propria
filosofia por seu caréater enciclopédico e uma falsa erudicdo, ndo tendo nada a dizer aos jovens
de sua época. Por outro lado, a segunda chave de leitura alerta para os perigos da vulgarizagdo
do ensino da filosofia em nome da transformacdo desse ensino em algo mais agradavel ou
acessivel. Tais perspectivas, para o ensino da filosofia, situam-se entre a consideracdo da
realidade do aluno e a vigilancia acerca de sua ndo desfiguracdo em nome da facilitacdo de
seu contetido, uma vez que, no ensino médio, ndo seria possivel um ensino rigoroso. Nas
palavras de Gallo (2012, p. 29-30): “[...] o desafio, que de formas distintas nos colocam
Nietzsche e Comte-Sponville, consiste em criar formas de trabalhar a filosofia que ndo sejam
meramente enciclopédicas nem que, por outro lado, caiam no vazio das opinides”.

Por conseguinte, notamos movimentos, no campo de saber do ensino da filosofia, que
buscam tensionar as questdes referidas por Gallo (2012). Renata Aspis (2009), sem prescindir
aos textos classicos da filosofia, ja ressaltava a importancia de introduzir os temas filoséficos
a serem estudados por meio de textos e imagens de diferentes géneros como, por exemplo,
filmes, musicas, reportagens, poesias, dentre outros. Logo, seria possivel introduzir a
perspectiva oposta a contemplacdo, a reflexdo e a comunicacdo. A respeito do uso do texto
classico em uma aula de filosofia, Simone Gallina (2004, p. 361) ja discorria da seguinte

forma:

Os problemas filoséficos ndo se encontram nos textos dos filosofos e sequer podem
ser comunicados pelos professores de filosofia; eles estdo submetidos aos devires, as
orientacbes e as direcfes que ndo pertencem a histéria da filosofia, mas do
acontecimento. Mesmo que os problemas estejam orientados para o passado ou para
o futuro, eles estdo submetidos as multiplicidades, aos devires que emergem como
forcas que operam em siléncio. Os problemas emergem dos acontecimentos e das
experimentagdes.

Perspectiva diferente, com relacdo a importancia da utilizacdo do texto classico de

Filosofia, pode ser encontrada em Silveira (2011, p. 140):
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Ora, mas ndo é justamente nas obras dos filésofos, produzidas ao longo da histéria
da filosofia, que os alunos poderiam encontrar in loco e face a face a criticidade que
caracteriza o pensamento filoséfico e em nome da qual se atribui a essa disciplina o
objetivo acima mencionado e se justifica sua presenca, no curriculo escolar? Alias,
de que outra maneira seria possivel saber e afirmar algo sobre a natureza da
filosofia, sendo pelo contato com as obras dos filésofos?

Entre a tradicdo filosofica e a relacdo com os estudantes, Tomazetti (2009) ressalta a
importancia de trazer o familiar, o comum, o ébvio e torna-lo problema, enfrentando-o com as
ferramentas da filosofia, ja que isso, segundo a autora, representaria um convite ao aluno para
adentrar nessa linguagem, nessa atividade do pensamento.

Outrossim, no caminho do ato de ensinar filosofia, Cerletti (2009), recorrendo a
Badiou, caracteriza o ensino da filosofia como algo da ordem da transformacdo subjetiva,
tanto daquele que ensina, quanto daquele que aprende. Nesse sentido, da-se énfase a propria
transformacédo do sujeito professor de filosofia, no processo de ensino e de aprendizagem.
Abordar o ensino da filosofia, como um problema filosofico e politico, no pensamento de
Cerletti (2009), significa distanciar-se das questBes postas no ambito didatico, das
metodologias, situando o proprio individuo, professor de filosofia, como aquele que
problematiza sua conduta, a partir do interior da propria filosofia.

De acordo com Gallo (2012, p. 53), a problematica da especificidade do ensino da

filosofia esta em decorréncia de que esse:

[...] ndo pode ser abarcado por uma didatica geral, ndo pode ser equacionado
unicamente como uma questdo pedagégica, porque ha algo de especifico na
filosofia. Ha algo que faz com que a filosofia seja filosofia- e ndo ciéncia, religido
ou opinido-, e ¢ esse algo que faz com que o ensino de filosofia careca também de
um tratamento filoséfico, de uma didatica especifica, para além de toda e qualquer
questdo estritamente pedagogica.

Portanto, podemos entender que a especificidade estd no modo pelo qual o professor
abordara seu contetdo em sala de aula, a partir do interior da propria tradicdo filosofica. Na
esteira dessa discussdo, Navia (2004), ainda com um olhar atento para as mudancas que
ocorrem fora da escola, aponta que os temas do ensino da filosofia, no ensino médio, ndo se
resolvem com tecnologia pedagdgica tdo somente, mas sim com um olhar mais agudo para as
condic@es culturais, sociais e ideoldgicas que circunscrevem a educacao e, especificamente, a
atividade filosofica no ensino médio.

Tais perspectivas e problematizacdes, com relacdo ao ensino da filosofia, dizem
respeito a uma producédo discursiva desse campo de saber que ganhou forca e legitimidade

com a obrigatoriedade da disciplina no ensino médio. Entretanto, para além desse campo de
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saber que emergia com forca e legitimidade no campo educacional brasileiro, havia, e ainda
ha, um outro modo arraigado de praticar a filosofia no Brasil, em especial no ensino superior.
Por conseguinte, esse outro modo de se praticar filosofia e seu ensino marcou nosso pais,
pelos moldes do estruturalismo francés desenvolvido na Universidade de Sdo Paulo (USP),
fundada em 1934. Foi nessa universidade que esse método se estabeleceu, tendo, em
Gueroult, um de seus maiores expoentes. O estudo compreendido por esse método se da pela
compreensdo dos conceitos na ordem interna do texto filosofico. Desse modo, segundo
Pimenta e Pimenta (2011), o exercicio de reconstrucdo interna ou da ordem das razdes ficou
sendo o método e a finalidade da pesquisa e do ensino da filosofia na USP, espraiado para as
demais universidades.

Em grande parte, pode-se considerar a heranca, para a docéncia em filosofia, no ensino
superior como sendo originada da tradi¢cdo uspiana: o texto classico, tendo a histéria da
filosofia como carater central. Essa préatica do ensino da filosofia se estende para o ensino
médio de forma probleméatica quando ndo ocorre uma discussdo mais detida sobre a
complexidade da escola basica. A respeito das influéncias da tradicdo uspiana, no que se

refere ao ensino da filosofia no Brasil, Gelamo (2009, p. 39) pontua que:

A preocupacéo dos filosofos estava centrada mais na constituicdo e sedimentacdo do
curso de graduacdo em Filosofia da USP, criado em 1934, e na posterior criacdo do
curso de pos-graduacdo, que se configurou como o principal responsavel pela
formacao de fil6sofos do Brasil. Assim, a produgdo tedrica do departamento da USP
estava centrada, entre 1934 a 1957, na formacdo dos futuros professores do
departamento, com o intuito de criar a base da Filosofia brasileira.

Embora as metas do curso da USP estivessem calcadas na formacdo dos futuros
professores do departamento, ainda assim, um dos importantes objetivos estava voltado a
estabelecer as bases de uma filosofia brasileira, ou seja, para um modo de se compreender
filosofia no Brasil. Desse modo, ndo se pode desconsiderar a influéncia dessa instituicdo no
modo de compreender e praticar essa disciplina em nosso pais. No aspecto da construcao de

um modo de se entender a filosofia que perseguiu uma sistematizacédo e profissionalizacdo em

nosso pais, Cabrera (2010, p. 15) nos oferece importantes pistas para pensar seus efeitos:

Nesse ambito reflexivo eu coloco, neste Didrio, uma critica contra a “Filosofia
profissional” ndo pelo fato de ela erguer uma certa visdo de Filosofia, mas por ter
entendido essa forma como uma definicdo permanente e redutiva das suas maltiplas
formas; ndo por ter desenvolvido a vida da Filosofia numa certa direcéo viavel, mas
por ter pretendido legislar sobre essa exuberante forma de vida chamada
pensamento. As articulagbes académicas do que a Filosofia deva ser ou nao,
parecem descarté-la como impulso variado e incerto de indagac&o.
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Portanto, na busca por uma sistematizacdo e uma profissionalizagdo da atividade
filosofica no Brasil fixou-se um modo para essa atividade: uma maneira de praticar filosofia
em que se dava mais énfase aos autores e a historia da filosofia, ocidental em sua maioria, em
detrimento a um exercicio do estudo do pensamento originario brasileiro. No entanto, cabe
mencionar a existéncia da atividade filos6fica em terras brasileiras antes de uma busca pela
sistematizacéo e pela profissionalizacdo da mesma, segundo Cabreira (2010).

Nesse sentido, temos, no minimo, dois campos de saber que coexistem no discurso
sobre o ensino da filosofia no Brasil contemporaneo. Por um lado, temos a difusdo do
discurso do ensino da filosofia com centralidade na discussdo sobre autores. Por outro, ha a
difusdo do discurso do ensino da filosofia inclinada, ou procurando inclinar-se, as
singularidades advindas da escola basica. Logo, € importante considerar o conceito
foucaultiano de disciplina que, conforme Castro (2009, p. 110), apresenta dois principais

usos:

Um na ordem do saber (forma discursiva de controle da producdo de novos
discursos) e outro na do poder (0 conjunto de técnicas em virtude das quais 0s
sistemas de poder tém por objetivo e resultado a singularizacdo dos individuos
[DE3, 516]). Mas é necessario enfatizar que ndo so dois conceitos sem relag&o.

Desse modo, é importante destacar, no mapeamento realizado nas producdes
discursivas do GT e na REFilo, a existéncia de uma dispersdo que ocorre nas abordagens dos
temas das referidas revistas. Os textos ndo necessariamente tratam, em especial, sobre ensino
da filosofia, mas sim tratam, também, com uma frequéncia significativa, sobre a discussao de
autores da filosofia que, por sua vez, ajudariam a pensar as questées educacionais em geral®.
Assim, mesmo a filosofia presente na escola desde 2008, mantem-se um relativo
distanciamento da escola basica na discursividade analisada. Percebemos tais aspectos nos

excertos abaixo:

Este texto pretende explorar semelhangas e diferencas entre dois grupos de
perguntas. Por um lado, as trés perguntas enunciadas pelo mestre ignorante diante
de seus discipulos; por outro lado, as formulacGes, também na forma de dois grupos
de trés perguntas, do modo como Foucault 16 a questdo de Kant sobre o
esclarecimento. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 56).

A partir das contribuices filosoficas da Teoria Critica de Theodor W. Adorno, sera
abordada a proposta de uma educagdo comprometida com o0 processo de
emancipacdo do sujeito e 0s pressupostos necessarios para tal condigdo, em

0 Destaco que a recorréncia da discussdo sobre autores incide com maior regularidade nos textos do GT filosofar
e ensinar a filosofar dos volumes da ANPOF.
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seguida serdo apresentados e problematizados os obstaculos que impedem a efetiva
emancipacdo. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2015, p. 74).

Em alguma medida, o titulo deste texto nos da a dimenséo do que pretendemos. N6s
vamos trabalhar num cruzamento, num tipo de encruzilhada entre dois campos de
saber, a(s) filosofia(s) e a educacdo, tomando os conceitos de infancia
articuladamente a dois personagens conceituais: Pindquio e Kiriku. (kant; Ramose)
(GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2017, p. 107).

Notamos, pelos objetivos dos textos mencionados, seu distanciamento do campo do
ensino da filosofia. Os autores enfatizam, em alguns casos, dois campos bem delimitados: o
campo da educagéo e o campo da filosofia.

Apontamos, dessa maneira, 0s autores que mais apareceram, em ordem decrescente de
recorréncia, nos textos aqui mapeados: Foucault; Deleuze; Kant; Nietzsche; Theodor Adorno;
Sloterdijk; Wittgenstein; Bacherlad; Montaigne; Rousseau; Ramose; Hegel; Silvio Gallo;
Alejandro Cerletti; Derrida; Benjamim. E sabido que dos autores citados como, por exemplo,
Kant, Hegel, Nietzche e Theodor Adorno ja discorreram sobre a educacdo de modo geral.
Cabe destacar que apenas um autor dos mencionados anteriormente possui uma longa
trajetéria no que se refere a tematica do ensino da filosofia no ensino médio brasileiro, a
saber: Silvio Gallo. Por outro lado, h& o autor Alejandro Cerletti, que possui grande recep¢ao
no Brasil na discussdo sobre o ensino da filosofia no nivel médio. Todavia, esses autores, se
comparados com os demais, aparecem poucas vezes, ficando, assim, a discussdo de autores ou

historia da filosofia com uma maior visibilidade.

Em seus Gymnasialreden (1808-1815), Hegel afirma ser a formac&o cultural
(Bildung) o resultado do processo de desenvolvimento do homem, mas enfatiza a
necessidade da mediagdo de uma teoria da educacéo (Erziehung), a ser realizada
nas instituicbes escolares, como fundamento desse processo. O presente artigo
pretende enunciar quais elementos a instituicdo escolar deve possuir para realizar
esse processo formativo a partir da analise dos discursos erigidos pelo filésofo
como reitor e professor do Gindsio de Niremberg. A relevancia da educacgéo
escolar no processo de formacdo do homem é evidenciada por Hegel em seus
discursos, justificando-a como momento mediador entre a saida da vida familiar e a
entrada na sociedade civil. (REFILO, 2015, p. 67).

O presente trabalho tem por objetivo analisar a possibilidade de ensinar filosofia
com a perspectiva da soliddo, principalmente a partir da obra Assim falou
Zaratustra, escrita entre 1883 e 1885, pelo filésofo alemdo Friedriche Nietzche.
Para tal empreitada, primeiramente, assumindo um sentido pejorativo para a
conservacdo da vida humana ao se considerar o surgimento da faculdade da
memoria e o desenvolvimento da consciéncia. Outrossim, sera questdo da
relevancia de tais relacGes conceituais para o ensino de filosofia. (REFILO, 2015,

p. 5).

Desenvolveremos esta inflexdo ocupando, simultaneamente, o territério da
epistemologia e da politica. Em vista disto, nos ocuparemos inicialmente com a
tarefa de abordar os conceitos estruturantes do objeto de nossa inflexdo, de uma
parte a criacdo e a imaginacado e de outra parte a resisténcia e a contraconduta; no
seguimento operaremos a transposi¢do desta inflexdo para pensar a educacdo
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filosofica, reconhecendo-lhe a possibilidade de vivenciar um processo de ensino-
aprendizagem que viabilize, provoque e convoque ao filosofar. O compromisso de
nossa escrita, portanto, se vincula ao rigor conceitual préprio do exercicio
filoséfico e igualmente, a sua transposicdo para a vivéncia politica na educacao
filosofica. (GT FILOSOFAR E ENSINAR A FILOSOFAR, 2017, p. 49).

Tendo em vista que ainda, em alguns casos, fique explicito o objetivo do ensino da
filosofia nos textos analisados, ainda assim ficava muito a margem das discussdes, nao sendo
a filosofia tratada em sua centralidade. Por um lado, tendo em vista um predominio do campo
de saber que se refere & discussdo sobre autores ou na propria histdria da filosofia, ocorre,
assim, uma emergéncia de um distanciamento relativo as questdes de proximidade com a
escola e seus desafios contemporaneos. Por outro, fica por ser discutido, um distanciamento
da potencialidade do ensino da filosofia no contexto escolar. Por mais que as discussdes sobre
determinados autores apresentem problematizacOes interessantes, ficam no ambito da
discussdo acerca de autores, mantendo uma distancia com relacdo as questdes relativas a
escola, a sala de aula. Nesse sentido, a partir de uma predominéancia significativa de textos
que se dispdem a expor as principais ideias de filosofos (20 textos), é possivel apontar que ha
um campo de saber sobre o ensino da filosofia que ainda se constitui pelo modo arraigado
pelo seu comentario. Ou seja, hd um campo do saber filos6fico em que ainda predomina, no
discurso sobre o ensino da filosofia, algo calcado muito fortemente na discussdo de autores,
na histéria da filosofia (uma histéria ocidental), com pouca abertura para experiéncias
diferenciadas no ato de ensinar filosofia no ensino médio.

Cabe ressaltar que o estudo da filosofia, assim como seu ensino, pautados em
discussdo de autores, em sua historia e em comentarios, serviram, e ainda servem, como modo
de exercer a docéncia em nivel superior no Brasil, a referida filosofia profissional mencionada
por Cabreira (2010). Nesse sentido, quando transladadas tais praticas do ensino da filosofia
para 0 ensino médio, desconsideram-se as problematicas advindas da escola. Com isso,
exerce-se um ensino de modo a falar sobre e ndo desde a escola. No entanto, um ensino da
filosofia que ndo seja para o ensino médio, que ndo diga sobre o ensino médio “O presente
artigo pretende enunciar quais elementos a instituicdo escolar deve possuir para realizar esse
processo formativo” (REFILO, 2015, p. 67), mas diga desde o ensino médio, faz da
complexidade da escola também um campo de saber constituidor da filosofia e de seu ensino.
Tais discussoes, desde a escola, ainda ficam, muitas vezes, silenciadas nos textos sobre o
ensino da filosofia aqui analisados. O referido silenciamento se da néo pela falta de um campo

de saber constituido ou em constitui¢do, pois, desde 1996, como observou Tomazetti (2012),
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vem se produzindo saber nesse ambito, contudo se da por se entender, ainda hoje, que ensinar
filosofia, no ensino médio, é discutir autores mais ou menos delimitados pela histéria
ocidental da filosofia.

A constatacdo dessa dispersdo, que ocorre, em grande numero de textos que nao
discorrem sobre o campo de saber do ensino da filosofia, teve, como efeito, a criagédo da
Associacdo Nacional de P6s Graduacdo em Filosofia Ensino Médio (ANPOF-EM) no ano de
2012. Sua criacdo se deu para alocar as producdes com base no ensino da filosofia no ensino
médio, bem como para dar visibilidade aos professores de filosofia desse nivel de ensino.
Consta, no site da ANPOF nacional, que as politicas para esse setor visam a agdes que
articulem a pos-graduacdo em filosofia com as politicas de formagdo de professores da
educacdo basica.

Para Castro (2009), o conceito de disciplina possui dois usos, 0s quais se relacionam
entre si: 0 saber como forma discursiva de controle da producdo de novos discursos e a
disciplina como conjunto de técnicas em virtude das quais os sistemas de poder tém por
objetivo e resultado a singularizacdo dos individuos. Logo, as praticas discursivas sobre o
ensino da filosofia funcionam como controladores de campos de saber e buscam, também, a
singularizagdo dos professores de filosofia quando organizam o discurso de tal forma que
ditam o tipo de professor que vai reproduzir certos tipos de discursos a respeito da filosofia
em terminados espagos. E 0s espacos reservados para o ensino da filosofia agora estdo
melhor distribuidos na ANPOF-EM, de forma mais concentrada, levando em consideracéo do
GT. Controle, divisdo e classificacdo dos saberes da filosofia e de seu ensino. Nesse sentido,
temos que a prética discursiva exercida no GT, bem como na REFilo (com menor incidéncia),
delimita campos de saberes e, assim, define o que pode ser dito em determinado espaco.

A partir dos subitens aqui analisados, a saber: (I) pensamento
critico/reflexivo/consciente (18 textos) e (IV) discussdo sobre autores (20 textos), temos que:
a analise do primeiro subitem apontou para a manutencdo da regularidade discursiva que
enuncia um ensino da filosofa pautado pelo saber moderno em nosso tempo presente. O
segundo subitem aponta para um silenciamento das discussdes oriundas do campo de saber do
ensino da filosofia (didatica, os alunos, a escola), mantendo, assim, o exercicio do ensino da
filosofia como da ordem da discusséo sobre a historia da filosofia e de seus autores.

Portanto, é possivel apontar uma governamentalidade em seus ambitos de saber/poder
em exercicio. Esse poder, todavia, ndo se exerce de forma vertical, mas sim horizontal e de
modo micro. Ou seja, 0 poder se exerce entre professores no exercicio de suas liberdades.

Nesse sentido, as politicas publicas, bem como os textos académicos escritos por professores
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de filosofia®* funcionam como indutoras de discursos que néo estdo por tras dos documentos
ou textos, mas sim na superficie discursiva. A governamentalidade que se exerce entre 0s
professores de filosofia também busca governar um modo de se conceber a filosofia, bem
como seu ensino, legitimando, assim, modos verdadeiros de exercer tais praticas.

Essa investigacdo se deu no ambito das recorréncias discursivas que emergiram com
maior predominancia (1) e (IV). Nesse sentido, as outras recorréncias (I1), (111), (V), (VI) e
(VII) ndo foram abordadas nessa discussdo. Desse modo, cabe destacar a emergéncia de
outras formas de se compreender a filosofia, assim como seu ensino em outras recorréncias
discursivas elencadas. Tais formas emergem como outros modos de governamentalidade
sobre o ensino da filosofia, tendo em vista que sempre ha poder e governamento nas préaticas

educacionais.

*! Professores que, em sua maioria, ndo séo da escola basica, mas do ensino superior. Podem ser formadores de
professores de filosofia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: PARA CONTINUAR PENSANDO

Admito que é uma dificuldade para mim concluir um trabalho, pois, ao estar imerso
em uma investigacdo ou em uma pesquisa, abrem-se muitos outros pontos a serem
considerados. Por isso, farei dessas consideragdes finais pontos para continuar pensando.

O que motivou a escrita dessa dissertacdo foram alguns pequenos espantos, alguns
pequenos estranhamentos, os quais foram se tornando cada vez maiores e mais intensos com
minhas vivéncias e experiéncias, a partir do curso de filosofia, assim como de minhas
experiéncias nos grupos de estudos, de pesquisa e de extensdo, ao longo de dez anos. A partir
disso, procurei compreender como 0s saberes presentes nas politicas publicas educacionais,
bem como em textos académicos para o ensino da filosofia, constituiram-se e se mantiveram
em nosso tempo presente.

Aponto que, na pesquisa, detectei a constituicdo do sujeito moderno, o sujeito de
conhecimento, como um importante divisor de &guas na historia ocidental, que promoveu
grandes reverberacfes para 0os rumos cientificos e epistemoldgicos. A importancia do sujeito
de conhecimento se da, mais ainda, quando toca os rumos da pedagogia e quando essa toma o
sujeito universal, dotado de razdo, como sendo o solo de suas teorias conforme Lima (2002).
Saliento que a irrupcdo dos saberes modernos, calcados em um sujeito consciente, reflexivo,
autdbnomo, critico, estdo implicados nos saberes pedagdgicos educacionais. O passo seguinte,
no estudo, foi em direcdo a compreensdo de como esses saberes modernos, pautados por um
sujeito do conhecimento, irrompem nas politicas publicas educacionais para o ensino da
filosofia.

Com isso, procurei dar visibilidade a recorréncia do sujeito moderno nos textos legais
educacionais referentes ao ensino da filosofia. Neles, encontrei uma referéncia a filosofia
como um exercicio que pressupde, desde sempre, um sujeito racional, reflexivo, consciente,
dentre outros atributos devedores de uma racionalidade moderna. Assim, ao mesmo tempo em
que esse sujeito moderno é pressuposto, ele também devera ser produzido pelas aulas de
filosofia. No entanto, procurando uma narrativa dos professores de filosofia da escola basica,
busquei, nos textos académicos especificos sobre o tema, uma possibilidade de diferentes
narrativas daquelas encontradas nos textos legais acerca do ato de ensinar filosofia no ensino
médio.

Os textos académicos voltados ao ensino da filosofia também mantém uma recorréncia
do saber moderno pautado pelo sujeito de conhecimento. A partir da analise de 61 textos,

sendo que 18 deles se referiam a filosofia, ou ao seu ensino, como um exercicio que busca
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desenvolver a criticidade, a racionalidade, a reflexividade e a autonomia do estudante,
constatei que os saberes modernos ainda conduzem formas de se enunciar o ensino da
filosofia no ensino médio. Tais atributos modernos, mapeados nos textos e a serem
alcancados pelo ensino da filosofia, delineiam caminhos de antemao para essa disciplina na
escola bésica.

Na investigacdo, mais do que mapear, nos textos académicos, uma frequente presenca
dos saberes modernos que implicam em um modo de enunciar uma atividade de ensinar
filosofia, foi possivel apontar, também, uma presenca de campos de saberes que entram em
disputa por espagos de visibilidade. E relevante ressaltar que dos textos académicos
investigados, ao menos uma parte significativa, ndo se referia especificamente ao ensino da
filosofia. Além disso, uma quantidade igualmente significativa de autores ndo expressava uma
proximidade com os temas do ensino da filosofia no ensino médio. Todavia, mesmo entre
autores identificados com o ensino da filosofia, ou ndo, foi possivel notar que as suas
perspectivas pressupunham uma consciéncia, criticidade, reflexividade, autonomia ativando,
assim, saberes modernos para essa disciplina.

O corpus da pesquisa foi pensado como partes que compdem uma mesma formacao
discursiva. Isso implica dizer que tanto os textos das politicas publicas educacionais, quanto
os textos académicos, registram o que foi possivel de ser enunciado sobre o ensino da
filosofia no ensino médio no recorte historico investigado.

As politicas publicas educacionais ndao se impdem ‘“de cima para baixo”, como
comumente se costuma dizer e como seria mais facil interpreta-las. Também, ndo entendo os
textos académicos como uma consequéncia do que se encontra nos textos legais, como se
ocorresse uma relacdo de causa e efeito. Compreendo que 0s primeiros ndo sao imposic¢oes
verticais. Por isso, acredito menos em “O Poder”, “O Estado”, “O Capitalismo”, “O Sujeito” e
mais no poder como uma forma de relacdo entre os individuos. E, com relagdo a isso, creio
que meu trabalho possa contribuir de alguma maneira nas discussdes para o campo do ensino
da filosofia, uma vez que procurei compreender a histéria como uma genealogia, ou seja,
interpretar a historia do ensino da filosofia como resultado de acidentes historicos. Isso
significa acreditar que fomos constituidos em sujeitos professores de filosofia que perseguem,
ainda, os ideais modernos para a educacao e, consequentemente, para o ensino da filosofia.
Entretanto, a genealogia nos diz que poderiamos ser diferentes, poderiamos ser de outra
forma.

O projeto da modernidade, do qual somos devedores, do mesmo modo, € uma ficgéo,

ou seja, poderia ser de outro modo. Nessa mesma linha, podemos afirmar que também o
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ensino da filosofia, no ensino médio, poderia e pode ser de outro modo. Tendo em vista o
anteriormente dito, com a minha investigacao, elenquei pequenas rupturas que se instauram
no discurso sobre o ensino da filosofia no ensino médio. Nesse sentido, a recorréncia
discursiva (VII) referente as tematicas como género/etnia/EJA/pesquisas em andamento
mostra, sobretudo género e etnia, que lentamente diferentes discursos estdo adentrando no
campo do ensino da filosofia.

Igualmente, destaco que uma das recorréncias discursivas que emergiram em minhas
analises diz respeito a uma filosofia como exercicio de cria¢do, distanciando-se da ideia
amplamente difundida da reflexdo. Desse modo, temos uma recorréncia discursiva que busca
interpelar o ensino da filosofia por caminhos diferenciados, contrapondo-se aos caminhos
predominantes relativos ao tema.

No entanto, discursos sobre o ensino da filosofia que de certa forma nao se enquadram
em efeitos de verdades a respeito de um determinado modo de compreendé-la, ndo emergem
sem antes estabelecerem embates e lutas com os discursos dominantes referentes ao ensino da
filosofia. Lembremos que a genealogia, enquanto emergéncia, esta mais proxima as cenas em
que as forcas se arriscam e se afrontam, abrindo, assim, espaco para poderem triunfar ou
serem confiscadas. Por um lado, nessa discusséo, autores como Larrosa (2017) convidam-nos
a pensar mais, a partir de um sujeito de experiéncia para a educagdo e menos como um sujeito
de conhecimento, oferecendo, dessa maneira, outras forcas possiveis de triunfarem na cena do
ensino da filosofia no ensino médio. Cerletti (2009, p. 33) quando pontua que “Poderiamos
considerar também que a repeticdo é condicdo de possibilidade da criacdo, ou seja, do
aparecimento de algo diferente”, também indica a possibilidade de diferentes forgas
emergirem e potencializarem o ensino da filosofia no ensino médio.

Logo, o presente estudo aponta um exercicio de silenciamento relativo ao campo de
saber do ensino da filosofia no ensino médio quando um numero significativo de textos esta
voltado a discussdo de autores, afastando-se das discussdes referentes a escola. Isso pdde ser
descrito tendo em vista que, dos 61 textos analisados, 20 néo tratam sobre o tema do ensino
da filosofia, mas sim versam sobre discussdo de autores td0 somente. E possivel perceber,
com isso, que se mantém um discurso sobre o ato de ensinar filosofia pautado pela leitura de
textos e pela historia da filosofia e que, em sua maioria, interpretam a histéria por um viés
eurocéntrico, haja vista os autores que mais aparecem nos textos analisados. 1sso ocorre
porque € essa pratica que é difundida, ainda, nos cursos que estdo formando os professores
para a escola béasica, ou seja: um discurso sobre o ensino da filosofia, no ensino médio, com

caracteristicas de bacharelado. Essa realidade indica as dificuldades que instituicOes
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formadores de professores de filosofia tém de praticar outros modos de se pensar o0 ensino da
filosofia. Talvez, isso decorra da ideia de que o ensino da filosofia seja algo da ordem do
menor, mantendo-se como algo a ser problematizado.

Todavia, por mais que a pratica discursiva de algumas instituicdes, acerca do ensino
da filosofia, vise posiciona-las & margem, ainda assim, as possiveis forcas sobre o ensino da
filosofia podem triunfar. Nesse sentido, tanto os textos legais quanto os académicos ndo se
impdem de “cima para baixo”, mas atuam em uma relacao entre sujeitos livres.

Logo, entendo que, por mais que o discurso das politicas publicas e aquele dos textos
académicos mantenham-se nos moldes de um saber moderno, os mesmos foram realizados
por individuos legitimados para tal, visto que os textos legais, OCNs e PCNEM também
foram realizados por autores especificos de cada componente das humanidades. Esses
proporcionaram avancgos para o ensino da filosofia de acordo com o que era possivel de ser
dito e pensado com relagdo a essa disciplina. Entretanto, com tal legitimidade dos textos
legais, os discursos exerceram e exercem uma governamentalidade com relagéo ao ensino da
filosofia. Por conseguinte, temos que ndo é uma imposicao vertical, mas sim horizontal pela
via do saber.

No entanto, como pensar meios de resistir a essas governamentalidades que se
exercem no ensino da filosofia? Parece-me que uma possivel resposta ja se encontra na
prépria emergéncia da materialidade dessa pesquisa, que indicou formas outras de relacionar-
se com o campo de saber do ensino da filosofia, como, por exemplo: ensino como criagéo,
ensino atravessado com as tematicas étnicas raciais e de género. Assim, concordo com
Cabrera (2010, p. 16) quando esse realiza um exercicio de desconstrucdo de toda e qualquer

obrigacéo que a filosofia ocupe ou venha ocupar:

Assim como a quero Vé-la livre de qualquer obrigacdo “critica”, “tedrica” ou
“profunda”, gostaria de vivé-la sem o estigma do afirmativismo edificante que a tem
perseguido ao longo dos arduos tempos, como uma luta contra a retorica, 0
relativismo, o ceticismo, o pessimismo e o niilismo. Creio que a Filosofia ndo tem o
dever de buscar a edificagdo conceitual, a salvacdo pelas ideias, ou a construgdo de
uma sociedade justa. (CABRERA, 2010, p, 16).

Por esse viés, sem a intencdo de recobrir a filosofia com deveres criticos ou teoricos, ou
procurar nessa uma salvacdo, emerge a possibilidade de pensa-la em suas multiplicidades de

formas, na sua pluralidade, algo que corresponderia, de forma condizente, com a pluralidade

da escola basica.
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Porém, para praticar a filosofia proposta por Cabreira, é preciso uma conversdo do
olhar frente a esses discursos sobre a filosofia que nos subjetivam. Nesse sentido, cabe
destacar as dificuldades para mim, enquanto investigador, de realizar uma analitica do
discurso em que se propdem uma conversdo do olhar. Tal conversdo implica em nédo dizer
verdades, mas sim em coloca-las em questdo, uma vez que fomos, com maior ou menor grau,
conduzidos, em nossas praticas, a procurar pela verdade, a qual existe para ser desvelada.

Tento em vista que a historia da filosofia exerce um grande poder de subjetivacao pela
procura da verdade, levantar-se contra a historia da filosofia e dizer que poderiamos ser de
outro modo, a primeira vista, beira ao disparate. No entanto, o disparate se desfaz quando
pensamos que olhar para a histéria da filosofia ndo significa mudé-la, ou seja, ndo significa
gue, com isso, queira-se mudar o ocorrido, contudo tdo somente apontar na direcdo de que
podemos ser outros. E preciso fazer da histdria da filosofia algo produtor de potencialidades e

ndo uma méaquina de repressdo, como diz Deleuze (1998, p. 21):

A histéria da filosofia sempre foi o agente de poder na filosofia, e mesmo no
pensamento. Ela desempenhou o papel de repressor: como vocé quer pensar sem ter
lido Platdo, Descartes, Kant e Heidegger, € o livro de fulano ou sicrano sobre eles?
Uma formidavel escola de intimidagdo que fabrica especialistas do pensamento, mas
que também faz com que aqueles que ficam fora se ajustem ainda mais a essa
especialidade da qual zombam. Uma imagem do pensamento, chamada filosofia,
construiu-se historicamente e impede perfeitamente as pessoas de pensarem.

Portanto, ndo procuramos verdades, mas sim descrever como o efeito de poder dessas
verdades se exerce no ensino da filosofia no ensino médio; inicialmente, com a construcdo do
anteprojeto de pesquisa estava centrado em realizar entrevistas com professores de filosofia
da escola basica. Em se mostrando inviavel, no momento, tal objetivo, passei a centrar minha
descricdo nos textos académicos especificos da area. O exercicio da selecdo dos textos, a
leitura exaustiva dos mesmos e a classificacdo em recorréncias discursivas foi um exercicio
que demandou tempo e leitura minuciosa. Ademais, ndo estava interessado em realizar uma
analise textual, mas sim em realizar uma analise discursiva. Isso implica em analisar o que foi
possivel ser dito em um uma determinada época, em determinado tempo histérico, atrelado
em suas relagOes de poder e saber, as quais, por sua vez, produzem verdades.

A analitica do discurso, pela condi¢do de ndo procurar verdades, porem de descrever
como essas se constituem, assim como seus efeitos, possibilitou-nos exercitar,
cotidianamente, uma analitica de n6s mesmos no tempo presente. Logo, nesse exercicio
perpétuo de descrevermos quem somos, procurarei continuar desenvolvendo meus estudos na

direcdo de tentar compreender diferentes formas de governamentalidade que emergem no
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campo do ensino da filosofia no ensino médio, as quais apontei nas recorréncias discursivas
descritas. Além disso, minha pesquisa priorizou 0 modo como somos conduzidos como
professores de filosofia no ensino médio, a partir de determinados pressupostos.

Fica, por ser discutido, como se governar enquanto professor de filosofa no ensino
médio, conduzindo outras formas possiveis de realizar essa pratica docente nesse nivel de
ensino, ja que a governamentalidade, assim como o poder, exercem-se entre sujeitos livres, do
contrario, seria dominagdo. Em nédo ocorrendo uma relacdo de dominacdo e nao entendendo a
governamentalidade como algo da ordem do negativo, mas sim da positividade que produz,
temos efetivas aberturas para pensar modos de condutas que sejam diferentes das que
predominam, nem melhores nem piores, tdo somente diferentes. Para tanto, falar desde a
escola basica e ndo para a escola basica parecem posicdes potentes para emergir

governamentalidades outras para o ensino da filosofia no ensino médio.
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Criticismo e Wittgenstein
Aristoteles Benedictus Ceticismo Semantica
Spinoza
Eric Weil e a Schopenhauer
Epistemologia compreensdo do Estética Estudos
Analitica nosso tempo Cartesianos
Deleuze Desconstrucéo, Dialética Edith Steine o Leibniz
Linguagem e Circulo de Gotinga
Alteridade
Etica e Politicana | Teorias da
Etica Etica e Cidadania Etica e Filosofia | Filosofia do Justica

Técnica

Politica Renascimento
Fenomenologia | Filosofar e Ensinar Filosofia Antiga Filosofia Teoria Critica
a Filosofar Contemporanea

Filosofia Filosofia da Filosofia da Filosofia da Mente | Semidtica e
Contemporanea de Ciéncia Historia e Pragmatismo
Expresséo Francesa Modernidade

Filosofia da Filosofia da Filosofia da Filosofia das Rousseau e 0
Neurociéncia Religido Tecnologia e da Ciéncias Formais lluminismo

Ontologia

Filosofia e Direito Filosofia e Género | Filosofia e Filosofia Francesa | Pragmatismo,
Psicanalise Contemporanea Filosofia
Americana e
Critica Cultural
Filosofia Helenistica Filosofia Filosofia na Filosofia na Idade Platdo e o
Hermenéutica América Latina, Média Platonismo
Filosofia da
libertacdo e
Pensamento
descolonial
Filosofia Oriental Filosofia Politica Filosofia, Histdria Genealogia e Nietzsche
Contemporéanea e Sociologia da Critica
Ciéncia e da
Tecnologia
Hans Jonas Hegel Heidegger Historia da Ontologia
Filosofia da Contemporanea
Natureza
Histéria da Historia do Hobbes Hume Pensame
Filosofia Ceticismo nto
Medieval e a Contemporaneo
Recepcéo da
Filosofia
Antiga
Kant Levinas Légica Logicae Pensamento do

século XVII
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Marx e a Tradicdo
Dialética

Marxismo

Metafisica
Analitica

Neoplatonismo Agostinho de
Hiponae o
pensamento

tardo-antigo
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Filosofia do Renascimento e

Filosofia Antiga e Medieval Moderna Filosofia Alema: de
Kant a Hegel

Filosofia Alema: de Marx a | Filosofia Contemporanea: Logica, | Filosofia

Nietzsche Linguagem e Ciéncia Contemporanea:
Fenomenologia
Filosofia

Filosofia: Deleuze, Guattari e | Filosofia Contemporanea: Etica e | Contemporanea:

Foucault Politica Contemporanea Arte, Ciéncias
Humanas,
Educacéo e
Religido

Volumes da Colegéo XVI

2015

Etica e Filosofia Politica

Temas da Filosofia

Logica
Filosofia do Renascimento e | Filosofia Politica | Filosofias da Diferenca
Século XVII Contemporanea
Etica e Politica | Fenomenologia, Religido e | Pragmatismo, Filosofia
Contemporanea Psicanalise Analitica e Filosofia da
Mente

Justica e Direito

Filosofia da Ciéncia e da
Natureza

Marx e Marxismo

Filosofia Grega e Helenistica

Heidegger

Kant

Hegel Teoria Critica Filosofia do Século XVIlI

Filosofia e Ensinar Filosofia | Filosofia Medieval Filosofia Francesa
Contemporanea

Etica e Arte Nietzsche Platio

Volumes da Colegéo XVII

Ceticismo Dialético e | Deleuze, Estética Etica, Politica e
Filosofia Desconstrucéo e Religiéo
Contemporanea Alteridade

Fenomenologia e | Filosofar e Ensinar a | Filosofia Antiga Filosofia da
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Hermenéutica Filosofar Linguagem e da
Logica
Filosofia da | Filosofia do Século | Filosofia do Século | Filosofia Francesa
Natureza, da Ciéncia, | XVII XVIII Contemporanea
da Tecnologia e da
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Filosofia Medieval Filosofia Politica | Hegel e | Heidegger, Jonas,
Contemporanea Schopenhauer Levinas
Justica e Direito Kant Marxismo e Teoria | Nietzsche
Critica
Pragmatismo, Psicanélise e Género
Filosofia da Mente e
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Esclarecimento e emancipagdo na
filosofia e em seu ensino
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Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO)

Paula Ramos de Oliveira

Sensibilidade inteligente e
inteligéncia sensivel na experiéncia
do filosofar

Faculdade de Ciéncias e
Letras de Araraquara
(UNESP)

Luana  Aparecida de | A educacdo comprometida com a | Universidade Estadual do
Oliveira emancipacao e seus obstaculos Oeste do Parana
(UNIOESTE)
Rosemary Marinho da | Sobre ‘educar jovens’ na Filosofia | Universidade Federal da
Silva da Escola Publica Brasileira | Paraiba (UFPB)
Contemporanea

Valter Ferreira Rodrigues

O ensino da filosofia e o filosofar
nas producgoes cientifico-
académicas brasileiras:
consideracdes iniciais

Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG)

Gilson
Teixeira

Ruy Monteiro

Os manuais escolares utilizados
para 0 ensino de Filosofia no
secundario brasileiro (1836-1881)

Universidade Estadual Do
Sudoeste Da Bahia
(UESB)
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Carla Patricia da Silva; Quem é o professor que encena e | Universidade Federal de
Walter Matias Lima protagoniza os saberes de espanto | Alagoas (UFAL)

com os adolescentes hoje?
Flavio José de Carvalho | A Pedagogia do Conceito e o | Universidade Federal de

Ensino de Filosofia: um projeto
filosofico-pedagogico

Campina Grande (UFCG)

Marcos de Camargo Von
Zuben

Filosofia e fungcdo poética: a
importancia filosofica da metéfora e
a dimens&o metaforica do filosofar

Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte
(UERN)

Maria Eliane Rosa de | Filosofia: nem Reflexdo nem | Instituto  Federal de
Souza Comunicacdo, mas Criacdo de um | Educacdo, Ciéncia e
No6made em Busca de Resisténcia Tecnologia de  Goias

(IFG)
Rodrigo Barbosa Lopes A educacdo como figura do | Universidade Estadual
acontecimento: a constituicdo de | Paulista “Jalio de

campos de experiéncia na relagéo
pedagdgica

Mesquita Filho” (UNESP)

Joana Tolentino Apontamentos  sobre  estética, | Universidade Federal do
politica e ensino de filosofia: | Rio de Janeiro (UFRJ)
didlogos com Jacques Ranciére

Patricia Del Nero Velasco | Argumentacdo, Pensamento Critico | Universidade Federal do
e Ensino de Filosofia: (im)precisdes | ABC (UFABC)
conceituais

Renata Lima Aspis Educacao e resisténcia: professor de | Universidade Federal de
filosofia, professor-virus Minas Gerais (UFMG)

Adalgisa Le&o Ferreira Educacdo e Domesticagcdo em Peter | Universidade Federal de
Sloterdijk Pernambuco (UFPE)

José Carlos Mendonga, Com Wittgenstein e Foucault, certo | Universidade Estadual

jogo educativo estd em xeque na
atualidade: e agora, ‘filosofia’
escolar?

Paulista (UNESP)

Barbara Romeika
Rodrigues Marques

Uma experiéncia antropofégica no
ensino de Filosofia em nivel médio

Universidade Federal do
Rio Grande do Norte
(UFRN)

Sérgio Murilo Rodrigues

A experiéncia da Filosofia da PUC
Minas no PIBID: o trem filoséfico

Pontificia  Universidade
Catolica de Minas Gerais
(PUCMG)

Textos da Colegdo XVI1-2017 Filosofar e

Ensinar a Filosofar
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Autor

Titulo

Instituicao

Leoni Maria Padilha
Henning

Relacbes conflituosas entre a Filosofia e
Educacdo no Brasil: implicacbes ao
“Ensino de Filosofia”

Universidade Estadual
de Londrina (UEL)

Maria Reilta Dantas

Pratica como componente curricular:

Universidade Estadual

Cirino; José Teixeira | trilhando  perspectivas e  desafios | do Rio Grande do Norte

Neto formativos (UERN)

Flavio Carvalho Educacdo filosofica como resisténcia: | Universidade Federal de
considerac@es iniciais sobre a pedagogia | Campina Grande
da imaginagdo como contraconduta (UFCG)

Paula Ramos de O vivido e o narrado na experiéncia do | Universidade Estadual

Oliveira;
Rosi Giordano

filosofar

Paulista(UNESP);
Universidade Federal do

Para(UFPA)
Valter Ferreira A filosofia no chdo da escola Universidade Federal de
Rodrigues; Campina Grande
Marcela Ferreira (UFCG)
Lopes

Luis Thiago Freire
Dantas

A traducdo do conceito: a politica do
ensino de Filosofia Africana

Universidade Federal do
Parana (UFPR)

Renato Noguera

Pindquio e Kiriku: infancia(s) e educacédo
nas filosofia de Kant e Ramose

Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ)

Joana Tolentino

“Dossié filosofas” — outras filosofias:

Colégio Pedro II

compartilhando vozes filosoficas
femininas
Thomaz Estrella de | A autonomia como principio de | Centro  Federal de
Bettencourt emancipacdo: na perspectiva kantiana | Educacdo Tecnoldgica
acerca CEFET-RJ/Maracana
do processo de ensino
Angela Zamora | Nietzsche leitor de Montaigne: educacdo | MACKENZIE
Cilento e valores para a vida
Sérgio de Oliveira | Entre moscas e viandantes: uma | Universidade Estadual
Santos finalidade do conhecimento para o | Paulista (UNESP — Rio
espirito criancga na praca publica? Claro)
Adriana Maria | Educacdo e encontro em Dostoievski: | Universidade de
Ferreira Coutinho uma leitura a partir de Otto Bollnow Pernambuco (UFPE)
Eloisa de Souza | A perda da aura da obra de arte e a | Secretaria de Estado de
Santos influéncia da industria cultural no gosto Educacdo do Amazonas
(SEDUC/AM)
Diego Augusto | Ensino de filosofia e o cinema como | Instituto  Federal de
Doimo recurso didatico Rondbnia (IFRO)
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Rosemary Marinho da

O lugar de género no componente

Universidade Federal da

Silva; Maria Eulina | curricular de Filosofia no Ensino Médio Paraiba (UFPB)
Pessoa de Carvalho
Diane dos Santos | A importancia da Filosofia - Educacdo | Faculdade de
Machado; Rita de | para o pensar - na Educagéo Infantil e no | Administracao e
Cassia de Campos | Ensino Fundamental: “Desenvolvendo | Informatica de Minas
Andery Seres Reflexivos e Dialogicos” no Projeto | Gerais (FAI/MG)

Piloto da Rede Municipal de Santa Rita

Do Sapucai — MG
Aelton Leonardo | Entre a epimeleia heautou e a formacdo | Universidade de Goias

Santos Barbosa

para a politeia: o embate pedagodgico da
Grécia Classica

(UFG)

Bruno Rafael
Camargos de Oliveira

Repensando o papel da filosofia no
Ensino Médio: uma visdo integralizadora

Instituto  Federal de
Minas Gerais (IFMG)

Ana Flavia Costa
Eccard; Rafaela

Francisco da Nobrega

Deleuze e a desterritorializacdo do ensino

Universidade Estadual
do Rio de Janeiro
(UERJ)

Lindoaldo Campos

O ensino de Filosofia na Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA: desafios e
perspectivas

Instituto Federal do Rio
Grande do Norte (IFRN)

Gustavo Cravo de

Azevedo

O discurso parlamentar sobre a presenca
obrigatoria da Filosofia no ensino médio
entre 1997 e 2008

Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ)

Marly  Cutrim de

Aprendizagem colaborativa: interfaces

Universidade do

Menezes; Judite | entre as disciplinas Praticas Investigativas | Maragudo (UL/UFMA)
Eugenia Barbosa | | e Estagio de Docéncia | da Universidade
Costa Federal do Maranh&o
Programa de Pos
Maria de Lourdes | Ensino Médio e Filosofia: conhecimento e | Graduagdo em Filosofia
Bastos emancipacao e Ensino- Centro Federal
de Educacéo
Tecnoldgica  (PPFEN-
CEFET/RJ)
Fabricio David de | O olhar filoséfico do aluno atraves da | Universidade Federal de
Queiroz camera do seu celular Goias (UFG)

Thiago Rafael Santin

Relato de orientacdo de pesquisas em
filosofia no ensino médio

Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande
do Sul (PUCRS)

Carolina Violante

Peres

Metodologias ativas e tecnologias madveis
no ensino de Filosofia Politica

Universidade Estadual
de Campinas
(UNICAMP)
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Patricia Del Nero Velasco;
Caterine Zapata Zilio Barros;
Michele Teixeira Bonote;
Sergio da Costa Oggioni;
Vinicius Defillo Pintor

" Artigo /entrevista

Identidade e Ensino da
Filosofia: correspondéncias e
problematizacGes

Instituicao
Universidade Federal do
ABC (UFABC)

Marcelo Vieira Lopes

Notas para uma pedagogia
oswaldiana: filosofia e
antropofagia

Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM)

Fernanda de Oliveira
Veiverberg

O Ensino de Filosofia nos
meandros do
Ensino Médio Estadual

Rede Estadual de Ensino do
Rio Grande do Sul.

Cinthia R. Oliveira
Marcelo J. Doro

Ensinar Etica é também
ensinar a argumentar:
analise de cinco falhas
comuns de justificacdo ética

Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (UNISINOS);
Universidade de Passo Fundo
(UFP)

Marisa Berttolini

Entrevista

Instituto de Profesores
Artigas (IPA), Uruguai.

Matheus Penafiel

Entre l6gica e dialética:
experiéncias de uma proposta
em construcao

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS)

Edna Olimpia da Cunha;
Julia Kriiger; Sammy W.
Lopes; Walter Omar Kohan4

Por amor a filosofia... e ao
mundo que se abre com ela

Escola Municipal Joaquim da
Silva Pecanha, (RJ);
Universidade Estadual do Rio
de Janeiro (UERJ)

Rafael da Silva Cortes

Artigo/entrevista

Ensino Médio
interdisciplinaridade

A reestruturacdo do curriculo do

Instituicao
Colégio
a | Aplicacédo da
Universidade Federal
do Rio Grande do
Sul (CAp/UFRGYS)

Altair Alberto Favero; Ana Lucia
Kapczynski

A filosofia na reforma curricular
do Ensino Médio pdés LDB:
habilidades e competéncias na
formac&o para a cidadania

Universidade de
Passo Fundo (UPF);
Rede Municipal de
Passo Fundo

Wilson José Vieira; Geraldo

Balduino Horn

O sentido e o lugar do texto
filosofico nas aulas de filosofia do
Ensino Médio

Nucleo Regional de
Educacdo  (NRE),
Curitiba;
Universidade Federal
do Parana (UFPR)

Marcos Fabio Alexandre Nicolau

A Bildung e a instituicdo escolar:
0 modelo hegeliano de escola

Universidade
Estadual Vale do
Acarai (UVA)

Luis Cesar Fernandes de Oliveira

Ensinar (Filosofia) com a solid&o

Centro Federal de
Educacéo
Tecnologica  Celso
Suckow da Fonseca -
CEFET/RJ
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Ronai Pires da Rocha Entrevista Universidade
Federal de Santa

Maria (UFSM)
Diego José da Silva; Filosofia, Pedagogia e Teatro — | Rede privada e
Angela Zamora Cilento relatos e experimentos em | publica do Estado de
territorios da educacéo Séo Paulo;
Universidade P.

Mackenzie

artigo/resenha

Instituicdo

Ester Maria Dreher Heuser

Modos de ler Filosofia; uma

conversa com iniciantes e

iniciados

Universidade
Parana
(UNIOESTE)

Estadual

do

Yvisson Gomes dos Santos

Notas sobre Filosofia,
Educacdo e Ensinabilidade:
uma critica tedrica de
conceitos deleuziano e
kantiano pela Gtica epistémica
de Silvio Gallo

Universidade
Alagoas
(UFAL)

Federal

de

Jéssica Coimbra Padilha

A Insercdo do Estagiario na
escola e o Cuidado de si de
Michel Foucault

Universidade

Federal

Santa Maria (UFSM)

de

Patricia  Aurora  Corréa

Mazoti

Experiéncia de Pesquisa no
Ensino Médio: A Filosofia da
Praxis e a

Escola

UNESP

Téabata Valesca Corréa

Universidade Estadual
Paulista Julio de

Mesquita Filho

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (URGS)

Renato Martins

Resenha de/ Review of
CARR, Nicholas, Glass Cage
Who needs humans
anyway?

Vintage, 2016, London

Universidade
(Ulisboa)

de

Lisboa

André Luis La Salvia; Lilian
Alvez Ortiz; Cibele de
Céssia Nogueira Gennari;
Marcio Nomura; Alexandre
Henrique Luppe de Matos;
Gabriel Valim Alcoba Ruiz;
Janice Caovila

" Artigo/entrevista

A Fotografia como
Observagdo  no  Estagio
Supervisionado em Filosofia

Instituicao
Universidade
ABC (UFABC)

Federal

do

Joseé Teixeira Neto;
Emerson Aradjo de
Medeiros; José Francisco

A Filosofia no sertdo: da
Formagcdo de Professores a
Filosofia no Ensino Médio

Universidade do Estado do

Rio Grande
(UERN)

do

Norte
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das Chagas de Souza

José Francisco Xardo

Ensinar Filosofia ou

Filosofar?

Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL)

Mauricio Silva Alves

O Ensino de filosofia em
Tempos Hipermodernos:
Desafio do Amanha

Pontificia Universidade
Catolica do Parana (PUCPR)

Tiago Luis Teixeira Oliveira

O Ensino de Filosofia
Pensado a Luz de Algumas
Questdes da Filosofia da
Ciéncia

Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG)

Quézia Siqueira Pereira;
Angela Zamora Cilento

Relato de experiéncia: o tema
da cidadania em questdo.
elaboracdo de uma sequéncia

Universidade  Presbiteriana
Mackenzie; Pontificia
Universidade Catolica de Sao

didatica por etapas sobre | Paulo (PUCSP)
filosofia politica
Marcos Antonio Lorieri Entrevista Universidade Nove de Julho

(UNINOVE)




