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RESUMO:

Dissertacao de Mestrado
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria

FILOSOFIA NA ESCOLA: A CONSTITUICAO DA DISCIPLINA A
PARTIR DAS PRATICAS DOCENTES
AUTORA: KATIUSKA IZAGUIRRY MARCAL
ORIENTADORA: ELISETE M. TOMAZETTI
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 16 de marco de 2012.

A questdo sobre a possibilidade da atividade filoséfica na escola — uma instituicéo
tipica de nossa sociedade que carrega a responsabilidade de transmitir as formas de
pensamento existentes em nossa cultura — constitui importante aspecto na recente historia da
(re) inclusdo da disciplina de filosofia no ensino médio brasileiro. E sob tal paradigma que foi
desenvolvida essa pesquisa, pertencente a Linha de Pesquisa 2: Politicas Publicas e Préaticas
Escolares, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Maria. Seu objetivo foi investigar os discursos que perpassam a escola, a aula de filosofia e o0s
sujeitos-professores de filosofia e que, de alguma forma, produzem uma aparente separacao
entre o ensino da filosofia e o filosofar. As materialidades utilizadas na investigacdo foram os
documentos das politicas publicas sobre educacdo e sobre a disciplina de filosofia, 0s
documentos das escolas e/ou das instituicdes de formacdo superior, os textos filosoficos e
académicos (que dissertam sobre educacdo, ensino de filosofia, atividade do filosofar), mas
prioritariamente, as falas de professores de filosofia. Supfe-se, pois, que 0 sujeito
representado pelo professor € passivel do entrecruzamento dos mais diversos discursos a
constituirem os saberes sobre filosofia e ensino, contemporaneamente. A leitura tanto dos
documentos como das falas — provenientes de entrevistas individuais semi-estruturadas —
consistiu no exercicio de uma analise discursiva arquegenealdgica, conforme os postulados
desenvolvidos por Michel Foucault. Neste sentido, a presente dissertagdo apresenta e
desenvolve conceitos tais como discurso, enunciado, arqueologia, genealogia, sujeito do
discurso. Por conseguinte, como resultados desta investigacdo, destacam-se determinadas
concepcdes de filosofia, filosofar e de ensino de filosofia atravessadas por referentes, como:
ensinar X pesquisar, historia da filosofia, texto classico, critica, didlogo, pensar/pensamento,
pratica, etc. Estes referentes apresentam, por si mesmos, tensdes no que confere as praticas
pedagogicas a que remetem. N&o obstante, sdo conceitos produzidos no seio da propria
filosofia e carregam, por isso, tensGes também relativas a constituicdo deste saber. Eles
denotam alguns paradoxos da filosofia e do ensino de filosofia e remetem a méaxima kantiana
“Nao se ensina filosofia. Ensina-se a filosofar”. Por fim, a pesquisa volta-se a uma analise das
estrategias de poder e governamentalidade efetuadas na escola a fim de compreender as
relaces entre o discurso docente e suas condicionantes institucionais e politicas. Neste
sentido, encontram-se consonancias entre as praticas docentes e determinados conceitos
disciplinares e de controle.

Palavras-chaves: Ensino de Filosofia. Escola. Arqueologia. Genealogia. Discurso.
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The question about the possibility of the spread of philosophical activity in school - a typical
institution of our society that bears the responsibility to convey the ways of thought that exist
in our culture - constitutes an important aspect in the recent history of (re) inclusion of the
discipline of philosophy in high school in Brazil. It is under such a paradigm that has emerged
this research proposal, belonging to the Research Line 2: School Practice and Public Policy,
of the Postgraduate Program in Education of the Federal University of Santa Maria. His goal
was to investigate the discourses that permeate the school, the philosophy class and subject-
teachers of philosophy, and that, somehow, produce an apparent separation between the
teaching of philosophy and philosophizing. The materiality of this research are documents of
public policies on education and the discipline of philosophy, the documents of the schools
and / or institutions of higher education, philosophical and academic texts (who hold forth on
education, teaching philosophy, activity of philosophizing), but fundamentally, the words of
teachers of philosophy. It is assumed therefore that the subject represented by the teacher is
likely of the intersection of various discourses constitute the knowledge on philosophy and
education, contemporaneously. The reading of both documents as the speeches - from semi-
structured interviews - was in the exercise of an archaeogenealogic discourse analysis, as the
postulates developed by Michel Foucault. In this sense, the project introduces and develops
concepts such as speech, utterance, archeology, genealogy, and subject of discourse.
Therefore, as a result of this investigation, we highlight certain conceptions of philosophy,
philosophizing and teaching of philosophy crossed by referring, as: teaching /
research, history of philosophy, classic text, critique, dialogue, think / thought,practice, and
so. The pedagogical practices indicated by these units of discourse present tensions. These
concepts are created by philosophy itself, and therefore denote paradoxes related to the
philosophy and teaching of philosophy. They refer to the Kantian sentence “Philosophy is not
taught. It is taught to philosophize.” Finally, the study turns to an analysis of strategies of
power and governmentality made in school in order to understand the relationship between
teacher discourse and its institutional and political constraints. There is consonance between
teaching practices and certain disciplinary and control concepts.

Key words: Teaching Philosophy. School. Archaelogy. Genealogy. Discourse.
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INTRODUCAO

O titulo escolhido para a presente dissertacdo — “Filosofia na escola: a constitui¢do da
disciplina a partir das praticas docentes” — abrange alguns elementos importantes que
circunscrevem esta pesquisa. Em primeiro lugar, demarca o locus de investigacdo: a escola.
Neste sentido, entendo a atualidade do problema relativo a efetivacdo da filosofia no ambito
de um espaco que pretende “transmitir” conhecimentos e modos de ser proprios da sociedade
contemporanea. A escola sera tratada, aqui, enquanto instituicdo normalizadora, conforme a
perspectiva foucaultiana — a objetivacdo dos sujeitos através de determinadas estratégias de
poder. Por conseguinte, destaco o termo “disciplina”, que remete a condig@o deste saber como
componente do quadro curricular do ensino medio. Portanto, a questdo da constituicdo da
filosofia devera relacionar-se as discussdes referentes a escola, métodos de ensino, objetivos
pedagdgicos, o aluno adolescente, assim como a condicdo do profissional docente do ensino
basico. O saber filoséfico que me interessou, neste trabalho, diz respeito, pois, a sua condi¢do
enquanto saber submetido a “ordem do discurso” escolar. O termo “constituicdo” tem forte
carga de sentido tedrico, pois o problema de pesquisa perguntard pelo como se constroi
historicamente a filosofia no espaco escolar contemporaneo. Neste sentido, a proposta de
pesquisa busca na andlise do discurso a condicdo de resposta as questdes de investigacao.

A arqueologia se funda na prética historica, € um método forjado pragmaticamente
para lidar com problemas especificos colocados pela historia do pensamento, que se
origina primariamente das lutas concretas para a compreensdo historica; é uma

técnica para revelar como as diversas disciplinas desenvolveram normas de validade
e objetividade. (EIZIRIK, 2005, p. 38)

Assim, busquei compreender as condi¢Bes de existéncia dos discursos formados na
escola “considerando a verdade como uma producao histdrica, cuja analise remete as suas
regras de aparecimento, organizagdo e transformacdo” (Ibid., p. 38-39). Esta concepcéo de
historia ndo remete a uma linearidade, mas & constituicdo local e circunstancial de
determinados saberes. Portanto, ndo caberd uma reconstituicdo do ensino de filosofia até o
momento atual, mas a compreensdo de elementos diversos que, em sua descontinuidade,
formam o que se entende e o que se fez em filosofia, na escola, atualmente. Por fim,

interessou-me compreender como se constitui a filosofia, na escola, a partir das “praticas
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docentes”. Por praticas, entenderei os discursos e os fazeres pedagdgico-filosoficos dos
sujeitos professores. Aqui, mais uma vez, se faz necessario enfatizar a distin¢do da historia
pelo viés foucaultiano. O individuo, pois, desaparece e sobressai-se a descri¢do da experiéncia
da cultura em categorias fundamentais que digam como as pessoas percebem, pensam e agem
dentro de um campo conceitual definido por condicdes de possibilidade (Ibid., p. 41). Os
professores estdo como que submetidos a esse conjunto de categorias fundamentais. Portanto,
ndo sdo tomados como “consciéncia fundante” dos saberes que deslindam, mas como sujeitos
atravessados por formas de dizer e saber, elaboradas historicamente. Todavia, dada a “ordem
do discurso” em que se inserem, os docentes remetem a formagdes discursivas bastante
especificas. No caso, aquelas que dizem do ensino de filosofia para jovens e sua efetivacdo na
escola. O objetivo desta pesquisa, portanto, foi descrever/compreender os saberes e
enunciados que atravessam o sujeito professor e que, por conseguinte, demarcam a filosofia,
enquanto disciplina escolar.

A construcdo de determinadas questdes provém de uma série de experiéncias que cada
um de nés, enquanto sujeito, vive. E neste sentido que a primeira parte deste trabalho,
denominada Constituicdo de um problema de pesquisa, deslinda o caminho que percorri até a
formulacdo das questdes que nortearam a investigagdo. Este caminho partiu de minhas
experiéncias como pesquisadora iniciante e como estagiaria que adentrou o cotidiano de uma
escola e percebeu determinadas incongruéncias entre os objetivos filoséfico-pedagdgicos
docentes e suas praticas de ensino. Mas a estrada adensou-se no encontro teérico com a
Filosofia da Diferenca e a teoria foucaultiana. Percebi entdo que o descompasso que via
resultava de uma visdo ingénua fundada na dicotomia entre teoria e pratica. A desconstrucdo
deste falso pressuposto — possibilitada pelas leituras de Foucault e Deleuze — me possibilitou a
reconstrucdo do problema de pesquisa.

Por conseguinte, compreender que teorias e praticas ndo constituem “mundos” opostos
permite desenvolver um Caminho teérico-metodoldgico que nega tanto a interpretacdo como
a possibilidade de “desvelar uma realidade por detras do que ¢ dito”. Proponho, aqui, 0
exercicio da andlise arquegenealdgica como caminho, porque compreendo, com Foucault, que
tanto os discursos proferidos pelos professores, como suas praticas pedagogicas cotidianas sdo
produtores e, a0 mesmo tempo, efeitos de uma rede relacional complexa de poderes e saberes.
Portanto, na segunda parte da secdo, para desenvolver mais detalhadamente as orientacfes
tedricas da investigacdo, exponho as condi¢bes desta relagdo intrinseca as formacOes
discursivas e ao espaco institucional, tidos por Foucault como exemplares da efetivagéo dos

jogos de forca existentes nas relagdes sociais como um todo.



11

Na terceira parte, que denomino A constituicao de saberes sobre filosofia e seu ensino,
exponho e problematizo uma série de referentes discursivos e possiveis enunciados que
atravessam as falas dos professores entrevistados. Alids, as falas passam a ser pontos de
partida para a investigacdo de uma historia que perpassa desde os saberes da tradicéo
filosofica, a constituicdo da filosofia académica no Brasil e as criticas ao ensino da filosofia,
no ambito escolar, mas também no ensino superior. Nesta terceira parte, tratei
especificamente do ambito discursivo que conforma as concepgdes de filosofia e ensino de
filosofia que atravessam os professores entrevistados. Dentre tantos referentes, 0s que mais se
destacaram foram: 1) a relacdo entre 0s saberes destes professores e sua experiéncia de
formagdo inicial; 2) a consequente contraposi¢do entre docéncia e pesquisa, marcada pelas
formas de execucao e valorizacdo destes dominios, na academia. Em seguida, apresento uma
série de referentes que constituem os saberes docentes sobre filosofia e ensino e sua relacdo
intrinseca com a formac&o inicial nos cursos de licenciatura em Filosofia, assim como a
propria tradicdo filosofica. Desta forma, 3) a Historia da filosofia aparece como referente
importante de enunciados que envolvem o teor filoséfico dos saberes historicamente formados
em nossa tradi¢cdo. N&o obstante, na escola conforma-se a um corpo de conhecimentos que
serve, em primeiro plano, como estratégia pedagdgica. 4) A seguir, € no mesmo plano,
exponho a questdo da leitura filosofica, as estratégias docentes de descentralizacdo do texto
classico e as consequéncias antifiloséficas da prevaléncia da leitura como atividade-condicao
da aprendizagem filosofica — especialmente na academia. 5) Consequentemente, as praticas
pedagdgicas pautadas em um corpo de contetdos insere na realidade do ensino de filosofia o
protagonismo do professor como aquele que efetiva, através da explicacdo, 0 pensamento
filosofico. 6) Entretanto, hd, no discurso dos professores entrevistados, um apelo pedagogico
e filosofico pelo protagonismo do estudante, o que insere, nas perspectivas destes professores,
as concepcdes que ligam a filosofia a modos de atividades. Assim, identifiquei definicdes de
filosofia e seu ensino relativas 7) ao dialogo; 8) a critica; 9) ao pensar e 10) ao agir no
cotidiano. Tais definicdes engendram uma série de paradoxos que remetem, por sua vez, ao
enunciado que, de certa forma, permeia tais consideragdes e que, ao ser malcompreendido,
gera as disparidades entre objetivos filoséfico-pedagogicos e praticas de ensino
conservadoras. Seria a dicotomia filosofia-filosofar pautada na maxima kantiana ‘“N&o se
ensina filosofia. Ensina-se a filosofar”. Esta reflexdo fecha, ao modo de concluséo, esta
terceira parte.

Passando a quarta parte desta dissertacdo, denominada Praticas pedagogicas — entre

saberes da tradicdo e a disciplina na institui¢céo escolar, voltei-me a uma analise que enfatiza
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as estratégias de poder e governamentalidade efetuadas na escola. Nesta secdo pretendi
compreender as relagbes entre o discurso docente até entdo descrito e suas condicionantes
institucionais e politicas. Para tanto, inicio relatando o lugar da escola como espago no qual se
efetivam e se legitimam certos saberes e praticas a fim de compreender a conformacéo dos
saberes docentes explicitados, sobre a filosofia e seu ensino, e os objetivos biopoliticos
contemporaneos. Em seguida, explicito esta conformidade, em primeiro lugar, com relacéo ao
discurso das diretrizes governamentais e, por fim, faco um paralelo entre as praticas de ensino
descritas pelos professores entrevistados e as condic¢des escolares disciplinares e de controle.
Nas Consideragdes finais, elaboro uma breve retomada dos principais elementos que
se destacaram ao longo do trabalho, entendendo que respondi as questfes que propus ainda na

primeira parte.



PARTE 1: A CONSTITUICAO DE UM PROBLEMA DE PESQUISA

Escrever sobre educagéo tem a ver com o que,
nela, se viveu ou se vive.
(Sandra Mara Corazza, 2006, p.26)

1.1 Experiéncias preévias

A histdria recente da filosofia como disciplina escolar no Brasil estd fortemente
marcada por movimentos emblematicos, seja na legislacdo nacional, no mundo académico, ou
nas escolas de ensino bésico. Talvez a legislacdo seja o campo que narre de forma mais
objetiva e clara este movimento de retorno da filosofia. Se, em 1996, através da LDB, apenas
propde a retomada de conhecimentos filosoficos vagos, em 2008 estipula a obrigatoriedade da
disciplina. Em pouco mais de uma década, a filosofia volta a constituir o espaco curricular da
escola, com diretrizes especificas.

Na qualidade de académica de um curso de licenciatura em Filosofia, testemunhei
certos aspectos desta transi¢do. Entrei no curso no ano de 2004, justamente no periodo de
mudanca curricular das licenciaturas, a qual previa mais énfase as disciplinas e préaticas
voltadas ao ensino. Acompanhei a insercdo de questdes de filosofia nos processos seletivos da
universidade e o consequente impacto disso no trabalho de professores do ensino médio, na
cidade de Santa Maria. Durante o Estagio Curricular Supervisionado, pelo qual passei no ano
de 2007, tive acesso ao cotidiano de uma escola publica de ensino médio e, portanto, ao dia a
dia dos professores. Pude participar das chamadas “reunides pedagogicas”, da hora do
cafezinho durante o recreio, da entrada e da saida dos professores, pude ouvir e participar de
suas conversas sobre a escola, os alunos, a familia, as crencgas... Envolvida desde a Iniciagédo
Cientifica com as questdes sobre a filosofia no ensino médio, observo de perto os movimentos
em torno de discussdes sobre Filosofia da Educacdo e Ensino de Filosofia em foruns,
congressos, coloquios e publicagdes. Estas condi¢fes foram fundamentais na construgéo do

problema de pesquisa que proponho.



14

Trago, para a constituicdo deste problema, um conjunto de elementos recolhidos em
cinco anos de pesquisa em iniciaco cientifica®. Neste tempo, percorremos, enquanto grupo de
pesquisa, quatro escolas publicas da cidade de Santa Maria e ouvimos professores de filosofia
e jovens estudantes do ensino medio. O projeto propunha questdes a respeito da escola, do
jovem estudante e da relacdo deste com a disciplina de filosofia durante o ensino médio. Além
de questionarios e entrevistas individuais e coletivas, realizou-se uma pesquisa etnogréafica
que consistiu na observacdo participante de uma turma de ensino médio profissionalizante® e
que resultou em um diario de campo no qual descrevi minhas percepcdes a respeito das
atitudes e reagdes dos estudantes ao cotidiano escolar e a disciplina de filosofia.

Percebo, no entanto, minha particular e constante atencdo as préaticas, atitudes e
reacOes do professor de filosofia. A analise das entrevistas, juntamente a essas experiéncias
pessoais e somadas as conclusGes — também referentes a pesquisa, mas provenientes dos
dados gerados pelos jovens estudantes a respeito das aulas e dos professores de filosofia —
culminaram em uma série de questionamentos relativos a préatica pedagogica cotidiana dos
educadores e as particularidades de sua formacao. A percepcdo das incompatibilidades entre
as concepcdes filoséficas dos professores do ensino médio e suas praticas de ensino me
levaram a questionar sobre as possiveis disparidades entre estes dois ambitos — filosofia e
ensino. Além disso, a investigacdo demonstrou o embate cotidiano dos professores em relacéo
a estrutura escolar e de ensino (carga horaria, nimero de turmas e alunos, vestibular,
avaliacOes, etc.). Tais condi¢bes me levaram a perguntar pela possibilidade de propagacédo da
atividade filoséfica na escola, sendo esta uma instituicdo tipica de nossa sociedade que
carrega a responsabilidade de transmitir as formas de pensamento existentes em nossa cultura,

assim como conservar o status quo.

1.2 Outro olhar, novas questdes

Minha preocupagdo maior no momento de elaborar o projeto desta pesquisa era com a
efetivacdo da filosofia em sala de aula. Porém, se possuia uma definicdo clara do que

pretendia com o desenvolvimento da disciplina no cotidiano escolar, em contrapartida, ndo

! Refiro-me ao projeto Filosofia, Cultura Juvenil e Ensino Médio, realizado pelo Departamento de Metodologia
do Centro de Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria — CE/UFSM — entre 2004 e 2009.
? Realizada entre o segundo semestre de 2007 e o primeiro de 2008, no Colégio Técnico Industrial da UFSM.
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percebia que a questdo eminente era sobre o professor e suas possibilidades de atuacdo num
espaco permeado de poderes e saberes. Neste sentido, remeto-me a importancia de um
encontro tedrico para a (re)formulacdo do problema e das questdes de pesquisa. O encontro
com Foucault, portanto, exigiu-me uma revisdo profunda do projeto, das questdes, dos
objetivos e das minhas proprias consideracdes epistemologicas. Deparei-me, pois, com uma
constituicdo tedrica muito diversa daquela a que tive acesso em minha formagcdo inicial. Até
entdo, prezava justamente pela especificidade do saber filoséfico, suas relacdes com o ambito
da linguagem e com problemas bastante delimitados pela tradicdo, tais como metafisica, ética
formal, logica, etc. A partir das novas leituras, caem por terra questdes aparentemente
arraigadas e surgem novas formulacoes.

O trabalho de Foucault caracteriza-se por uma fascinante articulacdo entre os saberes.
Sua filosofia constroi-se sobre saberes histdricos, socioldgicos, médicos e remeteu-me a
possibilidade, portanto, de realizar uma pesquisa empirica, qualitativa e dela derivar questdes
eminentemente filosoficas e, também, fazer filosofia da educacdo e do ensino. Além disso,
Foucault filia-se as perspectivas da virada linguistica, que atribuem centralidade ao discurso e
equiparam a linguagem a um tipo de pratica. Neste sentido, ndo € possivel pensar em um tipo
de anélise que demonstre reais formas de acdo docente ou que simplesmente conclua a
existéncia de uma discrepancia entre as falas e as agOes docentes. No ambito desta
investigacdo, proponho identificar as formacgdes discursivas que perpassam 0s sujeitos dos
enunciados e o proprio espaco escolar, buscando novas formas de compreender o que
acontece nas aulas de filosofia, aparentemente tdo desvirtuadas do ideal filosofico e
educativo.

O objetivo geral desta pesquisa é, entdo, compreender/descrever como se constroem
as discursividades docentes acerca da filosofia na escola. Considerar o professor como
sujeito dessas discursividades e proferidor de determinados enunciados permite as seguintes
questdes:

- Que saberes os professores mobilizam para justificar e elaborar suas praticas de ensino de
filosofia?

- Como a disciplina de filosofia constitui-se no espago institucional escolar?
- Como se formam os saberes docentes que concernem ao ensino de filosofia?

- Quais as condicdes de emergéncia dos saberes e praticas presentes no discurso docente?
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- Como — atraveés dos discursos dos professores de filosofia, no ensino médio — se constituem

as concepcoes de filosofia e de ensino de filosofia?
- Como se constituem, por conseguinte, as praticas® de ensino de filosofia na escola?

- Como se articulam as concepcdes filosoficas e educacionais e as préaticas efetivas das(os)
professoras(es) de filosofia?

- Ha ou nao disparidades entre suas concepcdes e suas praticas filosofico-pedagogicas?

- Ha possibilidade de se desenvolver em sala de aula/escola um trabalho pedagdgico que se

efetive em experiéncia filoséfica?

® Ficara claro, no decorrer deste texto, que compreendo, conforme a concepgdo foucaultiana, que os discursos
também sdo praticas. Mas, por questdes didaticas, frequentemente usarei o termos “praticas pedagogicas” e
“praticas de ensino” (as quais Foucault chamaria praticas ndo-discursivas ou visibilidades) para contrapor as
noc¢des de discurso, enunciado e saber.



PARTE 2: CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Uma teoria € como uma caixa de ferramentas. [...]
E preciso que sirva, é preciso que funcione.
(Gilles Deleuze, 1979, p. 71)

2.1 Ensino de filosofia e discurso — Uma proposta de analise arqueologica

O momento histérico em que vivemos € o da reativagdo do ensino de filosofia, tornado
obrigatorio desde 2008. A disciplina vem se efetivando no cotidiano escolar em conjunto com
os desafios estruturais da escola basica brasileira, assim como as implicacbes da legislacao
para a educacdo e a emergéncia do debate académico sobre o ensino de filosofia. E neste
contexto que se torna interessante perceber a “ordem do discurso” que atravessa os
professores do ensino médio e suas praticas pedagdgicas relativas a filosofia. Portanto,
interessa-me compreender 0s movimentos enunciativos que denotam a constituicdo da
disciplina de filosofia na instituicdo escolar e que conformam as concepcdes filoséficas e
pedagogicas dos professores enquanto sujeitos do discurso.

Fazer a analise da linguagem, conforme a perspectiva foucaultiana, constitui:
[...] uma descricdo de discursos em busca das regularidades que funcionam tal qual
leis que governam as dispersdes dos enunciados que compdem esses discursos. [...]
busca, também as articulagBes entre as praticas discursivas e toda a outra ordem de

coisas que se pode chamar de praticas ndo-discursivas, tais como as condig¢Ges
econdmicas, sociais, culturais etc. (VEIGA-NETO, 2007, p. 48)

Proponho, neste sentido, evidenciar a presenca de certas regularidades discursivas ao
descrever a constituicdo dos saberes filosoficos e pedagdgicos através de uma rede conceitual
que Ihe d& existéncia efetiva. Em razéo disso, devo considerar a circunscri¢do desta analise a
um tempo especifico — a atual conjuntura do ensino de filosofia — e um espago previamente
localizado — escolas de ensino médio do municipio de Santa Maria. Estes aspectos apontam
para a singularidade desta pesquisa e ressaltam a condicdo material da analise de jogos de

poder e saber no espaco institucional especifico que é a escola.
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Foucault, na “Arqueologia do Saber” (2009a), estabelece inumeras definicdes de
discurso: “ora dominio geral de todos os enunciados, ora grupo individualizavel de
enunciados, ora pratica regulamentada dando conta de um certo nimero de enunciados” (p.
90). Apesar da multiplicidade de defini¢cdes, o enunciado torna-se uma espécie de ndcleo a
orientar a proclamada analise das formacges discursivas. Mas este nicleo ndo procede por
identidade linguistica ou por significacio. E, antes, uma funcdo de existéncia, é
“acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar inteiramente” (lbid., p. 31).
Foucault ainda dira:

N&o h& razdo para espanto por ndo se ter podido encontrar para 0 enunciado,
critérios estruturais de unidade; é que ele ndo é em si mesmo uma unidade, mas sim

uma funcdo que cruza um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz
com que aparegam, com contelidos concretos, no tempo e no espaco. (Ibid., p.98)

Por conseguinte, ele resume o0s quatro elementos basicos que caracterizam um

enunciado e lhe conferem funcéo de existéncia:

Examinando o enunciado, o que se descobriu foi uma funcdo que se apoia em
conjuntos de signos, que ndo se identifica nem com a “aceitabilidade” gramatical,
nem com a correcdo l6gica, e que requer, para se realizar, um referencial (que néo é
exatamente um fato, um estado de coisas, nem mesmo um objeto, mas um principio
de diferenciagdo); um sujeito (ndo a consciéncia que fala, ndo o autor da formulagéo,
mas uma posicdo que pode ser ocupada, sob certas condigdes, por individuos
indiferentes); um campo associado, que ndo é o contexto real da formulagdo, a
situacdo na qual foi articulada, mas um dominio de coexisténcia para outros
enunciados); uma materialidade (que ndo é apenas a substancia ou o suporte da
articulagdo, mas um status, regras de transcri¢do, possibilidades de uso ou de
reutilizacdo). (Ibid., p. 130, grifos meus)

Considerando tal base, foi possivel delinear algumas direcdes tedrico-metodolégicas
para o tipo de analise que se pretende nesta pesquisa. Os referentes dizem respeito aos termos,
conceituacOes e caracterizacOes estabelecidas nos enunciados e que permitem categorizacdes.
Na classificacdo oferecida por Deleuze (1988), concernem, para além de objetos e conceitos,
também aos sujeitos que se relacionam com os enunciados, no espaco correlativo.

Os enunciados sdo produtores dos sujeitos, dos objetos e dos conceitos, logo, esses
elementos nado lhes sdo extrinsecos. Mesmo contrapondo o enunciado a elementos meramente
linguisticos, como as frases e proposi¢des, percebe-se esta diferenca na necessidade de um
emissor ou de um referente externo. Ora:

O referencial do enunciado forma o lugar, a condicdo, o campo de emergéncia, a
instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos objetos, dos estados de coisas e das
relagBes que sdo postas em jogo pelo préprio enunciado; define as possibilidades de

aparecimento e de delimitagdo do que da a frase seu sentido, a proposicéo seu valor
de verdade. (FOUCAULT, 2009, p. 103)
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Relativamente aos objetos e aos conceitos, Foucault atenta para que, diferentemente de
outras fungdes da linguagem (frases e proposicdes), nos enunciados, eles ndo remetem a
estados de coisas €, logo, ndo constituem expressdo de uma realidade exterior. Tal condicéo se
faz pertinente nesta explicitacdo metodologica, porque pde em xeque um possivel carater
representacional dos enunciados. Neste sentido, a investigacdo ndo consistiu em revelar a
realidade das aulas de filosofia no ensino médio e, muito menos, denunciar praticas
pedagdgicas equivocadas ou mesmo exemplares. Tomando por orientacdo os referentes
intrinsecos ao enunciado, coube a exploracdo das condigcdes de aparecimento de certas frases
e proposigdes que, por sua vez, apontam para determinado estado de coisas.

Por fim, esta relagdo intrinseca entre os enunciados e seus objetos, na medida em que
0 constituem como uma funcdo de existéncia, pde em funcionamento saberes e poderes. Para
Foucault, afinal, os discursos sdo praticas. Assim, definicdes sobre o ensino de filosofia, sobre
as possiveis diferencas entre filosofar e ensinar filosofia, as caracteristicas atribuidas ao
professor de filosofia, as dificuldades encontradas no cotidiano escolar em relagdo ao ensino,
ao mesmo tempo em que constituem objetos derivados de certos discursos, ainda remetem ao
que efetivamente se faz em uma aula de filosofia. Desta forma, adianto que os referentes
explorados nesta pesquisa s3o, entre outros: “docéncia Versus pesquisa”; ‘“historia da
filosofia”; “leitura e textos classicos”; “dialogo™; “critica”; “pensamento/pensar”; “filosofia
pratica”, “cotidiano”, etc.

Outro elemento fundamental na constituicdo do enunciado € o sujeito, que, assim
como 0 objeto e o conceito, ndo lhe é exterior. O sujeito ndo € um elemento gramatical (eu) —
como 0s que ocorrem em frases ou proposi¢fes —, ndo é autor e tampouco consiste em
consciéncia fundadora do enunciado. E, pois, uma funcio determinada e vazia que pode ser
exercida por individuos indiferentes; de outro modo, um Unico individuo pode ocupar em
diferentes enunciados uma série de posicfes e assumir o papel de diferentes sujeitos.
(FOUCAULT, 2009, p.105).

O reconhecimento de um enunciado tem por condi¢é@o o reconhecimento da posi¢do do
sujeito. Portanto:

Descrever uma formulagdo enquanto enunciado ndo consiste em analisar as relacdes
entre o autor e o que ele disse (ou quis dizer, ou disse sem querer), mas em

determinar qual € a posicdo que pode e deve ocupar todo individuo para ser seu
sujeito. (Ibid., p. 108)

Tomando a variabilidade dos lugares que o sujeito ocupa, Rosa Fischer (2001) atenta

para sua dispersdo e descontinuidade e complementa: “o sujeito da linguagem ndo ¢ um
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sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarredavel do sentido: ele é ao mesmo tempo
falante e falado, porque através dele outros ditos se dizem” (p. 207). O discurso ndo ¢
claborado e articulado por sujeitos; o discurso “sujeita” os individuos que 0 proferem. Na
“Ordem do Discurso” (2009b), Foucault desenvolve este aspecto ao explicitar os
procedimentos de controle do discurso que ele denomina “rarefagdo dos sujeitos que falam”.
O ritual da palavra, a formacéo de sociedades de discurso, a doutrina, a apropriagéo social de
discursos constituiriam, segundo Foucault, eficientes procedimentos de sujeicdo, 0s quais
servem para “determinar as condi¢des de funcionamento, impor aos individuos que o0s
pronunciam certo numero de regras e assim, de ndo permitir que todo mundo tenha acesso a
eles” (Ibid., p. 36-37). Alias, Foucault inicia esta aula, no Collége de France, indicando sua
sujeicdo ao discurso de modo exemplar: “Nao haveria, portanto, comego; € em vez de ser
aquele de quem parte o discurso, eu seria antes, ao acaso de seu desenrolar, uma estreita
lacuna, o ponto de seu desaparecimento possivel” (Ibid., p. 5-6).

Nesta pesquisa, 0 sujeito dos enunciados é o professor. Ora, se pretendo compreender
0s mecanismos da instituicdo escolar como motores de formas especificas de ensinar filosofia
e de fazer filosofia, nada mais promissor que me voltar para os individuos que, na escola, sao
0S responsaveis por essas atividades. Eles possuem um lugar institucional demarcado e, creio,
uma formacéo intelectual que os autoriza a falar de ensino e de filosofia — lembro que um dos
critérios de escolha estabelecido foi a necessaria formacdo académica em cursos de
licenciatura em Filosofia. Além disso, tais individuos possuem, teoricamente, contato efetivo
com as Resolucgdes e Leis produzidas pelo Estado, que pdem em funcionamento a tensdo entre
as biopoliticas’ educacionais e o cotidiano escolar. Por fim, e concordando com Fischer
(2007) sobre a multiplicidade do sujeito, entendo que com a efetivagcdo da pesquisa, cada um
dos individuos requisitados torna-se mais de um sujeito, conforme os lugares que ocupa e 0s
enunciados que profere sobre cada instancia explorada: sua atuacdo em sala de aula, suas
concepcoes de filosofia e ensino, tanto em relacdo a academia como & escola bésica, sua
atuacdo politica relativa ao Estado, suas reacfes aos modos de ser de seus jovens alunos, seus
préprios modos de ser, etc.

O campo associado compde-se de enunciados que se agrupam conforme as mesmas
regras de formacdo. E possivel identificar, através dos inmeros, enunciados proferidos ou
escritos, regularidades e atravessamentos a formarem campos discursivos especificos,

segundo uma “matriz de sentido”. Rosa Fischer explica:

1 O conceito de “biopolitica” sera desenvolvido na segao sobre as politicas plblicas para a educagao.
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Quando falamos em discurso publicitario, econdmico, politico, feminista,
psiquidtrico, médico ou pedagogico, estamos afirmando que cada um deles
compreende um conjunto de enunciados, apoiados num determinado sistema de
formacdo ou formacdo discursiva: da economia, da ciéncia politica, da medicina, da
pedagogia, da psiquiatria. Isso, porém, néao significa definir essas formacGes como
disciplinas ou como sistemas fechados em si mesmaos. (2001, p. 203)

Na “Arqueologia do Saber”, Foucault questiona os postulados histéricos que
legitimariam os saberes mais tradicionais (como as disciplinas) e conclui que esses
agrupamentos de discursos nem sempre possuem ou possuiram 0s mesmos objetos e temas de
anélise ou 0 mesmo sistema de conceitos; sequer as mesmas formas de descrever fendmenos.
Analogamente, deve-se compreender que a unidade entre os diversos enunciados recolhidos
ndo necessariamente forma objetos ou temas previamente estabelecidos — caso contrério,
incorre-se no equivoco de elaborar formagdes discursivas antes mesmo de realizar a anélise.
Na medida em que sdo fungdes de existéncia, 0s enunciados convertem-se em objeto de
analise, mas também em objetivo da analise. Foucault, entdo, percebe a possibilidade — e
talvez, necessidade — de elaborar novas formas de reunir dizeres e saberes, novas “unidades
arquitetonicas”. Tal possibilidade, porém, ndo concerne a descoberta de uma nova linearidade,
mas no encontro “com séries lacunares ¢ emaranhadas, jogos de diferencas, de desvios, de
substitui¢des, de transformagdes” (FOUCAULT, 2009a, p. 42) que ele denomina dispersdes.
Se ao arqueblogo cabe encontrar formacgdes discursivas, sua tarefa também serd a de
descrever sistemas de dispersdo, conforme certas regularidades. Nas palavras de Foucault:

No caso em que se puder descrever, entre um certo ndmero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos de
enunciacgdo, 0s conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlacdes, posi¢des e funcionamentos, transformacges), diremos, por
convencdo, que se trata de uma formacéo discursiva. [...] chamaremos de regras de

formagdo as condicBes a que estdo submetidos os elementos dessa reparticdo
(objetos, modalidades de enunciagdo, conceitos, escolhas tematicas) (Ibid., p.43).

As regras de formacdo sao constituintes de uma regularidade entre os enunciados. As
regularidades, entretanto, ndo se reduzem a analogias linguisticas ou equivaléncias logicas e
nédo se conformam a contextos historicos preestabelecidos. Ha, pois, uma ordem arqueoldgica
com um recorte temporal préprio e que jamais encerra as possibilidades de identidades e
diferengas linguisticas. As regularidades possuem autonomia e uma hierarquia derivada
apenas de sua coeréncia interna (FOUCAULT, 2009a, p. 164-167). Por outro lado, a
regularidade opde-se a originalidade. Disto segue-se a impropriedade de se buscar um “sujeito
fundante do discurso” ou mesmo a fonte essencial (historica ou contextual) dos enunciados.
Por conseguinte, “o enunciado se conserva em si, em seu espago, € vive enquanto esse espacgo

durar ou for reconstituido” (DELEUZE, 1988, p. 16).
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No ambito desta investigacdo, procurei identificar as formagdes discursivas que
perpassam o0s sujeitos dos enunciados e, consequentemente, 0 espago escolar, buscando novas
formas de compreender o que acontece nas aulas de filosofia, aparentemente tdo desvirtuadas
do ideal filosofico e educativo. O campo associado constitui referéncia na medida em que se
formaram, a partir dele, “unidades arquitetonicas’ [...] com suas coeréncias internas e toda a
ramificacdo de objetos, préaticas e enunciados, entre os quais é possivel visualizar verdadeiros
esquemas de compatibilidade” (FISCHER, 1996, p.57). Com isso, ndo descarto formagdes
discursivas ja reconhecidas, tais como o discurso pedagdgico, o filosofico, o especifico sobre
ensino de filosofia, o discurso midiatico, etc. Entretanto, adianto o aparecimento, nesta
pesquisa, de formacbes discursivas compostas pela relacdo entre saberes filosoficos da
tradicdo e as concepcdes pedagdgicas vigentes, assim como a constituicdo disciplinar e de
controle das concepcdes e préaticas de ensino.

Outra condicdo de existéncia dos enunciados é sua materialidade. Foucault, pois,
afirma que o enunciado deve possuir uma “existéncia material” e pondera:

Poderiamos falar de enunciado se uma voz ndo o tivesse enunciado, se uma
superficie ndo registrasse seus signos, se ele ndo tivesse tomado corpo em um

elemento sensivel e se ndo tivesse deixado marca — apenas alguns instantes — em
uma memaria ou em um espaco? (2009a, p. 113)

A intrinseca relacdo dos enunciados com seu suporte, lugar ou data condizem com um
modo de identidade. Foucault deriva deste quesito uma série de possiveis questionamentos
referentes tanto ao numero de pessoas que proferem determinada enunciacdo como a
variabilidade de lugares em que pode aparecer a mesma enunciacdo. Impdem-se, com isso, 0S
problemas da multiplicidade e da repeticdo. Porém, enunciado difere de enunciagdo porquanto
esta acontece a cada vez que um conjunto de signos é emitido; consiste em uma
individualidade espaco-temporal e, logo, ndo se repete e nem é redutivel a um exemplar. Do
contrario, o enunciado nao pode ser remetido ao fato da enunciacdo, pois pode ser repetido,
apesar de sua materialidade. Entdo, pergunta-se qual € a materialidade prépria do enunciado
que autoriza certos tipos de repeticdo. Foucault da como exemplo de uma instancia de
repeticdo que ndo incorre em mudanca de identidade enunciativa, o livro.

Além disso, 0 enunciado segue um principio de variagdo, na medida em que pode
haver um Unico e mesmo enunciado onde as palavras, a sintaxe, a propria lingua ndo séo
idénticas (FOUCAULT, 2009a, p. 115-ss.). Foucault, entdo, conclui:

Essa materialidade repetivel que caracteriza a funcdo enunciativa faz parecer o
enunciado como um objeto especifico e paradoxal, mas também como um objeto
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entre 0os que os homens produzem, manipulam, utilizam, transformam, trocam,
combinam, decompdem e recompdem, eventualmente destroem. (Ibid., p. 118)

As materialidades desta pesquisa sdo 0s documentos das politicas publicas sobre
educacéo e sobre a disciplina de filosofia, os documentos das escolas e/ou das instituicdes de
formagdo superior, os textos filosoficos e académicos (que dissertam sobre educagéo, ensino
de filosofia, atividade do filosofar), mas, prioritariamente, as falas de professores de filosofia
que foram entrevistados. O cuidado com a diferenca entre enunciacdo e enunciado se faz
bastante pertinente, porquanto este se trata de linhas diagonais a atravessarem as frases e
proposicoes proferidas.

Diferentemente das frases, nos enunciados “toda a realidade estd manifesta: importa
apenas o que foi formulado” (DELEUZE, 1988, p. 15). Neste sentido, ao analisar falas,
atenta-se para 0 perigo de se recair em interpretacdo e em, mais uma vez, compreender 0s
enunciados como representacdes de um mundo descrito pelos professores. Os enunciados
formados pelos docentes sdo realidades, enfim, préaticas efetivas dentro de determinado
contexto institucional e encerram em si modos de saber e fazer. Foucault conclui a explicacdo
sobre a realidade material do enunciado e sua natureza varidvel referindo-se justamente a sua
capacidade de produzir saberes e poderes: “Assim, o enunciado circula, serve, se esquiva,
permite ou impede a realizacdo de um desejo, é ddcil ou rebelde a interesses, entra na ordem
das contestacdes e das lutas, torna-se tema de apropriagdo ou rivalidade” (2009a, p.119). Isto
significa que as falas docentes, na medida em que se constituem por enunciados, efetivam as
lutas a que Foucault refere como redes de saber e poder. Consistem nas atuacOes efetivas
desses individuos/sujeitos em relacdo a ordem do discurso e ao meio institucional que os

Sujeita e produz.

2.2 A escola e o poder — um olhar genealdgico

A segunda parte desta pesquisa sugere um olhar mais atento as praticas de ensino
efetivadas pelos professores e, neste sentido, remete mais especificamente as condi¢es do
ensino de filosofia em um espaco institucional especifico. Neste sentido, h4, no presente
trabalho, uma espécie de “virada” metodologica, superficial, mas evidente. Utilizo, pois, os
conceitos introduzidos por Foucault em sua analise das instituicdes disciplinares, atraves da
obra “Vigiar e Punir” (2010).
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Castro explica, da seguinte maneira, a transicdo entre a andlise dos discursos e a
andlise das préticas, engendrada por Foucault:

A medida que Foucault substitui a nogio de episteme, primeiramente pela de

dispositivo e, finalmente, pela de pratica, a analise do discurso comecara a

entrelagar-se cada vez mais com a analise do ndo-discursivo (praticas em geral), e a

arqueologia do discurso cedera seu lugar a uma analise genealégica e ética do
discurso (2011, p. 109, tradugdo minha, grifos no original).

Deste modo, a obra “Arqueologia do Saber”, originalmente lancada em 1969, propde
dois tipos de formacdes politicas: as discursivas ou de enunciados e as ndo-discursivas ou de
meios. Contudo, seu autor apenas indicou a existéncia das formaces relativas as instituicoes,
praticas, processos e deteve-se no desenvolvimento de um método relativo as formacgdes
discursivas ou espacos colaterais (DELEUZE, 1988, p.41). J& na “Ordem do Discurso”, de
1970, Foucault delineia mais claramente a relacdo intrinseca entre o discurso e o poder e,
finalmente, em “Vigiar e Punir”, de 1975, ele desenvolve plenamente uma teoria das
visibilidades que coloca o discurso como mais uma pratica social, junto da disciplina dos
corpos. Compreendo esta caminhada tedrica de Foucault em sua historicidade. N&o obstante,
remeto-me as relacOes intrinsecas entre saber e poder como pressuposto, s6 dicotomizavel por
questdes de didatismo. Entendo, afinal, que elas constituem tanto a andlise arqueolégica como
a genealdgica.

A despeito das consideracGes sobre a imbricacdo entre saber e poder, é possivel
delinear algumas caracterizagdes da proposta genealdgica de Foucault em contraponto a
arqueologia. Para Veiga-Neto (2007), a genealogia diz respeito ao “entendimento acerca dos
processos pelos quais os individuos se tornam sujeitos como resultado de um intrincado
processo de objetivacdo que se da no interior de redes de poderes, que os capturam, dividem,
classificam” (p. 55). Ele complementa: “E claro que, agora, os discursos também séo lidos e
analisados, mas isso € feito de modo a manté-los em constante tensdo com praticas de poder”
(Ibid., p. 59). Ora, a genealogia apresenta sua novidade ao enfatizar o poder e 0 consequente
engendramento de técnicas de subjetivacdo (ndo-discursivas) que tem o corpo e os individuos
como objeto. E neste sentido que ressalto a virada promovida nesta pesquisa, a qual decorre
da transicdo de uma andlise eminentemente discursiva para a confrontagdo de préaticas de
ensino com conceitos descobertos por Foucault ao fazer uma histéria das instituicbes de

confinamento, na modernidade ocidental.
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2.3 Materialidades — a entrevista

A escolha pela proposta tedrico-metodoldgica da analise do discurso em termos de
uma arqueologia realoca o lugar da prépria entrevista dentro da pesquisa. Neste sentido, ela
ndo é tdo somente uma técnica de coleta de dados, mas constitui um suporte material de
enunciados. Esta perspectiva tem a ver com a noc¢do foucaultiana de discurso como prética. O
discurso, entdo, assume lugar em uma “teoria geral das produg¢des”, na qual os enunciados
estdo além de palavras e expressdes de coisas, pois sdo capazes de formar palavras e coisas.
Neste sentido, “as formagdes discursivas sdo verdadeiras praticas” (DELEUZE, 1988, p. 24) e
nisto ndo diferem das visibilidades. Neste sentido, Rosa Fischer afirma:

Na verdade, tudo é pratica em Foucault. E tudo esta imerso em relagGes de poder e
saber, que se implicam mutuamente, ou seja, enunciados e visibilidades, textos e

instituicdes, falar e ver constituem praticas sociais por defini¢do permanentemente
presas, amarradas as relagdes de poder, que as supdem e as atualizam (2001, p.200).

Tal perspectiva pode ser mais bem compreendida se nos voltarmos para o advento da
virada linguistica, que se da no inicio do século XX. Este importante fato da filosofia
contemporanea tem raizes na critica nietzschiana sobre a verdade, mas depende de
Wittgenstein (1979) em seu movimento efetivo. Este, pois, desloca o papel denotacionista da
linguagem para uma funcdo atributiva (VEIGA-NETO, 2007, p. 91). E Foucault, ja em
meados do século, prossegue com a nova perspectiva em suas investigacdes. De acordo com
Veiga-Neto, Wittgenstein e Foucault “ddo as costas para a busca de uma suposta razao pura e
voltam-se para a analise das relacfes da linguagem consigo mesma e das relagdes entre a
linguagem e 0 mundo” (Ibid.).

A consequéncia da virada linguistica sdo as criticas a uma natureza representacional da
linguagem. Esta ndo ¢ compreendida como “espelho” ou repeticdo de uma verdade anterior,
mas como constitutiva da propria verdade (SILVEIRA, 2007, p. 118). Logo, ela passa a ser
resultante de praticas sociais historicamente determinadas (VEIGA-NETO, 2007, p. 91). A
virada linguistica também implica em uma nova visao sobre 0 conhecimento e seus processos
de constituicdo. Ele deixa de ser natural, intrinsecamente légico, objetivo, etc. e passa a ser
entendido como produto de discursos construidos, contingentes e subjetivos (lbid, p. 92).
Desta forma, compreendo que as falas dos professores participantes desta pesquisa compdem
modos do fazer filosofico e pedagdgico. Sdo, pois, saberes que, a cada pronunciamento,

atualizam-se e dao continuidade a determinadas posturas e concepcoes.
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Rosa Maria Hessel Silveira (2007) atenta para as implicagdes da perspectiva em
questdo na entrevista. Segundo ela, a entrevista € um evento discursivo complexo (p. 118),
que implica elementos para além do texto transcrito. Deve-se levar em conta aspectos mais
amplos, tal como o contexto da conversa e as relacbes de poder entre entrevistador e
entrevistado. Mas a questdo que se destaca € sobre o uso das entrevistas para a pesquisa. A
autora, entdo, pergunta: “se as entrevistas nao nos revelam as “verdades” que tanto buscamos,
o que fazemos com elas?” (Ibid., p. 132). Silveira indica a importancia de o pesquisador
relevar também a sua atuacdo no processo dialdgico e, neste sentido, destaco condicionantes
importantes tal como a influéncia do tipo de pergunta que se faz e do vocabulario que se pde
em movimento. Silveira compreende que a possibilidade de uso das entrevistas estd no
deslocamento do objeto de analise. Ndo se pergunta pela verdade das palavras dos
entrevistados, mas pela “regularidade dos temas dos assuntos, das situacdes relatadas, das
formas de dizer, das metaforas recorrentes, das referéncias sentimentais” (Ibid., p. 134). Esta
perspectiva remonta uma série de supostos que se tornam interessantes para o trabalho que
aqui proponho:

A énfase maior a situagdo da propria entrevista e do entrevistador como co-participe
(de certa maneira, co-locutor) da mesma, o abandono da expectativa de encontro e
levantamento de verdades, o perscrutar de uma ldgica interna, discursiva dos
préprios relatos, das respostas curtas, que se tecem as perguntas desse ora arrogante,

ora constrangido, mas sempre um pouco incoOmodo personagem - o/a
entrevistador/a. (Ibid., p. 136)

Assim, saliento o suposto ai inscrito, de que minha participacdo no processo de
conversacdo coincide, de certa maneira, com a emergéncia dos enunciados pronunciados
pelos professores. Neste sentido, coloco-me também como sujeito destes discursos. Todavia,
na posicdo de entrevistadora, sou responsavel por colocar em movimento determinados
dizeres e, enquanto analista, tenho a possibilidade de dar énfase a eles.

Quanto a consideracfes mais técnicas, registro a realizacdo de entrevistas individuais.
Sob um ponto de vista pragmatico, as entrevistas individuais tendem a adequar-se mais ao
cotidiano dos professores sempre atribulado e com pouca disponibilidade de tempo. Por outro
lado, a possibilidade de captar os discursos docentes de diversos individuos em sua
singularidade permitiu uma analise de regularidades mais rica em termos de possibilidades de
disperséo enunciativa.

Conforme os critérios estabelecidos por Rosa & Arnoldi (2006), realizei entrevistas

semiestruturadas:
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As questdes, nesse caso, deverdo ser formuladas de forma a permitir que o sujeito
discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexfes sobre os temas
apresentados. O questionamento é mais profundo e, também, mais subjetivo [...]
dizem respeito a uma avaliacdo de crencas, sentimentos, valores, atitudes, razdes e
motivos acompanhados de fatos e comportamentos. (p. 30)

Este modelo de entrevista permitiu-me levantar questes abrangentes sob o objetivo de
incitar os entrevistados a expressarem seus modos de pensar e agir (Ibid. p. 31). A entrevista
semiestruturada, pois, é aberta o bastante para permitir uma ordenacdo e o0s devidos
detalhamentos conforme a vontade do entrevistado, porém, comp@e-se de eixos teméaticos ou
questdes previamente estabelecidas, o que promoveu um direcionamento mais interessante
para os fins desta pesquisa.

Entrevistei seis professores atuantes na disciplina de filosofia nas escolas de ensino
médio de Santa Maria (RS). O numero reduzido deveu-se tanto a resisténcia de alguns
docentes procurados em participar da pesquisa, como a condicdo estrutural do ensino de
filosofia em Santa Maria: ha professores ndo formados em filosofia ministrando a disciplina e,
entre os professores entrevistados, ha aqueles que trabalham em até trés instituicGes, como no
caso de Hélio e Helena. Inés trabalha em apenas uma escola, e Baltazar em duas, todavia,
ambos possuem outras profissdes, aléem da docéncia. Isadora e Jorge trabalham em duas
escolas, sendo que Jorge? d& aulas em outro municipio e atenta que possui 32 turmas e cerca
de 850 alunos. Estas condicdes levam a crer que o trabalho destes professores é integral, tal
como o daqueles que atendem trés escolas diferentes.

Uma condicdo estipulada por mim foi a obrigatoriedade da formacdo inicial na
licenciatura de Filosofia, porquanto os discursos sobre os saberes filoséficos e a atividade do
filosofar sdo tdo importantes quanto as descricdes do cotidiano na escola. Ha, entre os
participantes da pesquisa, cinco professores com formacao em Filosofia — Licenciatura Plena
e uma professora formada em Filosofia — Habilitacdo em Psicologia e Sociologia. Destes,
quatro formaram-se na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), uma no Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA) e um na Universidade do Vale dos Sinos (UNISINOS).
As diferengas entre a formacdo em instituicbes publicas e privadas puderam ser apontadas,
entretanto, de forma superficial.®> O periodo de formagdo e o ano de término do curso sdo
importantes porque indicam as condicfes politicas e as consequentes diretrizes nacionais para

0 ensino e para as licenciaturas. Neste sentido, aponto que h4, entre os entrevistados, duas

2 A fim de manter o anonimato dos professores participantes da entrevista, seus nomes reais foram substituidos
por nomes ficticios.

* Com efeito, na segdo sobre a incidéncia da dicotomia “docéncia e pesquisa”, aponto alguns elementos que
indicam as diferencas entre estes dois &mbitos. Entretanto, a limitacdo dos enunciados sobre instituicdes de
ensino superior privadas e publicas ndo permitiram uma exploragdo mais abrangente e aprofundada da questéo.
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professoras formadas ainda na década de oitenta (uma terminou sua graduacdo em 1985 e
outra, ja em 1990); um professor formado em 1994; e trés formados ja a partir de 2000 (2003,
2004 e 2006).

O tempo de atuacdo dos professores, portanto, € bastante variado e pode indicar as
relacbes entre suas praticas de ensino e determinadas perspectivas pedagdgicas e filosoficas.
Assim, Hélio e Baltazar possuem seis anos de docéncia, Inés, dez anos, Jorge tem dois anos,
Helena, quatro, e lIsadora possui dezesseis anos como professora. Ressalto que o tempo
indicado pelos professores refere-se a atuacao especifica na disciplina de filosofia; além disso,
ndo ha relacdo entre o periodo de formacdo e o tempo de docéncia, pois ha professores que,
depois de muito tempo de formados, foram finalmente ministrar aulas de filosofia e ha
professores que iniciaram a docéncia logo depois de sua formacao.

Santa Maria possui vinte e duas (22) escolas estaduais e doze (12) escolas privadas
com ensino médio regular® e ainda duas (02) escolas federais com ensino médio
profissionalizante®. Através das entrevistas realizadas, pude compreender o que se faz em
filosofia em pelo menos 30% destas escolas, na medida em que os professores entrevistados
atendem, em conjunto, onze (11) escolas no municipio. Obviamente, esta pesquisa nao trata
de uma andlise quantitativa — é, antes, a tentativa de delinear como funciona a disciplina, em
conformidade com certos saberes e praticas legitimos em nosso tempo. Todavia, o0 tipo de
abrangéncia que estes professores representam pode indicar regularidades mais ou menos
intensas, mais ou menos efetivas e, logo, a possibilidade de se dirigir o olhar para regides

mais vastas que o &mbito desta pesquisa.

* Segundo as informacdes do site da 82 CRE, ainda ha dois cursos supletivos publicos e trés privados, além de
| uma escola de Educagao Especial e uma no presidio municipal.
® Ambas pertencentes a Universidade Federal de Santa Maria.
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PARTE 3: DA CONSTITUICAO DE SABERES SOBRE FILOSOFIA E
SEU ENSINO

Uma imagem do pensamento, chamada filosofia, constituiu-se
historicamente e impede perfeitamente as pessoas de pensarem.
(Deleuze, 1998, p. 11)

Assim com ensinar e aprender sdo atividades ou formas do pensamento, estas
concepgdes estdo também acompanhadas de uma imagem do que significa pensar.
(Walter Kohan, 2009, p.11)

Vejamos como Foucault define o que seja “saber”:

A esse conjunto de elementos, formados de maneira regular por uma prética
discursiva e indispensaveis a constituicdo de uma ciéncia, apesar de néo se
destinarem necessariamente a lhes dar lugar, pode-se chamar saber. Um saber
é aquilo de que podemos falar em uma prética discursiva que se encontra
assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo
adquirir ou ndo um status cientifico (o saber da psiquiatria, no século XIX,
ndo é a soma do que se acreditava fosse verdadeiro; € o conjunto das
condutas, das singularidades, dos desvios de que se pode falar no discurso
psiquidtrico); um saber €, também, o espago em que 0 sujeito pode tomar
posicéo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso (neste sentido,
0 saber da medicina clinica é o conjunto das fungBes de observacéo,
interrogacdo, decifracdo, registro, decisdo, que podem ser exercidas pelo
sujeito do discurso médico); um saber é também um campo de coordenacéo e
de subordinagdo dos enunciados em que 0s conceitos aparecem, se definem,
se aplicam e se transformam (neste nivel, o saber da histéria natural, no
século XVIII, ndo é a soma do que foi dito, mas sim o conjunto dos modos e
das posicdes segundo os quais se pode integrar ao ja dito qualquer enunciado
novo); finalmente, um, um saber se define por possibilidades de utilizacdo e
de apropriacdo oferecidas pelo discurso (assim, o saber da economia politica,
na época classica, ndo é a tese das diferentes teses sustentadas, mas o
conjunto de seus pontos de articulagdo com outros discursos e outras praticas
que ndo sdo discursivas) (2009a, p. 204-205).

Ora, Foucault entende que o saber coincide com os elementos que, anteriormente, ele
convoca como fungdo de existéncia dos enunciados. Neste sentido, ha uma delimitacéo clara
do saber enquanto formag&o discursiva, passivel, portanto, de analise enunciativa. Além disso,
os exemplos oferecidos, a0 mesmo tempo em que remetem a ciéncias e disciplinas, demarcam

a independéncia do saber em relagdo a elas. O saber, pois, atravessa-as em determinados
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momentos, mas ndo se reduz a esta série de discursos que se pretendem coerentes,
organizados e institucionalizados. A seguir, Foucault convoca-nos a pensar justamente uma
arqueologia que tivesse por objeto outra coisa que ndo a historia das ciéncias. Tal anélise
preocupar-se-ia com “maneiras de falar”. Logo, “essa maneira de falar mostraria como [a
arqueologia] esté inserida, ndo em discursos cientificos, mas em um sistema de proibicdes e
valores” (Ibid., p. 216).

Em consonancia com o convite de Foucault, esta pesquisa pretende evidenciar, para
além dos saberes institucionalizados, saberes “menores”, isto €, maneiras de dizer e fazer que
correspondem as concepgdes e préaticas filoséfico-pedagodgicas engendradas no chdo da
escola. Em alguns momentos, elas se articulam aos saberes cientificos, da tradicdo, em outros,
0s subvertem e reinventam-se. Todavia, 0 objeto desta pesquisa sao 0s saberes/discursos sobre
filosofia e ensino, produzidos ou repetidos pelos sujeitos professores, seja a partir de sua
formacdo inicial, seja a partir de sua experiéncia na instituicdo escolar. Passo, entdo, as
apreciacOes resultantes desta pesquisa. Nas proximas secOes, exploro alguns referentes que
saltaram na analise das entrevistas, assim como 0s consequentes enunciados que eles pdem

em funcionamento.

3.1 Os saberes e a formagéo inicial

J& é senso comum a série de criticas sobre a formacdo inicial dos professores da escola
bésica e elas ndo estdo fora desta pesquisa. Alids, surgem, mais uma vez, como aspecto
relevante das impressGes dos sujeitos que sdo chamados a falar de seu caminho como
professores e quicd, filésofos. Entretanto, o que me interessa, entre outros aspectos, é
compreender que aspectos correspondem a uma ma avaliacdo e, logo, que elementos
correspondem a uma boa avaliacdo dos cursos, segundo os professores. Além disso, tenho por
intuito compreender quais sdo 0s saberes e praticas provenientes desta formacdo que
permeiam a atividade docente e como eles se articulam e se conformam com a instituicdo
escolar e seus sujeitos-professores.

Os professores entrevistados se disseram satisfeitos com o curso que fizeram. O
encantamento com a filosofia ndo foi abalado pela estrutura ou funcionamento da graduacéo
que tiveram. Muito diferente disso, escuta-se depoimentos como o de Baltazar: “A4 filosofia

me fez olhar diferente para o mundo, ver com mais maturidade, até de uma forma mais
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critica e mais criativa”. Inés, ao falar das coisas que aprendeu no curso declara: “Eu acho
que reafirmei aquela ansiedade de buscar resposta, de tentar achar, e quanto mais achar
resposta, mais ir a fundo...”. Para Helena, o curso Ihe propiciou amadurecimento e uma visdo
de mundo mais ampla. E Heélio afirma: “Vi que tinha muito mais coisas a acrescentar para
minha vida [e] para minha vida como profissional, que qualquer outra coisa que eu poderia
ter escolhido”. Ou seja, 0s conhecimentos filosoficos acessados através da graduacdo séo
reconhecidos como verdadeiros agentes de mudangas para essas pessoas. Entretanto — como
se vera adiante — as mas avaliagfes sdo eminentemente relacionadas ao ambito da formacéo
para a docéncia.

Esta condicdo, de alguma forma, remete as controvérsias que constituem 0s
departamentos de filosofia do ensino superior brasileiro. Eles sdo, afinal, resultado histérico
de um processo que privilegiou a profissionalizacdo da filosofia e sua adequacdo aos modelos
europeus, e que obteve sucesso, em certa medida. Por conseguinte, 0 processo em questdo
promoveu a pesquisa em detrimento da formagéo docente.

Relativamente a presenca da filosofia no ensino basico, ndo se desconhecem as idas e
vindas da disciplina na historia brasileira. Sabe-se, pois, que ela deixa de ser obrigatdria sob a
Lei n. 4.024 de 1961, e com a Lei n. 5.692 de 1971, ela quase desaparece das escolas
brasileiras. Conforme Lidia Maria Rodrigo (2009), o inicio da década de 80 é marcado pelas
lutas de professores, estudantes e entidades pelo retorno da disciplina. Este mesmo periodo
marca a retomada timida da discussdo que tende a criticar as formas tradicionais de ensino de
filosofia, herdadas do periodo anterior a ditadura e voltadas para a transmissdao de
conhecimentos entre uma elite social. Mas o retorno da filosofia ao ensino secundario é
irregular, na medida em que passa a depender da arbitrariedade das Secretarias Estaduais de
Educacdo. No Rio Grande do Sul, por exemplo, a disciplina foi opcional até sua
obrigatoriedade, definida pela Lei n. 11.684 de 2008.

Neste contexto de instabilidade e descrédito para com a disciplina enquanto
componente curricular, as graduacdes continuaram a formar professores. Mas, certamente, a
distancia em relacdo as praticas efetivas barrou 0 avango nas questdes sobre ensino, assim
como a possivel centralidade da formag&o docente nos cursos de licenciatura. E justamente

esta condicao que se sobressai nas falas dos professores.
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3.2 Docéncia X Pesquisa — A formacao inicial ndo prepara para a docéncia

Entre as questdes propostas aos professores, pediu-se para que pensassem sobre sua
graduacdo. Assim, ao serem perguntados sobre os objetivos que tiveram ao buscar o curso ou
que impressdes e lembrancas tinham deste periodo, trouxeram a tona enunciados em comum.

Uma das assercdes que se expressa tdo logo é a ja conhecida dicotomia entre pesquisa
e docéncia. E ela se coloca especialmente quando os professores realizam a avaliacdo sobre o
curso de licenciatura em Filosofia. Deste modo, Helena elogia seu curso, porque “deu a
possibilidade de me tornar uma boa professora”. Perguntada sobre as razbes disso, ela
destaca a grande quantidade de cadeiras didaticas e como eram “bem trabalhadas”. Mas
também comenta que 0 tema “ensino” pautava as disciplinas de “filosofia pura”. Ainda diz:
“posso exaltar o curso por ter me tornado uma professora, por ter me feito analisar a
realidade escolar. A gente passeava muito por dentro das escolas; [realizava] observacao de
aula. Também muita coisa era trazida de dentro da escola para 14”. Em contrapartida, Hélio
coloca: “Eu acho que a formagdo como professor de filosofia, o curso de filosofia da UFSM
ndo me ajudou muito. [...] N&o se formam professores no curso de licenciatura. Quando eu
entrei, ndo tinha essa preocupa¢do em formar professores, era pra formar pesquisadores”. O
professor Hélio vai mais fundo em sua critica ao relatar a impressao que tinha, enquanto
aluno: “Pra mim, o curso significava o que: os professores descobriam as suas meninas dos
olhos e acabavam resgatando elas de um mar de gente perdida. E essas pessoas eram
orientadas a ir para uma carreira de pés-graduacdo. O resto que sobrava ia ser professor”.

O que se ressalta nestes depoimentos € o tipo de valorizacdo prépria dos cursos que
normalmente tem separados os objetivos de formacdo para a pds-graduacao e formacéo para a
carreira docente. Tal condicdo fica mais clara no depoimento de Helena: “se por um lado ele
me priorizou isso [a boa formacéo para ser professora], por outro lado ndo me priorizou [...]
a questdo da pesquisa”. A professora, ao elogiar sua boa formacéao, lamenta o pouco preparo
para a pesquisa e explica: “na época eu ndo escrevi grandes artigos, eu ndo era voltada para
fazer um mestrado, para fazer uma pesquisa, para fazer um doutorado. Eu era voltada para:
de que forma vou montar essa aula; de que forma vou passar essa matéria; como vou fazer

para que e Meus alunos ndo achem isso ruim? "’

! E pertinente esclarecer que a professora Helena formou-se em um curso privado. Neste sentido, as criticas
relativas ao preparo para a docéncia, dirigidas a universidade publica (UFSM), assim como a avaliagdo positiva
de alguns professores aos cursos privados inserem-se na possivel conclusdo sobre a importancia dos objetivos
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Portanto, é perceptivel aos professores e/ou estudantes de licenciatura essa separacao
entre pesquisa e preparo para o exercicio da docéncia. A pesquisa remete a tradi¢éo brasileira
dos cursos de filosofia, de exegese de textos enquanto o preparo para a docéncia esta ligado a
questdes de cotidiano escolar e metodologias de ensino. H& uma discrepancia entre um
trabalho intelectual, a ser realizado pelos escolhidos, e um trabalho prético, sendo técnico, a
ser realizado pelo resto. Por outro lado, quando as questfes da licenciatura sdo valorizadas,
elas definem-se por acdes praticas, de metodologia de ensino. Em razéo disso, apesar de 0s
professores terem claras suas concepgdes de filosofia, elas ndo sdo facilmente ligadas as
questdes metodoldgicas®. As proposicdes didaticas sdo de ordem técnica ou de ensino em
geral e tém pouca interface com uma problematizacéo filosofica. Quando Helena declara “Eu
era voltada para: de que forma vou montar essa aula; de que forma vou passar essa matéria;
como vou fazer para que e meus alunos ndo achem isso ruim?”, exclui a possibilidade de
questionamento filoséfico sobre a pratica pedagogica em prol da técnica e do ensino como
algo geral e alheio a especificidade da filosofia.

Por conseguinte, as criticas a formacgdo para a docéncia parecem estar fundadas em
outra dicotomia: aquela entre teoria e pratica. Ela sobressai-se na medida em que 0s
professores reclamam de certo “idealismo” existente na universidade que nunca mostra ou
denuncia a “realidade”. Cabe entdo a pergunta: mas que realidade € essa que os professores
tanto insistem em relacdo a escola e que, no entanto, seu curso ndo mostrou? Isadora alude,
neste caso, a quantidade de alunos e aos tipos de atividades, metodologias, contetidos com que
deve trabalhar. Hélio refere-se a conflitos cotidianos como, por exemplo, entre pais e
professores, entre estudantes, etc. Jorge fala da cultura vigente, caracterizada pela
desvalorizacdo do conhecimento e que corresponde, na escola, com o desinteresse pela
filosofia — e pelas demais disciplinas em geral.

A problematizacdo levantada pelos entrevistados sobre a defasagem de sua formacao
tedrica em relagdo a “realidade” da escola fica explicita na formula: “o que aprendi em teoria
ndo funciona na pratica”. Um exemplo é o depoimento do professor Jorge: “Tem coisas que a
gente aprende na didatica que ndo funciona na aula. A gente sai com a iluséo de que aqui
[na escola] a gente vai discutir com os alunos, mas...”. Ou seja, ha a teoria da academia que,
no entanto, ndo é verdadeira e assim se comprova nas tentativas de aplica-la a prética, que é a

escola em si e seus problemas. Alias, a escola e os estudantes sdo sempre o problema que nao

seguidos em cada instituicdo. Reforca-se a hipotese de que a existéncia da pds-graduacdo e da iniciagdo
cientifica como realidade institucional implique em objetivos e préaticas (conforme depoimento de Hélio)
diferentes dos estabelecidos por cursos que ndo possuem tal horizonte.

2 Problematizaco a ser desenvolvida em outras secdes.
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é resolvido pelas ideias da academia. Haveria dissintonia, sendo falsidade, nas especulactes
académicas. Seguindo o pensamento destes professores, chega-se a conclusdo de que a
academia apresenta uma visao idealizada da escola, bastante diferente da “verdadeira escola”.
Enfim, segundo estes professores, hd um embate entre as expectativas construidas no
curso de licenciatura e a realidade do contexto escolar. Professora Isadora descreve este
choque: Afinal de contas, que curso era esse, 0 que eu ia fazer com esse curso?Quando me
deparei numa sala de aula com vinte, trinta alunos, eu com uma faculdade na cabeca, digo: e
agora, o que faco, por onde eu comeco? [...] a faculdade ndo me preparou para ser
professora. Mas o que significa preparar? Parece que significa avisar dos percalcos cotidianos
do mundo real que é a escola. Avisar e ensinar como resolver problemas de disciplinamento,
desorganizacao, deficiéncias, ou seja, “faltas”. Pensando com Elisete Tomazetti (2009),
refiro-me a uma ideia corrente entre os professores que tendem a atribuir as dificuldades de se
trabalhar filosofia ao tipo de estudante que recebem:
E frequente professores de Filosofia — néo so eles certamente — reclamarem de seus
alunos e da estrutura escolar. Dos alunos, porque eles sdo muitos, de diferentes

classes sociais, com diferente capital cultural e trazendo suas proprias culturas
juvenis, seu jeito de ser e estar como jovem contemporaneo. (2009, p. 44)

A autora conclui a presenca de um discurso da falta que aponta as deficiéncias da
estrutura escolar e da formacgdo cultural prévia dos alunos. Coincidem com esta anélise, as
reclamacgdes dos professores entrevistados sobre o tipo de preparo para a docéncia que
recebem. Tomazetti entende que se faz necessario um processo de desnaturalizacdo dos
pressupostos que embasam tais reclamacoes:

E preciso que os professores consigam desnaturalizar a ideia de que os alunos so e
agem de forma resistente ou indiferente a aula de Filosofia, mas ndo s6 a ela, porque
assim desejam. Na verdade, eles foram sendo produzidos como alunos por
determinadas praticas discursivas e ndo-discursivas ao longo de sua existéncia
dentro e fora da escola. A questdo é conseguir problematizar tais praticas de forma a
fugir do recurso a culpa, e tentar encontrar algumas brechas que possam viabilizar

algo de diferente que, mesmo na sua suposta pequenez, é da ordem da criacdo e da
resisténcia. (Ibid., p. 48)

Portanto, as reivindica¢es dos professores tém sua razdo de ser, na medida em que
ndo é ainda comum esse tipo de trabalho (de reflex&o e desnaturalizagdo) na formacdo inicial.
Por outro lado, a tendéncia em vincular os insucessos do trabalho pedagdgico a formagéo
inicial, a estrutura escolar e aos estudantes, deixando em segundo plano a propria
responsabilidade pedagodgica, também reflete a manutencdo de um discurso, no minimo,

comodo.



35

Mas aquém dessa cobrancga, constituem-se outras questdes a respeito da formacao
destes professores. Quando Isadora diz que, quando se deparou com a sala de aula, ndo sabia
por onde comegar, e Inés afirma, convicta, que ndo sabe exatamente que método usa, deixam
claro o deéficit de seu vocabulario pedagogico. As disciplinas propriamente sobre ensino e
ensino de filosofia existiam nas ementas das licenciaturas, mesmo no periodo em que a
filosofia era quase inexistente na escola basica. Entretanto, pouca diferenca faz na memoria
destes professores. Alias, eles fazem questdo de ressaltar a irrelevancia, justamente para
denunciar a funcéo destas disciplinas dentro de uma estrutura que desvaloriza 0 ensino em
detrimento da pesquisa.

Talvez a inoperancia destas disciplinas em relacdo as praticas de nossos professores
esteja ligada justamente a falta de um sentido para este conhecimento. O ensino tratado como
algo em geral, diferente da especificidade de seu conteudo, ndo garantiria a “utilidade” deste
saber. A formacdo docente, neste sentido, deveria prover os professores e futuros professores
de um conjunto de saberes que sdo técnicos, mas que jamais estdo separados dos saberes,
ditos “tedricos”. Técnica, aqui, diz respeito a tékhné, termo grego que remete a pratica e a
reflexdo sobre ela e que, portanto, exige uma teoria sobre si. Além disso, aqui ja se revela a
importancia da maxima kantiana® que define a relagéo intrinseca entre forma e contetido, mas
que, se foi retomada intermitentemente no processo de constituicdo tedrica para o ensino de
filosofia, foi definitivamente esquecida na constituicdo da estrutura mais basica de nossos
cursos de licenciatura.

Neste sentido, um aspecto que contribuiria para tal disparidade é o fato de as
disciplinas pedagogicas serem relegadas aos Departamentos de Educacdo. Ainda é comum
que professores destas disciplinas estejam alheios aos saberes filosoficos, gerando a
impressao de que conhecimentos pedagodgicos podem ser apreendidos e praticados em termos
gerais. Os contetdos filosoficos, acreditam muitos académicos e formadores, seriam
ensinados, entdo, seguindo as regras gerais de ensino.

A fragilidade do processo de formagdo é atribuida por Cerletti (2009) a crencgas de
Senso comum, que permeiam a compreensao tanto de estudantes como de professores das
licenciaturas. Esta posicdo, em certa medida ingénua, legitima, por exemplo, a nogdo de que
no embate com a “realidade” as teorias ndo passam de idealizagdes utopicas e inuteis. Por
detras destas atitudes, diz-nos o professor argentino, encontra-se um tipo de formacéo que ndo

privilegia a reflexdo filosofica sobre as praticas e as condi¢cdes concretas de inser¢do da

® A ser problematizada adiante.
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filosofia. Além disso, encontram-se professores que relegam o ensino a um saber de
experiéncia imediata quase nunca confrontado com os saberes ditos tedricos.

Na tentativa de expor o nivel de relevancia das disciplinas pedagogicas dentro da
estrutura dos cursos de graduacao, perguntei aos professores sobre a existéncia de disciplinas
especificas sobre ensino e ensino de filosofia. Mas apesar de sua existéncia®, elas raramente
foram lembradas. Isadora, por exemplo, lembra-se apenas da Didatica Geral e sobre o Estagio
Curricular Supervisionado, afirma: “eu ndo fiz relatorio, eu ndo fiz plano de aula, ndo me foi
cobrado nada disso ”. Professora Inés conclui que tais disciplinas ndo a fizeram pensar sobre
ensino de filosofia, pois eram dadas por professores de outras areas. Professor Hélio ainda
diz: “A cadeira de Didatica, por exemplo, foi relevante apenas em planos burocraticos (sic.)
[...] eu ndo consigo lembrar de alguma discussdo didatica importante que tivesse efeito na
minha pratica como professor”. Professor Jorge diz: “Sinceramente, pouca coisa me
ajudou”. Em compensac¢do, quando o curso € considerado bom no preparo para a docéncia,
como na avaliacdo da professora Helena, tal condicéo € atribuida, entre outras coisas, porque
“tinha bastante cadeira didatica, as cadeiras didaticas eram muito bem trabalhadas .

Quando lembradas, as denominadas disciplinas pedagodgicas sdo avaliadas como
positivas, na medida em que auxiliaram na compreensdo das questdes mais concretas como o
comportamento dos adolescentes (Professor Hélio) e o acesso as escolas (Professora Helena).
Neste sentido, o que definiria uma boa disciplina pedagdgica seria sua aproximagdo com a
“realidade” escolar. A efetividade da filosofia através das técnicas de ensino sequer € posta
em questdo pelos entrevistados. A filosofia, pois, € a pura, transmitida nas disciplinas
temaéticas e de Historia da Filosofia.

Mais uma vez torna-se claro um efeito peculiar a formacgdo destes professores. Eles
aceitam a separacdo ensino-filosofia, forma-contetdo, pratica-teoria. Tal separacdo esta posta
nos cursos de formagdo e se efetiva como um saber arraigado e praticado por estes
professores. Nos termos da analise do discurso foucaultiana, podemos perceber a
conformacdo do discurso dos professores as condigdes impostas pelo espacgo institucional da
academia. A “ordem do discurso” relativa a filosofia ¢ seu ensino constitui-se de um processo

exterior’de exclusio mitua entre a filosofia e o ensino. Para Cerletti, 0 processo de

* Ha no curriculo do Curso de Filosofia da UFSM, de 1986, ementas das disciplinas de Didética Geral para o 5°
semestre, Pratica do Ensino em Filosofia para o 7° semestre e Didatica Especial de Filosofia para o 6° semestre.

® Ao explicitar os possiveis passos metodologicos de uma analise discursiva, Foucault, na “Ordem do Discurso”,
expressa 0 principio de exterioridade como condigdo. Conforme esta regra de anlise, é possivel “a partir do
préprio discurso, de sua aparicdo e de sua regularidade, passar as suas condigdes externas de possibilidade,
aquilo que da lugar a uma série aleatdria desses acontecimentos e fixa suas fronteiras.” (FOUCAULT, 2009b,
p.53)
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institucionalizacdo da filosofia concerne a um conjunto de praticas que restringe esta

disciplina e seus saberes.
A reflexdo filosofica sobre o significado ou o sentido da filosofia costuma ser
abreviada ao extremo [...] em favor da introducdo sem mais de contelidos
“especificos” em filosofia. Essa necessidade faz com que a caracterizacdo da
filosofia seja mais ou menos implicita, supostamente reconhecivel no que se ensina
como filosofia, ou bem seja apresentada com uma ou varias definicdes (com as
quais, diga-se de passagem, raramente se costuma ser consequente durante o
ensino). Essa mesma razdo atravessa também a reflexdo sobre ensinar filosofia,

permanecendo, em geral, muito simplificada a justificativa de como levar adiante
essa tarefa. (2009, p. 14)

Tal processo é notorio através da estrutura curricular comum as licenciaturas de
filosofia. Esta materialidade, além de permitir a visualizacdo do modelo institucional vigente
no periodo de formacdo dos professores entrevistados, também enuncia a separacdo entre
ensino e saber filosofico até aqui descrita.

Conforme Tomazetti, o0 modelo de formacdo premente nos cursos que formavam
professores para o ensino secundario até a Reforma Universitaria de 1968 foi o “3+1”, no qual
as disciplinas relativas a educacdo, didatica e didatica especifica contemplavam apenas o
ultimo ano do curso. A partir da reforma, o modelo “transmutou-se em modelos variados, nos
quais permaneceria a separacdo entre formacdo nos contetdos conceituais [...], e conteddos
didatico-pedagdgicos e pratica educativa” (2006, p. 200).

O curriculo do curso de Filosofia da UFSM®, que foi praticamente 0 mesmo entre
1971 e 2003, serve de modelo de uma concepcéo de formagéo para a docéncia em filosofia.
N&o remete a formacdo de todos os professores entrevistados, mas a pelo menos quatro deles.
Além disso, constitui exemplar das reformulacGes mais gerais do ensino nas licenciaturas, na
medida em que esta em conformidade com as normatizages estipuladas pelo Estado.

Como ndo € novidade, apresentava por eixo a Histéria da Filosofia. O primeiro
semestre comecava com Histéria da Filosofia Antiga I; ja o segundo tinha Historia da
Filosofia Antiga Il e Historia da Filosofia Medieval |. Havia, entdo, duas disciplinas de
historia da filosofia a cada semestre até o quinto, em que se chegava a Historia da Filosofia
Contemporénea Il. Havia ainda as disciplinas temaéticas, tais como Introducéo a Filosofia,
Logica, Metodologia, Metafisica (esta, com trés disciplinas ao longo do curso), Antropologia
(duas disciplinas), Filosofia da Religido (duas disciplinas), Etica (duas disciplinas). Os dois

ultimos semestres eram dedicados a temas mais especificos como Filosofia da Linguagem,

6

Anexo.
’ No ano de 2004 passa a reger um novo PPP e com novas diretrizes, em conformidade com as Resolucdes 01 e
02, de 2002.
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Filosofia da Natureza, Teoria do Conhecimento, Filosofia da Arte, Filosofia Social e Filosofia
da Historia. As disciplinas didatico-pedagogicas iniciavam no segundo semestre com
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau (ou Ensino Médio); o terceiro semestre era
contemplado com Psicologia da Educacdo; o quinto tinha Didatica; o sexto tinha Didatica
Especial de Filosofia e o sétimo, Pratica do Ensino em Filosofia. Eram, portanto, cinco
disciplinas ao longo de quatro anos, contando ao todo, ndo mais que 260 horas relativas ao
ensino, o ambito escola e a o ensino filosofico®.

As mudancas mais relevantes nos curriculos das licenciaturas ocorrem apenas a partir
de 2002, com o surgimento da Resolucdo CNE/CP n° 1, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior,
assim como da Resolu¢do CNE/CP n° 2, que estipula 400 horas de préatica como componente
curricular dos cursos, além de 400 horas de estagio supervisionado. Todavia, nenhum dos
professores entrevistados foi contemplado pela inovacdo que propunha o aumento de
atividades praticas em ensino, assim como maior tempo de permanéncia na escola. Desta
situacdo certamente incorrem as maiores reclamacgdes dos professores entrevistados e a falta
de relevancia dos assuntos relativos a educac@o e ensino em meio a uma grade de “filosofia
pura”. E justamente a falta de acesso a escola e o pouco tempo de praticas, tio reclamados
pelos professores, que constituem as deficiéncias do modelo anterior as reformas.

Pertinente se faz a leitura mais detalhada do programa de Didatica Especial em
Filosofia, em especial a unidade 2. Ela ¢ denominada “Fundamentos tedricos do processo
ensino-aprendizagem e suas decorréncias metodologicas no ensino”. Refere-se a dois
procedimentos: a decorréncia metodologica em filosofia, a partir dos tais fundamentos; e a
selecd@o e organizagao das metodologias conforme a natureza, funcéo e objetivos da filosofia.
Sugere, portanto, a adequacao do ensino de filosofia as concepg¢des pedagdgicas vigentes e,
em consequéncia disso, a separacdo entre os fundamentos teéricos de ensino-aprendizagem e
as metodologias para o ensino de filosofia. As demais unidades referem-se a questdes de
organizacdo de conteddos, formulacdo de objetivos, procedimentos de ensino, etc. enfim,
questdes mais “burocraticas”, como nos termos do professor Hélio. Destaca-se, portanto, a
separacao entre as questdes de ensino-aprendizagem, as quais se caracterizam por modos de
ensinar e a filosofia. Esta, por conseguinte, comporia apenas conhecimento a ser aplicado

através das metodologias discutidas, escolhidas e organizadas.

® N#o foi indicada no curriculo a carga horéria de Pratica do Ensino em Filosofia.
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A disciplina de didatica, portanto, caracterizava-se em conformidade com o
diagnostico de Guillermo Obiols:

A propria didatica [...] se ocupava do estudo do processo de ensino em geral e que

procurava derivar normas de aplicacdo igualmente universais para tornar eficaz tal

processo. Esta disciplina apenas se baseava na psicologia evolutiva e em alguma

ideia da metodologia da ciéncia para prescrever receitas urbi et orbi ao docente,

diferenciadas somente pela idade dos alunos. Assim entendida, a didatica ndo

poderia sendo chocar com as nogBes de ensino e aprendizagem que surgiam do
proprio seio da filosofia. (2002, p. 117)

O choqgue a que se refere diz respeito ao contraste entre este meio estéril de ensino,
outorgado pela academia por tanto tempo, e a propria construcdo histdrica da filosofia. Afinal,
o filosofar e a sua disseminacdo s6 foram possiveis porque houve a relacdo intrinseca entre
estes dois aspectos.

Apesar da ressalva do professor Obiols, ha efeitos bastante definidos nas préaticas dos
professores que passaram por este tipo de formacdo inicial. De fato, € bastante comum entre
os entrevistados referir-se a atividades de ensino e recursos didaticos sem qualquer relacdo
com objetivos filosoficos. Neste sentido, professora Inés, ao falar de suas praticas de ensino
com textos alternativos aos classicos, declara que “ndo importa que eles [os alunos] saibam
que estédo fazendo filosofia”. Assim como professor Baltazar, que ao descrever um trabalho
de pesquisa na web, diz que propde a busca de imagens e frases de pensadores, demonstrando
gue a pesquisa é uma forma de aproximacdo com determinadas informacdes e ndo uma
investigacdo propriamente filosofica. Este € um primeiro indicio que responde a questdo sobre
a possivel relacdo entre as praticas de ensino e a atuacdo filosofica dos alunos.

Cerletti, ao analisar a formacao inicial em filosofia, reforca minha perspectiva de que
os discursos dos professores entrevistados reproduzem uma dicotomia instaurada neste
processo. Para ele, hd uma clara separagdo entre “o que” e “como” ensinar em filosofia, sendo
que o segundo aspecto é relegado a experiéncia individual em detrimento de uma reflexao
mais critica.

O ‘que’ ¢é recoberto por contetidos programaticos usuais e o ‘como’ fica a mercé do
bom senso pedagogico do professor, que serd mais ou menos fundamentado de
acordo com a formagdo docente inicial que teve e as diversas experiéncias que foi

recolhendo ao longo de seu trabalho de ensinante ou as que foi acumulando durante
sua etapa de estudante. (2009, p. 15)

Porém, muito mais que a separacdo entre o conteldo e a sua explicacdo, o que se
coloca em jogo € a relacdo entre a concepcao filoséfica e os modos como ela deve ser
acionada e efetivada. Pois se é senso comum a noc¢do de que é necessario o filosofar, e que

este deve ser aprendido, estd posto que este ato, seja o sentido que obtiver, precisa ser
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explicitado para ser exercitado. O que costuma ocorrer na sala de aula, seja das graduacdes ou
do ensino medio, € a ingénua perspectiva de que o “filosofar vem naturalmente” desde que
tenha por base, os contetdos legitimamente filosoficos. E neste sentido que as praticas
pedagdgicas destes professores de filosofia vém sendo trabalhadas. Por mais que pensem
atividades de ensino criativas, diferenciadas, dindmicas e que exigem a participacédo ativa dos
alunos, elas ainda estéo distantes do ato de filosofar. As metodologias de ensino estdo muito
antes, voltadas a facilitacdo da aprendizagem de conteddos — sejam da historia da filosofia,
sejam conceituais ou mesmo atitudinais® - e ndo da atividade de critica, dialogo ou leitura
filosofica.

Cerletti afirma que o ato de “ensinar a ensinar filosofia” compreende uma série de
supostos que merecem ser explorados. Em primeiro lugar, o aprendizado de ser professor é
construido desde o lugar de aluno, pois “ao longo dos anos de estudante, vao sendo
internalizados esquemas tedricos, pautas de acdo, valores educativos, etc. que atuam como
elementos reguladores e condicionantes da pratica futura” (2009, p.56). Tal condi¢do implica
formas de ensinar desvinculadas de uma razdo teorica explicita e, muitas vezes, detém sob si
uma série de préaticas e concepgdes contraditdrias e ingénuas.

A pratica docente concreta conta, entdo, com um panorama variado de
condicionamentos e influéncias, quase sempre implicitos ou inconscientes; um
horizonte de verdadeiras “configuracdes de pensamento e agdo que, construidas
historicamente, se manttm com o passar do tempo, enquanto estdo

institucionalizadas, incorporadas as préticas e a consciéncia dos sujeitos.” (Davini,
1995, p. 20, apud Cerletti, 2009, p.56)

Neste caso, Cerletti remonta a Gimeno Sacristdn para explicar que “a formagao da
licenciatura opera com a crenca técita de que pode produzir competéncias profissionais que
depois serdo postas em acdo quando 0s novos professores se incorporem a sua pratica
profissional” (2009, p. 57). Esta concepcdo traduz-se em um processo de formagao de “baixo
impacto”, que relega a aprendizagem do ensinar as experiéncias profissionais posteriores.
Ora, os professores entrevistados reforcam tal constatagdo ao negarem a relevancia das
disciplinas pedagogicas, na formacéo inicial e ao dizerem com todas as letras “aprendi com a
experiéncia” (Professores Hélio, Helena e Isadora).

Por isso, Cerletti prop6e a reflexdo sobre a propria pratica e a explicitacdo de

concepcOes até entdo tacitas, como mote de uma formacdo docente mais critica e coerente.

° Obiols (2002) explicita a perspectiva pedagdgica que entende que a filosofia pode ser dividida em contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais.
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Seria a desnaturaliza¢do da propria forma de aprender a ser professor. Mais uma vez, expde-
se a ideia da relagdo intrinseca entre “o que” e “como” ensinar.

Mais um fato de que esta formacao se da de forma acritica € o peso dado aos exemplos
de outros professores, na licenciatura, em detrimento das possiveis discussdes teoricas nas
disciplinas pedagdgicas. Os professores aprendem a ensinar repetindo ou inspirando-se em
atitudes e posturas de professores, que, muitas vezes, sequer problematizam o ensino. Aliés, a
questdo sobre o curriculo surge em meio as recordagdes sobre a licenciatura e os elementos
que contribuiram efetivamente para a formacdo destes professores. Mas, sem duavida, a
heranca levada para a préatica cotidiana é atribuida a praticas e exemplos de professores da
propria graduacdo. Recordando seu tempo de estudante de filosofia, Inés destaca professores
gue marcaram com sua forma diferenciada de dar aula, seja pelo brilhantismo e inteligéncia
pessoal, seja pela dindmica das aulas marcadas por debates, didlogo. Jorge afirma com todas
as letras: “Aprendi mais observando os professores darem aula”. Ele lembra particularmente
de um professor da graduacdo que, de alguma forma, mexia com suas crencas e diz que tenta
levar tal “metodologia” para o ensino médio. Perguntado sobre aspectos que herdou de sua
formacdo e que, de alguma forma, reproduz como professor, Hélio também cita atitudes e
exemplos de seus professores da graduacdo: a paciéncia na leitura de textos filoséficos, a
simplicidade das explicacdes, a importancia do carisma pessoal, a didatizacdo do contetido
filosofico, etc. Mas ele também diz que aprendeu como ndo se comportar enquanto professor
através de exemplos: “professores que ficavam sentados em sala de aula, escreviam uma
palavra no quadro e explicavam a aula a partir da leitura de um texto ”.

De forma inconsciente, aqueles professores da graduacdo que pensam estar apenas
ensinando contetdos puros de filosofia, concomitantemente, estdo dando exemplo de como é
possivel transmiti-los ou ensina-los. Logo, a insisténcia na explicacdo de fragmentos, a
centralidade da figura do professor, assim como a relevancia da leitura e interpretacdo em
detrimento da escrita podem ser elementos que comprovam esta repeticéo irrefletida nas salas

de aula do ensino médio.
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3.3 Historia da Filosofia — A filosofia como contetido de conhecimento

Os elementos descritos até aqui dizem de uma série de dicotomias (teoria-pratica;
ensino-pesquisa; filésofo-professor) que permeiam as inumeras formacbes discursivas que
sujeitam os entrevistados. Mas certamente aquela que mais se ressalta é justamente a que
norteia 0s modos de ensinar e de pretender a aprendizagem filosofica. Em Ultima instancia,
destaco a questdo entre ensinar filosofia e ensinar a filosofar. Veremos adiante os equivocos
que as recentes discussdes sobre ensino da filosofia, no Brasil, engendraram sobre esta
méaxima. Contudo, o principio kantiano atravessa a historia e as concepgdes filosoficas sobre
ensino e filosofia, no pais. Em vista disso, foi importante, nesta pesquisa, remontar uma série
de referentes discursivos que pautam tal dicotomia. A mais premente, por certo, refere-se a
historia da filosofia.

Os professores entrevistados, quando questionados sobre sua graduacao, ressaltaram
constantemente a estrutura historica do curso: “Nos tinhamos historia da filosofia como algo
mais pesado” (Professor Hélio). Segundo Baltazar, “ra graduacdo se trabalhou
especificamente pensadores, tive varias disciplinas de histéria da filosofia, desde os
primeiros filosofos até os contempordneos”. Conforme Helena: ““[...] tenho um conhecimento
enorme de historia porque, obviamente, a historia esta ligada a filosofia. [Passei] por todos
0s periodos historicos para estudar historia da filosofia dentro da graduacédo. Eu tirei oito
histérias da filosofia; cada semestre tinha uma historia da filosofia”. Professor Jorge vai
mais longe: “Na minha opinido, o curso de filosofia ¢ um curso de histéria da filosofia .

Ora, a problematizacdo sobre o ensino de filosofia e sua convergéncia para uma
perspectiva histdrica diz respeito a propria tradicdo filoséfica académica do Brasil. O processo
de profissionalizacdo da filosofia, iniciada com a Missdo Francesa de 1934, na Universidade
de Sédo Paulo, foi marco para esse processo de formalizacdo/formatacdo do que é a filosofia
universitaria brasileira. O projeto francés de disciplinamento de um povo “com ansia de
modernizar-se” constitui em grande medida a heranca de nossos departamentos. Nestes, o
curriculo reflete a ambi¢do “de se chegar a filosofia pela via historiografica” (Arantes, 1994)
e, portanto, tem por eixo uma ordenacdo cronologica complementada pelas praticas de
exegese e repeticdo dos textos classicos. Tais condi¢cbes marcam o cotidiano de estudantes de
filosofia até hoje — dentre os quais, 0s professores participantes desta pesquisa, formados entre
as décadas de 80, 90 e 2000.
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Entretanto, para além das caracteristicas académicas e filosoficas acima mencionadas,
o discurso dos professores entrevistados demarca uma transi¢éo das concepcdes e praticas em
torno do referente discursivo histéria da filosofia. De justificacdo teorica para o filosofar
exaustivamente levantada, revista, criticada e defendida pelos maiores nomes do pensamento
académico do Brasil, a historia da filosofia passa a ser usada como componente das
discussdes referentes ao ensino de filosofia na escola bésica. Logo, a apropriacdo destes
termos pelos professores da escola basica implica a descontinuidade de praticas de ensino de
filosofia em relagdo a academia. Percebe-se, pois, a desvinculacdo de uma perspectiva

filosofico-metodoldgica em nome de um uso eminentemente didatico.

*kxk

O “nascimento” desta concepg¢ao, que ¢ de ensino, mas antes de tudo, também ¢ de
filosofia, se da mais precisamente através do Anuario da Faculdade de Filosofia de 1934-
1935, da Universidade de S&o Paulo (USP), elaborado pelo professor Jean Maugué. Neste
documento sdo estabelecidas as diretrizes para o ensino de filosofia™, as quais, sem duvida,
ainda orientam muito das concepgdes e praticas dos cursos de filosofia brasileiros. Sob a
égide da proposicdo kantiana, “a Filosofia ndo se ensina. Ensina-se a filosofar”, € que se
compde o texto que determina algumas condicdes para o ensino da filosofia, na universidade:

1. Sendo um esforgo de reflexdo sobre o conhecimento de outras disciplinas, serd
imprescindivel ao estudante procurar ter uma cultura vasta e precisa; 2. A qualidade
de aproveitamento do ensino estara diretamente vinculada a qualidade do
aproveitamento do ensino anterior; 3. A Filosofia deve reconhecer-se no seu
passado, por isso o ensino da Filosofia deverd ser primeiramente histérico; 4.
Posteriormente podera ser mais seguramente contemporaneo; 5. Todo filésofo deve

ser lido em seus proprios textos; 6. O aprendizado sera ndo apenas histérico, mas
sobretudo pessoal e intimo. (Cordeiro, 2008, p. 89)

Apesar da importancia dada ao carater subjetivo do filosofar, tais condi¢es propdem a
centralidade do texto classico como garantia da especificidade da filosofia. Além disso,
estabelecem uma concepcéo pedagogica muito clara ao especificar que ha uma ordenagédo na
aprendizagem filoséfica: em primeiro lugar, ter um nivel cultural minimo, depois ler os
classicos para aprender como se faz filosofia, e entdo, se atingidas tais exigéncias de
conhecimentos se podera pensar em proposicdes externas ao texto e a tradicdo, efetivando

uma filosofia mais autoral.

19 Arantes (1994, p. 61-ss) considera tal documento como a “certidio de nascimento” dos estudos filosoficos
uspianos. Por conseguinte, Cordeiro realiza uma analise mais detalhada deste Anudrio da Faculdade de Filosofia
para 1934-35 na tese “A formagdo do discernimento: Jean Maugiié¢ e a génese de uma experiéncia filosofica no
Brasil”, de 2008.
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Ainda de acordo com Maugué, haveria dois tracos ideoldgicos que difeririam o Brasil
da Europa: o julgamento conforme a novidade e a utilidade préatica da filosofia. Neste
sentido, o estudo da histdria da filosofia serviria a disciplinarizacdo desta tendéncia, tendo
como referéncia a cultura europeia, que tinha por procedimento “amalgamar todo novo estilo
as arquiteturas ja conhecidas” (Maugii¢, 1955, p.646). Portanto, sob a necessidade de conter o
espirito voluvel do brasileiro e torna-lo critico e cuidadoso em relagdo as proposicoes tedricas
da “moda”, o professor francés propde o valor da tradi¢do e demarca sua correlagdo com as
possiveis inovagdes: “[...] os filosofos classicos sao os pontos fixos da historia. Se o presente
ndo se situar exatamente em relacdo ao passado, ser& como um navio que perdeu a rota. [Isso
significa adquirir] “tato histérico” (Maugiié, 1955, p. 646-647).

Cordeiro (2008) atenta para o cuidado pedagogico contido nessas diretrizes. A fim de
frear as possiveis idiossincrasias, a interpretacdo dos textos por seu viés ldgico e historico
cuidaria do “revigorar-se, aprimorar-se, ganhar em capacidade de reflexéo e elaboracgéo para,
ai sim, manifestar-se com a preméncia que pede o presente e, a0 mesmo tempo, com a
responsabilidade e o entusiasmo (no sentido etimoldgico) do pensamento filosofico
convenientemente amadurecido” (2008, p. 160)."

As normas moldadas por Maugiié demarcam a importancia de reportar os estudos
filosoficos aos classicos, com o fim de estabelecer uma base de conhecimentos densa e evitar
0 deslize para o pensamento sem referéncias. Juntamente a elas, as concepg¢des de Victor
Goldschmidt e Martial Gueroult definem um modo de se estudar filosofia na academia
brasileira. Seus textos, respectivamente “Tempo historico e tempo 10gico na interpretacédo
dos sistemas filosoficos” e “Le probleme de [’histoire de la philosophie”, podem ser
considerados marcos na constitui¢do de uma “metodologia cientifica em histéria da filosofia”,
o chamado método estrutural (ARANTES, 1994, p. 17).

A contribuicdo de Goldschimidt (1963) refere-se a leitura do texto em seu movimento
interno, sua estrutura, sua légica, enfim. Ele empreende a tentativa de elaborar um método “ao
mesmo tempo, cientifico e filos6fico”, ou seja, que leve em conta as condi¢des historicas na
observacdo externa do texto ou do problema, além da estrutura interna, referente a
constituicdo da verdade do texto e seus dogmas. Assim explica sua proposta metodologica:

A filosofia é explicitacéo e discurso. Ela se explicita em movimentos sucessivos, no
curso dos quais produz, abandona e ultrapassa teses ligadas umas as outras numa

' A série de cuidados referentes a idiossincrasia, a volubilidade e um gosto pelo ecletismo justifica-se pela

forma como a filosofia era feita no Brasil antes da Missdo Francesa. Cf. ARANTES, 1994.
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ordem por razdes. A progressdo (método) desses movimentos da a obra escrita sua
estrutura e efetua-se num tempo logico. A interpretagdo consistira em reapreender,
conforme a intencdo do autor, essa ordem por razfes, e em jamais separar as teses
dos movimentos que as produziram. (GOLDSCHMIDT, 1963, s/p)

Destacam-se, mais uma vez, a centralidade do texto e logo, da escrita, mas também o
papel do historiador da filosofia, o qual consiste em interpretacdo e apreensdo do método,
sendo este 0 objeto da analise. Neste sentido, a propria verdade do texto constitui-se em sua
I6gica interna, antes mesmo de qualquer correspondéncia material. O método &, em si,
verdadeiro e, por conseguinte, ndo cabe ao intérprete-historiador-filésofo (?) ** questionar
sobre a correspondéncia com o mundo externo. Deste modo, Goldschmidt complementa:

Assim, para compreender uma doutrina, ndo é suficiente ndo separar a léxis da
crenga, a regra, de sua pratica; € preciso, apds o autor, refazer os movimentos
concretos, aplicando as regras e chegando a resultados que, ndo por causa de seu

conteido material, mas em razdo desses movimentos, se pretendem verdadeiros.
(Ibid.)

A aprendizagem, entdo, consiste em refazer este caminho racional estabelecido pelo
filésofo, apreendendo cada passo do método filoséfico. O método se materializa no texto que,
por sua vez, constitui a tradicdo. Neste sentido, conforme palavras do préprio Goldschmidt,

faz-se uma “exegese dos métodos”.

*k*k

Vejamos, entdo, as enunciacles sobre a historia de filosofia, segundo os professores
entrevistados.

Eles reproduzem as asser¢des tradicionais sobre a relacdo necesséria entre a historia da
filosofia e o filosofar. Entretanto, tal relacdo ndo esta clara. Professora Helena, por exemplo,
chega a afirmar que “quando vocé ensina filosofia, o filosofar vem naturalmente nos alunos” .
Ela faz uma ressalva importante, a de que ndo basta a histéria da filosofia, todavia, ela “tem
que estar presente, tem que ser ensinada ”. A professora, entdo, lanca uma justificativa tedrica
bastante rapida: a de que a filosofia € a condicdo para o filosofar. Mas junto, ressalta a
especificidade da formacdo do professor de filosofia, 0 Unico que possui 0s instrumentos
minimos (conceitos e historia) para ensinar a disciplina. Desta forma, o que fica explicito é a
ideia de que a filosofia exige contedos minimos para se efetivar, e estes estdo condicionados
a tradicdo historica. O teor objetivo da filosofia, portanto, € uma condi¢do necessaria para a
efetivacdo da atividade subjetiva que seria o filosofar.

12 Goldschimidt utiliza, ao longo do texto, os trés termos para referir o processo de pesquisa em filosofia.
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Adiante, serdo expostas as concepcdes dos professores sobre o que seria o filosofar.
Mas antes, é pertinente compreender a funcdo do contetdo histdrico que constitui a filosofia.
Retomando as concepgdes canodnicas sobre o ensino de filosofia, elaboradas para o ambito
universitario, é possivel situar a histéria da filosofia como marco referencial de exemplos do
fazer filos6fico. Conforme a vontade dos precursores franceses, 0 objeto a ser apreendido
seria 0 método filoséfico. A possibilidade de repeti-lo, atualiza-lo, consistiria no fazer
filosofico legitimo. Assim, podemos visualizar, pela estrutura curricular das graduacgdes, o
tipo de heranca que tal concepcdo rendeu. Apesar de a historia constituir o limite teérico a
definir o saber filoséfico, ainda na academia, efetivou-se na cronologizacdo e em uma
concepcao evolutiva deste conhecimento.

Na escola, 0 que se percebe, é a continuidade desta pratica e uma sobrevalorizacdo da
historicidade dos conhecimentos. A histdria, entdo, deixa de ser um marco teorico e passa a
consistir em recurso didatico. De outra forma, mas ndo desatrelada disso, a prépria definicdo
de filosofia estaria ligada a sua origem historica. Para Helena, “a historia da filosofia tem que
estar presente, tem que ser ensinada. Como ensinar um conceito sem ele [0 aluno] saber de
onde surgiu isso?” e Isadora complementa: “Eu acho que tem que dar uma satisfagdo, uma
justificativa pra esse aluno, afinal de contas, que disciplina é essa, de onde veio, como surgiu,
como aconteceu tudo ”.

A abordagem cronoldgica da filosofia esta presente pelo menos nos primeiros anos do
ensino médio e serve como uma introducdo da disciplina. A exposicdo panoramica dessa
histdria, desde sua génese, de alguma forma conduziria ao entendimento da esséncia da
filosofia e de seus modos de fazé-la e apresenta-la. Os professores a utilizam porque pensam
que ¢ uma forma mais “facil” de os alunos apreenderem o que ¢ a filosofia. Professora
Helena, neste sentido, relata: “Sempre comego pela historia da filosofia. Eu trago uma linha
do tempo, no quadro, porque as vezes eles ndo [...] conseguem ter nocdo de que a filosofia
tem 26 séculos, que comecou la”. Professor Jorge diz: “No primeiro ano eu acho importante
a gente trabalhar a questéo do surgimento da filosofia, como surgiram os primeiros filosofos
[...] Porque ali esta o inicio da coisa e podemos encontrar exemplos de posturas filoséficas
diante do mundo .

Mas se a histdria da filosofia aparece na fala dos professores entrevistados como cerne
de uma critica a academia e seu modo conservador de transmitir os saberes filosoficos, de
outro modo, mais uma vez, torna-se condigdo de especificidade deste saber, na escola. Neste

sentido, todos os professores concordam sobre a necessidade de manté-la como centro ou
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referéncia’ de seu trabalho. Contudo, para eles, a historia da filosofia circunscreve, em
primeira instancia, estratégia didatica e a formulacdo de um programa de conteudos e, por
conseguinte, ndo ha aprofundamentos quanto ao sentido filosofico desta concepgdo. Assim,
tal historia se constitui de temas, questdes aparentemente universais e pensadores importantes
que se alinham cronologicamente. E comum que se ensine desde a mudanca do pensamento
mitico para o filoséfico, na Grécia Classica, passando pelos pré-socraticos, e entdo, Socrates,
Platdo e Aristdteles. Depois, had um salto para a filosofia medieval, em que pouco importa a
enorme distdncia entre Tomas de Aquino e Agostinho. Finalmente, chega-se a Filosofia
Moderna, com Descartes, Hume, Rousseau e Kant. Estes, por serem grandes icones do
pensamento politico e da teoria do conhecimento, promovem uma aparente mudanca no
programa. De nomes cronologicamente postos, o contetdo muitas vezes transmuta-se para
temas cléassicos e atemporais como epistemologia, ética e politica. Todavia, estes temas sdo
tratados a partir dos pensadores modernos. E bastante dificil, seguindo-se uma ordem
cronoldgica, chegar aos contemporaneos.

A historia da filosofia também circunscreve a defesa do espaco profissional destes
professores, pois constitui um conjunto de saberes que os distinguem do professor de
sociologia ou pedagogia. A constitui¢do disciplinar da escola exige que se destaque uma serie
de contetidos a ser transmitida. No caso da filosofia, o que a define € sua histdria. Afinal é o
que de mais materializavel existe e pode ser definido tradicionalmente. Segundo Isadora, 0
uso, por muitos professores, da historia da filosofia como contetido se deve a muitos fatores:
“Um deles é a pressdo dos alunos, pois eles acham que se ndo esta se fazendo isso, néo é
materia, ndo é conteudo ”.

Para além do discurso académico e filosofico, ha, cada vez mais forte, o discurso
especifico sobre ensino de filosofia na educagdo bésica. Juntamente a luta pelo retorno da
disciplina e, agora, sob a necessidade de fortalecer sua legitimidade no espago escolar, surgem
enunciados que reproduzem ou inovam as questfes sobre a filosofia. Dentre tais discursos,
destacam-se as politicas publicas educacionais, que tém por objetivo produzir praticas
condizentes com a manutencdo social. Neste sentido, cabe perguntar pelas normatizacoes

sobre a filosofia na escola. E, neste momento, mais especificamente, questiono sobre a

13 Cf. Leopoldo e Silva (1986) que, ao defender a imanéncia da filosofia em relagdo a sua prépria histéria, expde
duas perspectivas didaticas: a histéria da filosofia como centro “significa focalizar os sistemas e autores na
ordem histérica do seu desenvolvimento, visando familiarizar os alunos com os problemas e as formas de
encaminhamento das solugfes. Por conseguinte, a histdria da filosofia como referéncia “[...] é tomada apenas
como referencial ilustrativo de determinados temas que se deseja tratar. Os temas s8o tratados,
independentemente dos sistemas ou autores, levados em conta apenas na medida em que propiciam o0s
indispensaveis referenciais para a discussao”.
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posicdo a respeito do lugar da histéria da filosofia. Uso, entdo, como referéncia, o texto das
Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 2006, o qual pretende justamente
nortear as praticas docentes na escola basica. As Orientacdes sao anteriores a obrigatoriedade,
mas a tem no horizonte. Entretanto, diferentemente dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), de 1999, compreendem o carater disciplinar da filosofia e sua especificidade em
relacdo as outras disciplinas escolares. Foram elaboradas em conjunto por pessoas ligadas a
filosofia académica e, por isso, tendem a reproduzir o discurso vigente, caracterizado pela
tentativa de manutencdo, na escola, de um fazer filosofico legitimo. A legitimidade, portanto,
estaria na repeti¢do dos principios que norteiam a pesquisa académica no Brasil.

E possivel, entdo, perceber no documento, a consonancia com os professores da escola
basica em relacdo a insisténcia na centralidade da historia da filosofia como “fonte do
tratamento adequado de questdes filosoficas” (OCN, 2006, p.16). As Orientagdes, de alguma
forma, aludem aos primdrdios do ensino filosofico, repetindo o enunciado sobre a relacdo
filosofica entre passado e presente. Remete, pois, a relacdo singular da filosofia com a prépria
histéria, na medida em que sempre se retorna aos “classicos para descobrir sua atualidade,
mas também atualidade ¢ sentido” (Ibid., p. 27).

Enfim, h& uma série de enunciados que surgem em torno deste referente. Em primeiro
lugar, h4 uma regularidade discursiva entre os saberes académicos e os escolares: “a propria
histéria € condicdo de conhecimento da filosofia”. Contudo, ha indicios de uma
descontinuidade interessante: para a academia, “a historia da filosofia permite conhecer os
diferentes métodos filos6ficos”; mas, para a escola, “a historia da filosofia permite conhecer a
esséncia da filosofia”. Em consequéncia disso, a escola prescreve a didatizagdo da historia da
filosofia: “a historia da filosofia facilita o conhecimento da filosofia”. De todas as formas, as
consideracOes sobre este referente, pelos professores entrevistados, remetem ao processo de
conteudizacdo da historia da filosofia, na medida em que a tratam como elemento que permite

a objetivacdo da filosofia enquanto conhecimento especifico.

3.4 Filosofia e leitura — Sobre a centralidade do texto classico

Outra regularidade encontrada nos depoimentos dos professores, e que remete a sua
formacao inicial inserida em um cenario de “tradigdo académica” ¢ a relagdo entre a filosofia

e a leitura. Como veremos, esta afinidade condiz com a escolha metodologica pela histéria da
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filosofia, mas também se identifica com a secundarizagdo de um fazer filoséfico que implique
em criagdo por parte daquele que aprende a filosofia e o filosofar, melhor insinuado pela
atividade da escrita.

Sobre as préaticas de ensino comuns a formacao inicial destes professores, podemos
destacar a leitura fragmentaria de textos classicos. “Durante a graduacéo li poucas obras
integrais. Lia mais fragmentos, até porque, dentro das disciplinas ndo te mandavam ler, por
exemplo, Kant. Te davam (sic.) alguns fragmentos especificos da obra de Kant” (Professora
Helena). Tal préatica é corroborada pelo depoimento de Baltazar, que remete a centralidade da
leitura do texto: “As aulas na licenciatura eram praticamente aulas tradicionais. O professor
chegava, dava aula, o aluno vinha as vezes com o texto lido ou lia o texto em aula e
discutia”. Jorge, por sua vez, explicita a crenca de que lendo os textos filosoficos se aprende a
exercitar o pensamento filoso6fico. Mas reconhece que, na universidade, tal exercicio so é
possivel se houver estimulo por parte dos professores — 0 que ndo € uma préatica corrente.
Desta forma, o professor explica: “Mas como ndo é muito comum debater com o professor,
vocé fica decorando livros”. A seguir, Jorge expressa a contradicdo que tal situacdo
académica suscita: “Hoje, quando algum aluno tenta desenvolver um pensamento filosofico,
[perguntam a ele]: — De onde vocé tirou isso? — Como assim? Estou fazendo filosofia, estou
pensando!”

Certamente, tais determinacfes geraram efeitos contundentes nas préticas filoséficas e
de ensino nas universidades. A aprendizagem da atividade de exegese, que tem por objeto a
racionalidade interna de cada texto, compreende a leitura, a explicacdo pelo professor e a
discussdo — sempre dos classicos. Depois ela € verificada pela capacidade do estudante em
repetir os passos dados pelo filésofo. Entretanto, a repeticdio ndo é apenas do método
descoberto, mas também do conteldo ja explicitado no texto em estudo.

Os professores entrevistados falam parcamente do tipo de relacdo que tiveram com o
texto em sua formacéo inicial. No entanto, a leitura de textos, nas vezes em que aparece,
remete a uma critica das préaticas de ensino universitarias. Baltazar chama de tradicionais as
aulas que tinha na graduacdo. Estas se baseavam na explicacdo do texto pelo professor,
seguida de uma possivel discussdo. Ele complementa: “Essa é a forma que nos foi passada,
de se trabalhar a filosofia, de receber a filosofia.” 1sadora, quando questionada sobre as
praticas que levara da formacdo inicial para sua atividade docente, lembra justamente da
leitura de fragmentos dos classicos — que, obviamente, tornou-se um trabalho complexo, pelo
nivel de dificuldade dos textos académicos e 0s niveis de discussdo possiveis com 0s

estudantes do ensino médio. Helio, ao falar do que néo faria como professor de ensino medio,
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refere-se a muitos professores de sua graduagdo que “explicavam a aula a partir da leitura de
um texto”. Os aspectos que estes professores indicam de forma bastante discreta se reproduz
no testemunho de Paulo Arantes (1994), em um periodo muito anterior e em um espaco bem
distante:
Eramos, sobretudo, uma pequena sociedade de leitores de filosofia, e quem 1é no
costuma encontrar obstaculos. Um filésofo europeu (pelo menos o dos tempos
classicos), por mais que se engane e extravie, ndo fala de costas para a realidade, [...]
ndo ignora a origem extra-filosofica dos seus problemas [...]. Nao era bem assim o
nosso caso: o artificio do método que consiste em expor no vacuo a anatomia de um
sistema, aqui ndo era um experimento [...] mas a experiéncia diaria num ambiente
onde a curiosidade filosofica estava a procura de assunto. Enquanto este ndo vinha,

o discurso filosofico que liamos e comentavamos ia se desenrolando por conta
prépria, sem nada que o confrontasse ou medisse. (p. 196-197)

De novidade metodoldgica capaz de efetivar um fazer filosofico legitimo, a leitura dos
classicos transforma-se em empecilho para o filosofar. E justamente neste sentido que
Palacios (2004) descreve sua surpresa ao deparar-se com certas praticas académicas
brasileiras:

Ouvia falar sobre este ou aquele filésofo, lia ou escutava dezenas de citagBes e
referéncias as mais opostas posi¢des como se fosse mesmo facil citar, sem

problemas e num mesmo texto, um Platdo e um Aristoteles, um Locke e um Hobbes,
sem mostrar o menor desejo de avaliar suas teses. (p. 12)

Palacios se refere ao paradoxo de uma histéria da filosofia em que o texto é descolado
de suas condicionantes temporais ou territoriais, além da abstencdo de juizos sobre os
classicos. Os académicos brasileiros sdo capazes de utilizar autores antag6nicos para legitimar
uma argumentacdo e ndo ensaiam criticas mais contundentes aos grandes personagens da
tradicdo. A interdicdo sobre a critica das doutrinas em nome da compreensdo do texto em si
gerou alguns “vicios” de leitura, que se repetem na escrita acritica e docil de muitos
pesquisadores.

Se a leitura seguida da explicacdo — geralmente do especialista — constitui uma préatica
da transmissdo do conhecimento filosofico, onde estd o espago para 0 questionamento e
posicionamento frente as mais diversas teorias? Neste ponto se faz interessante a anotacéo de
Ernest Tugendhat sobre a importancia da escrita para a aprendizagem da filosofia, em
contraponto & pratica privilegiada da leitura. Ele faz uma avaliacdo do ensino universitario
que conheceu no Brasil:

Porque tudo o que se faz, em geral, é ler, tanto os grandes fildsofos do passado como
os filésofos contemporaneos, somente porque eles sdo exemplos de pensar. Ora,

para poder ter esse exemplo deve-se fazer a mesma coisa que eles, e para isso ndo é
suficiente estar numa aula e fazer as perguntas. (2005, p. 146)
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Tugendhat remete a prética cotidiana dos cursos de graduacdo em filosofia, também
comentada pelos professores do ensino médio ao se lembrarem de sua formacdo. A leitura
constitui atividade central, sendo objetivo mesmo da formacao que privilegia a pesquisa.'*As
normas de origem francesa determinaram a verdade da ldgica intrinseca a cada texto e
desautorizaram as possiveis dissensdes entre as diversas doutrinas, historicamente postas. A
consequéncia mais dura disso é o deslindamento de uma historia da filosofia pouco critica, ou
pelo menos, harmoniosa demais. Além disso, a leitura remete a uma passividade no processo
de aprendizagem. Esta praticamente reduz-se ao processo de apreensdo de conteudos em sua
forma representacional.

De fato, a formacdo para a pesquisa, tdo valorizada nos departamentos de filosofia,
sofre fortes criticas. Oswaldo Porchat, por exemplo, questiona as praticas académicas e
admite: formam-se historiadores de filosofia e comentaristas e, portanto, ndo formam-se
filosofos. Ele ousa perguntar: “Prepara-se alguém para a pratica da filosofia do mesmo modo
que se prepara alguém para a pratica da historia da filosofia?”” (In: SOUZA, 2005, p. 112,
grifos no original). Isso porque ele conclui: “o temor que me assalta ¢ o de que, levados pela
nossa segura consciéncia de que a filosofia se alimenta continuamente de sua histdria,
tenhamos ido longe demais na préatica da orientacdo historiografica” (Ibid., p. 113).

A polémica sobre a pratica metodoldgica dos cursos universitarios encontra-se ha
algum tempo em crise. Neste sentido, convergem as criticas timidas dos professores a um
ensino tradicional, marcado pela demasia da responsabilidade explicativa do professor, a qual
geraria as macantes aulas expositivas, pautadas na leitura dos classicos. Também convergem a
avaliacdo de Porchat, Tugendaht e Palacios sobre a questdo de que a estrutura pautada na
préatica da pesquisa historiografica concerne a uma cultura antifiloséfica, que ndo permite,
pois, a criacdo ou a reflexao.

Interessante se faz acompanhar um pouco das sugestdes de mudancas elaboradas por
Porchat para compreender as praticas atuais. Ele propde que “a Historia da Filosofia comece a
dar lugar a Filosofia”. O primeiro ponto seria a introdugdo de pesquisas a partir de problemas
filos6ficos e ndo apenas sobre “doutrinas filosoficas deste ou daquele autor” (2005, p. 116);
por conseguinte, dar énfase as questdes contemporaneas na medida em que “¢ infelizmente
possivel entre nos, terminar a Graduacdo em filosofia ndo tendo lido nem trabalhado nenhum,

ou quase nenhum dos temas de que se ocupam os filésofos que neste mesmo momento estdo

O texto das Diretrizes Curriculares para a Graduacdo em Filosofia especifica entre as habilidades e
competéncias do formando em filosofia a “capacidade para andlise, interpretacdo e comentario de textos
tedricos, segundo o0s mais rigorosos procedimentos de técnica hermenéutica. Cf. BRASIL, Parecer
CNE/CES492/2001.
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em nosso mundo propondo seus filosofemas” (lbid.). Relativamente a possibilidade de
participacdo ativa dos estudantes: “é muito desejavel que nossos estudantes sejam fortemente
incentivados, desde o inicio, desde o primeiro ano, a exprimirem livremente nos seminarios,
nos trabalhos e nas aulas o0s seus proprios pontos de vista sobre os assuntos tratados” (Ibid.,
p. 117-118, grifos no original)

Porchat propde uma nova pedagogia filosofica para os cursos superiores, agora, em
busca da criatividade e do livre pensamento, enfim, da filosofia mesma, e ndo da pesquisa
historiografica. Junto da anotacdo de Tugendaht, sobre a importancia da escrita, estas
concepcOes marcam a relevancia da atividade do aprendiz como condicéo para o filosofar. O
método a ser abstraido na forma tradicional da historiografia transformou-se, pois, em
conteudo e, no pior dos casos, criou uma cultura da repeticdo, no entanto, com poucas
possibilidades de criagdo.™

Arantes (1994), por sua vez, denuncia o carater cumulativo ou a formacdo de uma
linha evolutiva de conhecimento que esta concepcao viabiliza: “Iam passando de mdo em mao
esquemas conceituais, argumentos, maneiras de dizer, frases bem ou mal torneadas, textos ja
explicados e convertidos em manancial de dissertacdes, periodizacGes, repertdrio de citagdes,
artigos exemplares, etc” (p. 18). Tal concepc¢éo, pois, dava “énfase na aquisi¢do ordenada de
uma técnica intelectual” em detrimento de analises originais.

Relativamente a postura do professor, Porchat destaca outra caracteristica bastante
difundida: a aula magistral centrada na figura do professor. Preocupado com o ensino, afirma:
“E, se queremos de fato levar nossos alunos a filosofar, teremos de abdicar do desejo de
brilhar, de exibir perante nossos alunos nossa capacidade retorica de construir aulas bem
ordenadas, eruditas, magnificamente estruturadas, mas que sdo fundamentalmente estéreis, ou
quase isso, no que respeita a sua eficacia pedagégica para a formacao filosofica de nossos
alunos” (In: SOUZA, 2005, p. 121, grifos no original).

**k*

Quais seriam os efeitos das praticas de ensino experimentadas na formacéo inicial e
que, de alguma forma, se repetem ou se reinventam na escola referentes a leitura e a relacao
com o texto classico escrito? Nas entrevistas, ha depoimentos sobre o uso ou ndo de textos

classicos, os tipos de textos, as dificuldades encontradas para a utilizacdo, os métodos de

> Cf. CERLETTI (2009). No capitulo “Repeti¢do e criagdo na filosofia e seu ensino”, o autor desenvolve a
nogdo de que a historia da filosofia, enquanto instancia de repeticdo € um ponto de partida para o processo de
criacdo filosofica.
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utilizagdo. Enfim, a importancia deste elemento nas aulas dos professores entrevistados e o
seu grau de centralidade para a filosofia.

Percebe-se que 0 uso de textos classicos é cogitado normalmente para os alunos dos
terceiros anos do ensino medio, considerados mais maduros e capazes de se concentrar
(Professores Hélio, Inés e Helena). Professora Inés, por exemplo, afirma que ndo os utiliza
nas primeiras séries “porque fica muito longe deles”. Neste sentido, a leitura e uso de textos
de filosofia, por serem complexos em termos de linguagem e por exigirem determinados
niveis de abstracdo, sdo normalmente rechacados para os alunos mais novos. Como
alternativa, os professores costumam utilizar outros registros textuais. Inés diz que leva para a
sala de aula rap, poesia, textos de auto-ajuda, tirinha da Mafalda, etc. Quando se utilizam
textos classicos, procuram-se, por exemplo, 0s mais chamativos e curtos, como o “Mito da
Caverna” (Professor Baltazar); ou entdo, trechos de classicos (Professor Jorge); Professora
Helena tentou utilizar “O banquete” a fim de chamar a atengdo com um assunto, em principio,
de interesse para seus jovens alunos. Mas certamente a alternativa mais comum s&o os textos
— geralmente propedéuticos e de carater explicativo — oferecidos em livros didaticos e
poligrafos. E possivel perceber que os tipos de textos usados tendem a variar sob a
preocupagdo, mais uma vez, em chamar ou prender a atencdo dos estudantes. Os textos
cléassicos sdo escolhidos ou pelo tema, ou pelo tamanho.

O texto cléassico é tido, na academia e na tradi¢do brasileira, como aspecto central da
filosofia que é eminentemente exegética. Entretanto, na escola ele € deixado por sua
complexidade e substituido por elementos mais préximos do mundo dos jovens (imagens,
textos curtos e faceis, pesquisas, etc.). Percebe-se que é comum a tentativa dos professores,
logo que iniciam a carreira, de manter a prética de leitura e discussdo a partir dos textos
emblematicos. Mas logo desistem pelas dificuldades encontradas, especialmente nas
deficiéncias dos estudantes — professora Helena, por exemplo, conta que somente uma vez
tentou usar um texto classico em seu primeiro ano de docéncia. Com as dificuldades, desistiu
e realiza seu trabalho da seguinte forma: “Trabalho assim: claro que existem algumas frases,
alguns pensamentos, que obviamente ndo saem dali; trabalho aquilo ali. Mas o texto classico
mesmo, de pegar o livro e pegar o pedaco do texto e tentar... ndo deu, ndo da, nem tento
mais”.

Outra questéo, levantada por Hélio, diz da falta de preparo do proprio professor para
trabalhar textos filosoficos no ensino médio: “Mas esse é um problema, porque ndo existe
manual, ndo existe livro em portugués que possa dar para a gente um plano de utilizagdo

bem sucedida de um texto filosofico classico. N&o tem e tudo fica pela cabega do professor .
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Esta condicdo permite um retorno a prépria formacéo inicial, que mesmo sendo licenciatura,
agencia uma relacdo exegética com o texto e ndo o problematiza didaticamente. Os
professores, neste sentido, formam-se sob uma perspectiva bacharelistica. O mais
problematico, no entanto, consiste na denlncia sobre o tipo de exegese, que privilegia a
interpretacdo historiografica em detrimento de uma leitura filosofica. Assim, é possivel inferir
que a relacdo do préprio docente com o texto é deficitaria, na medida em que ndo é comum a
reflexdo filosofica sobre tal relagdo, conforme os aspectos ja levantados com Cerletti (2009).

Portanto, apesar da insisténcia dos professores entrevistados em defender a presenca
dos textos classicos, o fato é que eles sdo muito pouco trabalhados em sala de aula, seja pela
constatacdo da dificuldade de leitura por parte dos estudantes, seja pelo despreparo do
professor para elaborar atividades sobre o texto, seja pela falta de tempo disponivel para um
trabalho deste tipo. Talvez a insisténcia corresponda a uma exigéncia da mesma tradicdo que
remete a historia da filosofia. Esta tradigdo, inclusive, esta presente nas politicas publicas que
norteiam o ensino de filosofia e, portanto, mesmo que esteja as margens das praticas de ensino
vigentes no cotidiano escolar, ainda articula de modo significativo as formag6es discursivas
sobre ensino de filosofia reproduzidas pelos professores.

Mais uma vez, volto-me as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio. O
documento empreende uma virada nas proposicOes legislativas ao negar um papel
humanistico, critico ou doutrinario — que provém de diversas interpretacdes da LDB de 1996
— e remeter ao “desenvolvimento geral de fala, leitura e escrita” (OCN, 2006, p. 26). Talvez
por forca das condicBGes educacionais atuais, que exige proposicdes utilitaristas e gerais, 0
documento atribui a filosofia a funcdo de geradora de competéncias e habilidades e, mesmo
que insista na relacdo necessaria entre os contetdos filoséficos e seu ensino, acaba por
deslocar as proposicdes eminentemente filos6ficas em nome do desenvolvimento de
capacidades técnicas. As Orientacbes Curriculares, além disso, propdem, em consonancia
com as perspectivas académicas, a centralidade ou a referéncia ao texto cléssico, tornando-o,
contudo, meio pelo qual as habilidades e competéncias préprias da disciplina filosofia serdo
desenvolvidas. E da seguinte forma que o documento resume as atribuicdes da disciplina, no
ensino médio:

Cabe, entdo, especificamente a filosofia a capacidade de andlise, de reconstrucdo
racional e critica, a partir da compreensdo de que tomar posi¢des diante de textos
propostos de qualquer tipo (tanto textos filoséficos quanto textos ndo filoséficos e

formacg@es discursivas ndo explicitadas em textos) e emitir opiniGes acerca deles é
um pressuposto indispensavel para o exercicio da cidadania. (Ibid.)
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O texto das Orientagbes encontra coincidéncia entre a proposta de ensino com
objetivos nas habilidades e competéncias e uma salutar retomada da atividade filos6fica em
detrimento do conteudismo. N&o obstante, encontra no texto classico, ou seja, no contetdo
préprio a historia da filosofia, a especificidade necessaria para diferir a leitura filoséfica de
outros tipos de leitura engendrados nas demais disciplinas.

Ndo basta dizer que [a competéncia de leitura consiste em] olhar analitico,
investigativo, questionador, reflexivo, que possa contribuir para uma compreensdo
mais profunda da producdo textual especifica que tem sobe seu foco. [..] O
fundamental aparece a seguir, conferindo a marca de conteido e de método
filosofico: é imprescindivel que ele tenha interiorizado um quadro minimo de
referéncias a partir da tradicdo filosofica, o que nos conduz a um programa de

trabalho centrado primordialmente nos proprios textos dessa tradicdo, mesmo que
ndo exclusivamente neles (Ibid., p. 31)

O documento elaborado em vista das praticas pedagdgicas para o0 ensino médio, na
primeira década do século XXI, em certa medida, reedita as consideracdes sobre o ensino da
filosofia para o ensino superior, ainda na década de 30 do século passado. Neste sentido,
entendo que o discurso sobre o ensino de filosofia, apesar dos notaveis movimentos de critica
ao modelo que promove a anterioridade da leitura na constituicdo do conhecimento filosofico,
apresenta certa regularidade interna que mantém determinadas crencas pedagdgicas.

Perante mais essa incongruéncia, um fenémeno significativo que se coloca é a
resisténcia que esses professores passam a exercer sobre a tradicional eminéncia do texto na
aula de filosofia. Neste caso, se a professora Inés afirma que “entende que a filosofia estd em
tudo”, professor Hélio manifesta a incredulidade em um trabalho efetivamente filosofico a
partir de textos classicos, no ensino médio:

Mas eu acho que nem é possivel existir uma leitura filosofica, porque tem que ter
um manancial conceitual, no minimo, amplo para poder tirar proveito do texto
filoséfico. Entdo o que eu tento mostrar para eles: que existe o texto filosofico, o
texto classico, que da pra tirar umas coisas deles, que sdo coisas bem bésicas, que
qualquer pessoa pode tirar, mas néo sdo coisas que um filésofo pode tirar do texto.
Ele vai tirar coisas que ndo estdo ali. Entao, dessas coisas eu nao consigo ir além.
N&o consigo mostrar para eles isso. E as vezes, um texto, por exemplo, da Mafalda,

uma charge da Mafalda suscita muito mais debate [...] do que um texto filosofico do
Aristoteles — a propria “Metafisica”, que eu ndo utilizei nunca. [...]... claro, eu levo

s

pra sala de aula, eu mostro pra eles: aqui estd a “Etica a Nicomaco”, isso aqui é
um livro de filosofia; o Maquiavel, alguns trechos eu leio em aula. Mas leio pra
complementar aquilo que estou falando, ndo dou acesso a isso. E essa a minha
atividade com textos filosoficos.

O texto € comumente relegado na medida em que o processo de leitura é deficitario
entre os jovens estudantes. Os professores encontram outras alternativas de levar o conteido
filosofico. Dentre estas alternativas, a preeminente é a explicacdo do professor. Professor

Jorge, apesar de utilizar textos classicos, confirma tal situacdo ao explicitar seu trabalho: “Eu



56

também trago textos classicos da filosofia. Um trecho 14 do livro do Nietzsche, do Kant, do
Schopenhauer, assim por diante. Ai eu pego o texto — eles pegam o xerox — e vou explicando.
Eles ndo tém ainda uma aproximacao, tem coisa que ¢ dificil pra eles entenderem”.

Esta declaracdo, em particular, remete muito claramente ao conceito de razéo
explicadora, desenvolvido por Ranciere (2004). A ideia de que a compreensédo plena s6 pode
ser alcancada com a mediacdo de alguém que saiba mais constitui a pratica arraigada da
explicacdo e conforma uma crenca pedagogica quase irremovivel. Conforme Ranciere:

Na ordem do explicador, com efeito, é preciso uma explicacdo oral para explicar a
explicacdo escrita. Isso supBe que 0s raciocinios sdo mais claros — imprimem-se
melhor no espirito do aluno — quando veiculados pela palavra do mestre, que se

dissipa no instante, do que no livro, onde estdo inscritas para sempre em caracteres
indeléveis. (p. 22)

Apesar do uso dos textos e certa reproducdo das praticas comuns a formacéo inicial, o
professor deixa claro que a leitura, em sua aula, é secundaria. Jorge complementa: “O mais
importante, eu deixo bem claro: ‘prestem ateng¢do no que estou falando aqui.’ [...] podem ler
no poligrafo, mas isso ai é secundario. Tudo que eu falei tem no poligrafo, mas eu falo muito
além do poligrafo”. No mesmo sentido, Hélio complementa sua declaracdo sobre a
possibilidade da leitura filosofica: “Mas leio [trechos de textos classicos] pra complementar
aquilo que estou falando, ndo dou acesso a isso. E essa a minha atividade com textos
filosoficos .

A novidade no tratamento do texto e da leitura coincide, em certa medida, com a
impossibilidade de repetir a atividade realizada na formacdo inicial. Conforme a reclamacéo
de Hélio, o que inibe o desenvolvimento do ensino através dos textos filoséficos é muito mais
0 despreparo pedagdgico que uma decisao tedrica dos professores. Mas a fala de Jorge, para
além da posicdo secundaria do texto, ressalta o seu papel proeminente de professor que
conhece a verdade do texto e o explica. E neste sentido, apresenta, mais uma vez, a

continuidade, na escola, das praticas experienciadas na graduacao.

3.5. Filosofia e explicacéo - O protagonismo do professor

Se, por um lado, a figura do professor é dispositivo exemplar no processo de constituicao
de si de cada professor em suas praticas e acepcdes pedagogicas, por outro lado, corresponde

a uma concepc¢do bastante especifica de transmisséo da filosofia, arraigada desde a academia.
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Os depoimentos sobre o cotidiano na formacéo inicial referem praticas bastante tradicionais
que estabelecem o professor como protagonista, exemplo maximo do pensamento em ato e
avalizador da verdade tedrica do que é exposto. Portanto, ndo sera incorreto afirmar os efeitos
disto nas praticas dos professores no ensino medio. Como se vera, mais uma vez, ha uma
regularidade marcada nos discursos dos entrevistados que aponta para tal relacéo.

Professor Baltazar, por exemplo, conta que “as aulas na licenciatura eram
praticamente aulas tradicionais. O professor chegava, dava aula, o aluno vinha as vezes com
o texto lido ou lia o texto em aula e discutia” e “até nas aulas de Didatica, muito era
parecido com isso”. Segundo Jorge, ha uma tradicdo nos cursos de filosofia: “Eu acho que é
uma tradicao na filosofia. Tem o professor ali, que fica falando e vocé pode debater com ele”.
Para este mesmo professor, o diferencial em relacdo a outros cursos universitarios €
justamente a “didatica” ainda presente, pois, na filosofia, os professores ddo palestras e as
aulas ndo funcionam em seminéarios. Enfim, o professor é o responsavel pelo conhecimento, o
contetido exposto e o explica com maestria. Ndo deixa a responsabilidade aos estudantes, que
ndo entendem muitas coisas. A didatica, neste caso, diz respeito a intermediacdo do conteudo
expresso por meio da explicacdo. “FEu vou a aula de filosofia e aprendo, porque estou
escutando o professor falar. Mesmo sem o texto, eu aprendi se escutei 0 professor” (Professor
Jorge). Aqui, juntamente a Ranciére, pergunto: “Como entender esse privilégio paradoxal da
palavra sobre a escrita, do ouvido sobre a vista? Que relagao existiria, pois, entre o poder da
palavra e o do mestre?” (2004, p. 22).

O paradoxo proveniente da concepcdo de filosofia como atividade reflexiva, neste
caso, € o fim da centralidade do texto e o destaque da figura do professor. A resultante disso,
na academia, é a concepcdo de que “[se] a filosofia ndo tem objeto, ela se confunde com o
filésofo, 0 seu ensino vale aquilo que anda pela cabeca daquele que a ensina” (MAUGUE,
1955, p. 643). Entretanto, na assercdo original de Maugué, aquele que ensina é o préprio
filésofo — e logo, seu texto. Disto provém a tradicdo das aulas magistrais peculiares ao curso e
a noc¢édo de que o bom professor de filosofia é aquele que oferece palestras. Este € um valor
dos prdprios estudantes de filosofia, futuros professores. Neste sentido, Jorge deixa claro que
uma boa aula de filosofia é também uma boa palestra. Ressalta-se entdo o tipo de relevancia
que o professor de filosofia passa a ter neste processo que, a principio, é de transmissdo — seja
de contedo ou método de reflexdo. O professor torna-se responsavel pela exposi¢do do
pensamento mesmo. Na escola, entdo, quando o texto é abolido, resta & exposicdo o papel

fundamental de efetivar o filosofar.
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Sobre a aula expositiva, Lidia Rodrigo (2009) atenta para o0 modelo da
“magistralidade”, segundo ela, mais facilmente justificavel no ensino superior que no médio.
Através de Michel Tozzi, a autora explica que este modelo “apresenta exemplarmente o
discurso docente como um pensamento que se exercita diante dos alunos, cujo aspecto
carismatico supostamente 0s impregnaria com sua vivacidade” (p. 72). Ela ainda adverte
sobre a posicdo exemplar e personalistica que os filosofos podem obter, quando a aula
magistral se exerce pela explicacdo do texto. Obviamente, na escola, a aula magistral ndo é
objetivo — ao menos explicito — dos professores. Todavia, assim como na academia, a
condicdo de aprendizagem é ainda vinculada a exposicao realizada pelo professor. Veremos
adiante o incremento de perspectivas pedagdgicas que tendem a inverter o protagonismo em
sala de aula para a figura do estudante, mas antes se faz necessario pensar sobre o tipo de
responsabilidade que os professores atribuem a si mesmos enquanto “ensinantes”. Sobressai-

se, neste sentido, a tensdo entre os objetivos filosoficos do professor e suas préaticas efetivas.

3.6 Filosofia e atividade — Protagonismo do aluno

Professora Helena explica da seguinte forma em que consiste ensinar filosofia:

“Vocé ensina filosofia quando consegue que o aluno tenha gosto por aquilo, que ele
entenda de onde esta surgindo. [...] Mas pra isso ha uma trajetoria e essa trajetéria
passa pelo ensino da filosofia, que passa pela historia da filosofia, que passa pelo
estudo dos conceitos. Isso é ensinar filosofia, pra mim. O filosofar vem
naturalmente, ele esta atrelado a isso, a partir dessas condi¢des que vocé cria.”

Professor Baltazar, por sua vez, afirma: “O professor tem o papel de instigar o aluno
a aprender. [...] Mas ao mesmo tempo, eu vejo que o professor é alguém que ensina pelo que
apresenta em sala de aula ao aluno, pelo que ele é na prépria escola, na sociedade, o jeito de
ser, comportamento ”. Professora Isadora, ao contar sua perspectiva humanista de ensino,
propde: “Eu tenho que perceber o mundo do outro através daquilo que ele coloca, pra eu
poder, a partir dai, fazer com que ele pense esse mundo dele . Professor Hélio diz: “Fu acho
gue o ensino estd na forma como eu vou mostrar pra eles como é que eu vou aplicar o
conteudo ”. E Jorge declara: “A maior fun¢do do professor é incitar a reflexdo [...J, tentar
fazer com que a gurizada aprenda a questionar as coisas e pensar racionalmente .

Todos os professores citam atividades como pensar, refletir, agir, filosofar, etc. e

compreendem que seja sua responsabilidade agencid-las em seus alunos. Relacionar, “fazer
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com que”, incitar, dialogar, sdo verbos que remetem a uma funcdo necessaria para que algo
acontega — no caso, 0 pensamento dos estudantes. Entretanto, a forma como se colocam as
afirmacdes, o “fazer com que pensem” transforma-se em uma missdo dogmatica. E como se a
problematizacdo filosofica sobre questdes mesmo que cotidianas fosse o fim ultimo ou o
grande objetivo de um pensar legitimo. Os professores enfatizam o “fazer com que”. E como
se ele fosse o responsavel pela aprendizagem do uso da razdo por aquele que, antes de
conhecer a filosofia, ndo pensava.

Porém, estas falas estabelecem um contraponto importante. O conhecimento filosofico
desloca-se, a um modo quase socratico, de um conjunto de contedos (historia da filosofia,
textos classicos, contexto) para a realizacdo de atividades. O professor é agente principal no
desencadeamento deste processo de “esclarecimento”, mas ha, sem davida, um apelo
pedagdgico a participacdo do aluno. Comparando com seu tempo de estudante, no ensino
basico, e depois, na graduacdo, professor Baltazar afirma: “Eu sempre procuro ter uma aula
diferente daquela época. Meu aluno tem chance de participar, de falar... eu ndo exijo o
siléncio, eu provoco conversas, faco atividades em grupos, faco atividades participativas
para que o aluno se sinta envolvido. Até porque o aluno hoje é diferente do que era quando
eu era estudante ”. Tal concepcao encontra forte relagdo com uma matriz construtivista. Luis
Henrique Sommer (2007), alids, destaca a homogeneidade desta matriz nos discursos
educacionais brasileiros. Ele refere-se especialmente ao ensino fundamental, mas é possivel
deslocar sua andlise para o ensino médio e perceber que, ai também, o estudante e a
aprendizagem possuem centralidade.

A denominada pedagogia ativa tem sua origem nas ideias de Jonh Dewey e da Escola
Nova durante o século XX. Além dela, o advento do construtivismo, sob as descobertas de
Piaget modificam as perspectivas sobre a aprendizagem na medida em que “a aprendizagem
significativa supde uma assimilacao do real e uma reconstrucdo no sujeito dos conhecimentos
anteriores, que um conhecimento novo e significativo deve complementar, modificar ou
descartar um conhecimento anterior” (OBIOLS, 2002, p. 112). Estas perspectivas sdo as que,
historicamente, pbem em Xxeque a pedagogia tradicional e suas ideias de ensino como
transmissdo. Para Obiols, a afinidade entre o construtivismo e a aula de filosofia remonta a
tradicdo socratica e a disputatio medieval. Neste sentido, ele defende que a pedagogia ativa, 0
construtivismo e a ideia da aula-oficina confluem entre si e com a ideia de um ensino e uma
aprendizagem da filosofia mais proximo da relacédo contetdo e forma e com acdo efetiva do

estudante. Segundo o professor argentino:
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Como a filosofia € uma busca permanente na qual deve colocar-se cada estudante,
como a filosofia € um saber inacabado e como ndo ha pessoa que ndo tenha
desenvolvido de um modo mais ou menos embrionario, mais ou menos claro, mais
ou menos articulado, algum conjunto de ideias filoséficas, a aprendizagem da
filosofia, quando é uma aprendizagem integral nos termos que desenvolvemos antes,
resulta de um processo ativo de construcdo e reconstrucdo permanente das ideias em
que se ratificam, retificam, descartam ou se enriquecem as ideias iniciais (OBIOLS,
2002, p. 113).

Poder-se-ia, portanto, afirmar a descontinuidade relativa ao protagonismo dos sujeitos
na aula de filosofia. Mas apesar dos discursos referentes a uma aprendizagem ativa em
detrimento da educacdo bancéria, destaca-se mais uma vez o ensino como referente maximo
do discurso educacional (“fazer com que”). Afinal, frente as dificuldades encontradas com o
trabalho de leitura, mais ainda que na academia, na escola, o professor detém a
responsabilidade de atualizar o pensamento filosofico e fazé-lo acontecer.

As perspectivas de ensino dos professores entrevistados, de alguma forma, corroboram
as definigdes de Obiols e, portanto, indicam modos de fazer e compreender a filosofia que tém
por consequéncia determinadas praticas pedagdgicas. A ideia de que a filosofia se efetiva pelo
didlogo contém uma série de pressupostos da tradicdo, além de remeter a mais um paradoxo
dentre os tantos de que a filosofia se alimenta. Um deles diz respeito justamente a relacdo
entre o professor e os estudantes e a reivindicacdo de uma simetria do pensar — ou a negagéo

disso...

3.7 Filosofia e dialogo — Socrates explicador

O dialogo é visto como elemento pedagogico proprio da filosofia. A participacdo dos
alunos é compreendida como efetivacdo do pensamento na aula. A exposicao, a discussdo, o
embate de ideias seria, nesta perspectiva, a atividade filosofica legitima. Isadora, por exemplo,
pergunta-se: “como vou filosofar com meu aluno?”. O verbo filosofar toma o lugar de trocar,
conversar, compartilhar. A professora esta falando da necessidade de mergulhar no mundo do
outro para poder ensinar filosofia. Ela complementa: “Tem que discutir ideias.” Tal
circunstancia consistiria num jogo de posicionamentos, no qual concorda-se ou ndo com as
razdes do outro — seja ele o autor da obra referida ou o colega de aula. A professora pretende
ressaltar a nogdo de que a filosofia é uma atividade que se efetiva no didlogo, na disputa, na
discussé@o e no consenso. Ela contrape neste momento o papel explicador do professor. Para

Isadora, filosofia ndo se faz com conhecimentos prontos. A filosofia ndo é um conhecimento
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acabado, pronto para ser transmitido. E construcdo. Jorge também se refere a construcio de
conhecimento em contraposicdo a um sentido doutrinario. O professor diz cuidar para ndo
despejar conhecimentos sobre os seus alunos e entende que o debate € o caminho para isso.
Ele ainda relaciona o desenvolvimento do pensamento a possibilidade do dialogo: “A gente
pega aqui, alunos do segundo, do primeiro ano, do terceiro, que tu fala alguma coisa... e tu
vai perguntar coisas pra eles e eles ndo falam nada — fica o “grilinho”, aquele siléncio.
Porque eles ndo aprenderam, ndo foram estimulados a pensarem (sic), a pensar por si
mesmos ”.

Quando se fala de diélogo e filosofia, o primeiro personagem que surge é Socrates. Ele
suscita precisamente a ideia de uma relacdo intrinseca entre o ensino e o fazer filos6fico
(OBIOLS, 2002, p. 94).'® Remetendo & experiéncia universitaria alema, Obiols bem lembra:
“A tarefa do professor é ensinar, mas ensinar € concebido como um ato no qual o professor
introduz os estudantes numa pratica na qual é especialista: a da pesquisa e da producéo
filosoficas” (Ibid., p. 97). O ensino faz-se por construcdo dialética e é marcado pela falta —
nem o aluno nem o professor teriam a resposta ao problema posto. O fazer filosofico, seja
pela pesquisa, seja pela criacdo de respostas, passa a constituir o objetivo do ensino, em
detrimento dos conteddos estipulados pela tradicao e ja sabidos pelo professor. Os professores
entrevistados remetem a filosofia a seu ato mais digno: o de compartilhar o conhecimento e o
de exigir a reciprocidade para acontecer em aprendizagem. Mas esta atividade também
corresponde ao papel singular que o professor toma para si, de ponte invisivel entre o
conteudo filos6fico e o pensamento do seu outro, que é o aluno. Ponte invisivel, que ndo se
coloca apenas como instrumento de transmissdo — de um lado a outro do saber — mas como
efetivacdo do pensamento filoséfico mesmo.

Porém, apesar das consideraces dos professores sobre o dialogo e a filosofia como
atividade, ndo se pode deixar de reconhecer a logica contida na sala de aula e as contradicGes
por ela geradas. Uma das mais evidentes € justamente aquela entre o didlogo e a explicacao.
Ora, se os professores reivindicam aulas democraticas e uma pedagogia da atividade
protagonizada por seus alunos, também descrevem a quase imposi¢éo estrutural da exposicao
de conhecimentos em seu sentido representacional. E assim, pois, que a historia da filosofia

tem se estabelecido. E, se ha debate, ele tende a partir dos conhecimentos de senso comum e

16 Obiols complementa esta posicdo afirmando que a separago entre estes dois ambitos (producéo e ensino da
filosofia) condiz justamente com o desprezo de muitos intelectuais pela atividade docente: “[...] pareceria
sustentar-se uma aparente contradicdo entre a atividade filoséfica propriamente dita e a atividade docente, que é
também uma forma de separar, constantemente, o trabalho daquele que “pensa” (o filosofo pesquisador) frente
aquele que “reproduz” aquilo que “outros” pensam (o professor de filosofia) (2002, p. 93).
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crencas dos estudantes em combate com o saber filoséfico “iluminado” que ¢ levado e
destrinchado pelo professor.

A constituicdo da filosofia como dialogo em choque com a figura do professor-
explicador é explorada por Walter Kohan ao colocar lado a lado Platdo-Socrates e Ranciére-
Jacotot"’. Para estes, Socrates estaria presente em cada explicador:

Com efeito, sdo esses os dois atos fundamentais do mestre: ele interroga, provoca
uma palavra, isto é, a manifestacdo de uma inteligéncia que ignorava a si proprio, ou
se descuidava. Ele verifica que o trabalho dessa inteligéncia se faz com atencdo, que
essa palavra ndo diz qualquer coisa para se subtrair a coer¢do. Dir-se-a que, para
isso, é preciso um mestre muito habil e muito sabio? Ao contrario, a ciéncia do
mestre sabio torna muito dificil para ele ndo arruinar o método. Conhecendo as
respostas, suas perguntas para elas orientam naturalmente o aluno. E o segredo dos
bons mestres: com suas perguntas, eles guiam discretamente a inteligéncia do aluno
— tdo discretamente, que a fazem trabalhar, mas ndo o suficiente para abandona-la a

si mesma. H& um Sdcrates adormecido em cada explicador (RANCIERE, 2004,
p.51, grifos no original).

Usando por referéncia o famoso encontro entre Socrates e o escravo, no dialogo
Ménon, eles denunciam a pratica subjugadora do ateniense.

Jacotot-Ranciére sustentam que Socrates submete o escravo duplamente. Afirmam

que Sécrates embrutece e ndo liberta porque ndo permite nem propicia que o escravo

busque por si mesmo, que encontre o préprio caminho, e também, porque ha algo

estabelecido de antemé&o, que Sdcrates j& conhece, que o escravo deve conhecer, sem
0 qual o que possa aprender nao tera valor algum (KOHAN, 2009, p. 48)18.

Neste sentido, € possivel questionar se as praticas de ensino, em sala de aula, levam o
didlogo na forma de uma conversa em que o professor inquire 0 outro em busca do
conhecimento — que € afinal construido — ou se ndo fica restrito apenas a uma estratégia
didatica para alcancar os alunos e fazé-los interessarem-se pelo assunto em pauta. Varios
professores ddo exemplos dessas praticas de inquiricdo (Baltazar, Hélio, Jorge), todavia, o
sentido critico do conhecimento filoséfico parece ja estar pré-concebido — mesmo que ainda
nédo explicitado. A explicitacdo, pois, constituiria a resposta final (e melhor) para o problema
suscitado em debate. Um exemplo é a aula de Baltazar, na qual pergunta sobre os gostos de
seus alunos. O professor ja espera responder que, apesar da aparéncia, 0s jovens — e todos, em

geral — séo fortemente influenciados por fatores externos ao seu arbitrio. Deste modo, se ndo

7 Reproduz-se aqui o argumento de Kohan para usar os nomes destes pensadores conjugados: “Ainda que, com
notérias diferencas entre Jacotot e Ranciére, se da um certo paralelo do que ocorre entre Socrates e Platdo. E
certo que Jacotot escreveu, e conservamos seus textos; € certo que Ranciére ndo escreve didlogos, e seu
pensamento pouco se aproxima do de Platdo. Mas ndo é menos certo que had um uso do discurso em que as
figuras escritas se confundem ou, pelo menos, deixa de ser tdo relevante a distingdo entre um e outro. Jacotot é,
na terminologia de G. Deleuze, um personagem conceitual de sua filosofia” (2009, p. 47, nota 1).

'8 A corroborago da acusagdo de Ranciére sobre as préticas de Socrates pode ser conferida no capitulo “O caso
do Eutifron”, exposta por Kohan, 2009, p. 52 ss.
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estd presente antes, como propedéutica, na forma de uma explicitacdo historiografica, o
conhecimento filoséfico, na forma de conteldo, sera explicado pelo professor como solucéo
do problema debatido. A discussdo, o dialogo como construcdo, tem ja seu final pré-definido
pelos proprios conteddos filosoficos. A atividade do filosofar, mesmo que existente, € apenas
condicdo de chegada a filosofia. Os mestres de nossas escolas, pois, ndo sdo ignorantes.
Assim, para Ranciéere-Jacotot, a pratica socratica pauta-se na crenga da desigualdade
de inteligéncias. O mestre, em postura de sabio, recai no paradoxo criado por ele mesmo: “Ele
[Socrates] sabe muito bem que todos tém pelo menos uma coisa a aprender dele: a reconhecer
que n&o sabem o que creem saber” (KOHAN, 2009, p. 52). No mesmo sentido, os professores
entrevistados remetem a figura de jovens estudantes que precisam de um caminho ao qual
devem ser conduzidos: o da critica. Esta competéncia faltaria aos seus alunos, assim como

valores morais (Professora Helena) e valorizagcdo do conhecimento (Professor Jorge).

3.8 A critica - Filosofia como confrontacéo politica

Marilena Chaui certamente é um dos maiores nomes quando se trata de filosofia na
escola. Ela assina um dos livros didaticos de filosofia mais populares entre os professores e é
insistentemente citada por eles. Seus textos, seu livro, suas concepc¢des notadamente
demarcam o ensino da disciplina no ensino médio. Desta forma, nédo € dificil estabelecer uma
relacdo entre suas palavras e as dos professores entrevistados para esta pesquisa. Chaui, na

introdug&o de seu livro didéatico™, fala sobre o cotidiano e descreve crengas:

Como se pode notar, nossa vida cotidiana é toda feita de crengas silenciosas, da
aceitacdo tcita de evidéncias que nunca questionamos porque nos parecem naturais,
6bvias. Cremos no espaco, no tempo, na realidade, na qualidade, na quantidade, na
verdade, na diferenca entre realidade e sonho ou loucura, entre verdade e mentira,
cremos também na objetividade e na diferenca entre ela e a subjetividade, na
existéncia da vontade, da liberdade, do bem e do mal, da moral, da sociedade. (2007,
p. 09)

Por conseguinte, ela refere-se a possibilidade de elaborar tipos peculiares, perguntas
sobre tais crengas, a possibilidade de distanciar-se delas, estranha-las. Este tipo de
questionamento constituiria a atitude filosofica que, portanto, seria “A decisdo de ndo aceitar

como oObvias e evidentes as coisas, as ideias, os fatos, as situacbes, os valores, 0s

1 CHAUI, Marilena. Filosofia. 12 Ed. — Ed. Atica, 2007 — Série Novo Ensino Médio



64

comportamentos de nossa existéncia cotidiana, jamais aceitd-los sem antes havé-los
investigado e compreendido” (Ibid.).

Ora, tal definicdo abrange muito das perspectivas reveladas pelos professores. Isadora,
por exemplo, refere-se a grande bagagem cultural trazida pelos estudantes. Para a professora,
a filosofia deveria desorganizar esses conhecimentos prévios. “Eu acho que o sentido da
filosofia seria desorganizar tudo isso para que eles [os alunos] pudessem se refazer, se
reconstruir”. Filosofia como aquele conhecimento que abala o senso comum ou a vida
comum e, consequentemente, permite uma nova vida, um outro pensamento. J& para o
professor Jorge, “A filosofia também tem a funcéo de fazer as pessoas pensarem sobre aquilo
que esta influenciando o seu comportamento e sua forma de ver o mundo. Entdo, vocé tem
que pensar sobre essas coisas também, fazer uma analise critica, racional sobre as proprias
crencas”. De modo geral, esta concepcdo de filosofia como critica apresenta os seguintes
supostos: em primeiro lugar, a relacdo necessaria entre a filosofia e o cotidiano, 0 mundano;
depois, a postura critica e desconfiada sobre ele; ainda, a possibilidade de um olhar
diferenciado por sobre as crencas habituais (o distanciamento); por fim, a ideia de que a
atitude filoséfica consiste em busca e conhecimento. Marilena Chaui, a seguir, chega a
igualar, em seu texto, atitude filosofica e atitude critica.

Quando questionados sobre os objetivos do ensino de filosofia no ensino médio e sua
atribuicdo para a vida dos adolescentes, os professores respondem que pretendem que seus
alunos saiam da escola com um senso critico e uma visdo privilegiada de mundo — a
consciéncia — e que finalmente sejam pessoas autbnomas e ativas em seu pensar e agir. A
disciplina e o filosofar por ela proporcionados sdo como que condigdo para certa intervencao
¢tica no mundo, ou minimamente, condi¢gdo para um “pensar reto”, um adestramento
intelectual normalmente possibilitado pelo desenvolvimento das ferramentas ldgicas. Ha,
portanto, um deslocamento discursivo entre tais objetivos (da ordem da acao e da intervencao)
e o0 tipo de conhecimento engendrado pelas aulas de filosofia (historia, autores, conceitos,
etc.). E a critica € o referente utilizado para amalgamar estas funcoes.

Também é possivel estabelecer um parametro interessante de concepgdes filosoficas
entre os professores entrevistados, a partir de suas defini¢cbes de critica. De um lado, um
ponto de vista que pode ser denominado “analitico”, pois pauta-se em uma funcdo meta-
discursiva da filosofia. Tal perspectiva tem muito a ver com a definicdo dada pelas
OrientagOes Curriculares referentes ao emprego reflexivo da filosofia como reconstrucéo

racional:



65

O exame analitico se volta para as condi¢des de possibilidade de competéncias
cognitivas, lingiisticas e de agdo. E nesse sentido que podem ser entendidas as
I6gicas, as teorias do conhecimento, as epistemologias e todas as elaboragdes
filosoficas que se esforcam para explicar teoreticamente um saber pré-teérico que
adquirimos a medida que nos exercitamos num dado sistema de regras. (OCN, 2006,
p. 24)

Seguindo este raciocinio, professor Hélio declara: “Meu objetivo como professor de
filosofia € mostrar que os discursos puramente do achismo (sic), sem qualquer base, sdo
discursos que merecem ir para o saco de lixo”. A critica tem a ver com a instrumentalizagao
necessaria para reconhecer discursos de senso comum e, por conseguinte, elevar-se para um
tipo de argumentacdo mais rigorosa e verdadeira. Neste mesmo sentido, o professor refere-se
a relacao da filosofia com os conhecimentos das outras ciéncias ou disciplinas:

Existe toda uma sistematica [na biologia] que foi discutida na aula de filosofia. As
novas espécies que surgem sdo nomeadas porque existe certa hierarquizacdo de
tipo, espécie, familia... Por que ha uma hierarquizagcdo, por que ha uma
organizacdo? Af eu mostro que ha uma relagdo com a filosofia. E é assim que a
biologia constroi ciéncia. Entéo, € por ai que a gente mostra. Onde esta a filosofia

por tras disso: € uma funcdo de tentar fundamentar o que dizem as outras
disciplinas.

Para o professor, a funcdo da filosofia consistiria em discriminar e organizar os mais
diversos contetdos das demais ciéncias. Sua possibilidade critica estaria no reconhecimento
dos diversos discursos e na analise deles.

De outro modo, existe uma visao politica que entende a filosofia como possibilidade
de desvelamento de discursos e uma consequente intervencdo social. De acordo com as
Orientacdes Curriculares Nacionais, a possibilidade critica acontece:

Quando a reflexdo se volta para os modelos de percepcdo e de acdo
compulsivamente restritos pelos quais, em nossos processos de formacéo individual
ou coletiva, nos iludimos a n6s mesmos, de sorte que, por um esforco de analise, a
reflexdo consegue flag,ré-los em sua parcialidade, vale dizer, em seu carater
propriamente ilusorio. E nesse sentido que podemos compreender as tradi¢bes de
pesquisa do tipo da critica da ideologia, das genealogias, da psicanalise, da critica
social e todas as elaboragdes tedricas motivadas pelo desejo de alterar os elementos

determinados de uma “falsa” consciéncia e de extrair disso consequéncias praticas
(20086, p. 24).

Sob este ponto de vista, os professores retomam a ideia corrente de critica como
intervencdo concreta na sociedade e uma consequente transformacéo dela — “Filésofo também
é aquele que busca transformacao” (Professora Inés). Justificando a presenca da filosofia no
ensino médio, Inés defende a possibilidade de o estudante pensar um pouquinho mais. Para
esta professora, a filosofia permitiria: “Pensar a realidade, criar consciéncia. [Pois] somente
pela reflexdo profunda, sistematizada, globalizada, [a pessoa] vai conseguir se inserir, ter

uma visdo um pouco mais préxima do que verdadeiramente esta sendo passado”.
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Respondendo sobre os elementos que a filosofia ofereceria para o adolescente, Baltazar
afirma a possibilidade de “ser sujeito, ser cidaddo, ser protagonista, a participa¢éo e ndo
aceitar as coisas assim como sao apresentadas muitas vezes, olhar criticamente tudo o que
nos é apresentado”. E Jorge simplesmente afirma: “A intencdo do pensamento filosofico é
fazer com que o proprio individuo chegue a politica”. A filosofia consistiria, entdo, num tipo
de arma contra as ilusfes sociais. Aqui, o discurso dos professores converge com as ideias de
duas autoras também muito presentes no cotidiano escolar: Maria Ldcia Aranha e Maria
Helena J. Martins, autoras dos livros didaticos “Filosofando” e “Temas de Filosofia”.?°
Segundo a apresentacao do livro Filosofando, “a filosofia oferece condigdes tedricas para a
superacdo da consciéncia ingénua e o desenvolvimento da consciéncia critica, pela qual a
experiéncia vivida é transformada em experiéncia compreendida, isto é, em saber a respeito
dessa experiéncia” (Aranha & Martins, 2000, s/p, grifos no original). Sob a perspectiva
explicita do materialismo dialético, expde a possibilidade da filosofia como desveladora das
formas de dominacdo, alienacdo e ideologia. Ja na secdo sobre a definicdo da filosofia, as
autoras fazem um paralelo com a figura de Socrates e concluem:
[...] o lugar da filosofia é na praca publica, dai a sua vocacdo politica. Por ser
alteradora da ordem, perturba, incomoda e é sempre “expulsa da cidade”, mesmo
quando as pessoas se riem do filésofo ou o consideram “inutil”. Por via das duvidas,
0 amordagam, cortam o “mal” pela raiz ¢ até retiram a filosofia dos cursos
secundarios... Mas ha outras formas de “matar” a filosofia: quando a tornamos
pensamento dogmatico e discurso de poder, ou ainda, quando cinicamente

reabilitamos Sécrates morto, ja que entdo se tornou inofensivo (Aranha & Martins,
2000, p. 72).

Em destaque nesta defini¢do, o carater politico e subversivo da filosofia. A partir
disso, as autoras remetem a histéria da disciplina no Brasil, combatida pela polis, a exemplo
de Sdcrates. Por fim, advertem do perigo de fazer do discurso filos6fico um aliado da
ideologia dominante.

Menos engajado ideologicamente, talvez para obter mais sintonia com 0s novos
tempos, “Temas de Filosofia” desloca o fazer filosofico para 0s conceitos de reflexdo, davida,
atitude e mantém, de forma mais amena e generalizada, a questdo de sua capacidade
subversiva:

A filosofia incomoda porque questiona 0 modo de ser das pessoas, das culturas, do

mundo. Questiona as préaticas politica, cientifica, técnica, ética, econdmica, cultural
e artistica. Ndo ha area em que ela ndo se meta, ndo indague, ndo perturbe. E neste

% 0 livro “Filosofando” foi citado como material de trabalho por todos os professores e, em decorréncia do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), do MEC, foi escolhido para constituir o material didatico dos
estudantes.
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sentido, a filosofia é perigosa, subversiva, pois vira a ordem estabelecida de cabeca
para baixo. (Aranha & Martins, 2005, p. 12)

E interessante assinalar a conformidade das perspectivas expostas com um diagnostico
elaborado por Foucault (2005) sobre a constituicdo da filosofia, na modernidade. Em sua
leitura bastante original de Kant e logo, da filosofia iluminista, Foucault propde duas
perspectivas filosoficas que se originariam no pensamento do filésofo alemdo. Kant
empreende, em certo momento, uma analitica da verdade voltada para as condigcdes de
possibilidade do conhecimento verdadeiro e norteada pelo pensamento cientifico. Esta nocéo
condiz com o enunciado dos professores que assenta a filosofia como avalizadora dos demais
discursos, sem reconhecer-se como produto da mesma logica de saber-poder. A critica, neste
sentido, traduz-se por uma analitica da verdade, isto €, 0 exame das condi¢des pelas quais, um
conhecimento é verdadeiro ou valido.

De outro modo, Kant também empreende uma ontologia do presente ao conjugar a
critica da razdo e a reflexdo sobre a historia. Foucault, ao analisar o texto “O que ¢
Esclarecimento”, conclui:

E a primeira vez que um fildsofo liga assim, de maneira estreita e do interior, a
significacéo de sua obra em relagdo ao conhecimento, uma reflexdo sobre a historia
e uma analise particular do momento singular em que ele escreve e em funcdo do
qual ele escreve. A reflexdo sobre a “atualidade” como diferenga na historia e como

motivo para uma tarefa filos6fica me parece ser a novidade desse texto (2005,
p.341).

Em seguida, Foucault relaciona a analise kantiana a uma atitude prépria do
Esclarecimento, isto &, a critica filos6fica permanente de nosso ser historico (lbid., p. 345).
Kant identifica em seu tempo uma situacdo de “esclarecimento” e, ao expor as condigdes
deste processo, aceitou “o desafio proposto pelo Iluminismo, discutindo o papel da razao na
luta contra a “minoridade humana” (ASSMANN & NUNES, 2007, p.11).

As propostas dos professores entrevistados confluem para o tipo de critica apontado
por Foucault, a qual tem a ver com o enfrentamento politico do cotidiano. Todavia, €
importante frisar que, para o filésofo francés, a critica ndo provém de uma instancia de fora.
Dissertando sobre o papel do intelectual para Foucault, Assmann & Nunes advertem sobre o
equivoco de se compreender a atitude critica deste sujeito como a capacidade de apontar
problemas e solugdes, como se fosse “uma espécie de consciéncia de todos”. Portanto, ao
professor, enquanto intelectual de uma sociedade como a nossa, ndo caberia mostrar as

armadilhas em que o ingénuo aluno esté enredado, mas antes:
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[...] mostrar como ele é capaz de questionar as proprias evidéncias, inquirir os
proprios habitos; como ¢ capaz de “reproblematizar” e, como tal, aparecer diante dos
outros como alguém que consegue “cuidar de si” e sugerir a esses outros que possam
fazer o mesmo, sem, no entanto, dizer como o devem fazer e nem o que devem “re-
problematizar”. (ASSMANN & NUNES, 2007, p. 7)

De forma circular, parece que voltamos a no¢do socratica de producdo da filosofia
pelo incitamento do outro a filosofar. Mas ainda sobre a perspectiva foucaultiana de critica
como ontologia do presente, cabe explicitar a forma como se d& sua possibilidade politica.
Para Foucault, a exposi¢do kantiana da Aufklarung constitui o movimento critico de nossa
época e caracteriza-se pela “coragem de se indispor a tudo que impede a maioridade”
(GODOI & VASCONCELLOS, [20--], p. 8), ou, em termos foucaultianos, consiste nos
movimentos de resisténcia as praticas de sujeicdo contemporaneas aquele que elabora a
critica. E da seguinte forma que Foucault elabora sua defini¢do de critica, em analogia com a
noc¢ao kantiana:

A luta para ndo ser governado — ou melhor, para ndo ser governado exageradamente
ou ser excessivamente “subjetivado” — € 0 desafio de resistir a condicdo de
“minoridade” em nossos dias. Assim, o permanente questionamento de nossas
“experiéncias constituidas” que acontecem ndo sé no plano epistemologico, mas
também nos espacos da politica e da ética na esfera social, se apresentam como
possibilidades das “praticas de liberdade” — ndo de uma libertagdo definitiva —, que

podem ser vivenciadas como acontecimento historico no meio social (FOUCAULT,
1999, p. 312, apud ASSMANN & NUNES, 2007, p.15).

Percebe-se, portanto, a regularidade enunciativa entre as concepg¢des dos professores e
a definicdo de uma filosofia que olhe para o mundo, para o agora e para 0 poder vigente.
Entretanto, se as praticas pedagdgicas condizem com a do professor explicador, muito
provavelmente a filosofia tende a constituir-se, na sala de aula, como um saber verdadeiro em
si. Logo, a critica chega “pronta” ao estudante, na forma de modelos de pensamento e
conceitos ja destrinchados ao longo da histéria da filosofia. A critica deixa de constituir uma
atividade a ser exercida por cada individuo — como queriam Kant e Foucault — e passa a ser
um conteldo filosofico que é levado pelo professor. E neste sentido que Inés diz que, como
professora, estd “formando ou pelo menos informando outras consciéncias” ao defender que
0s conhecimentos que ensina auxiliam num pensar mais aprofundado sobre a vida.
Consequentemente, os julgamentos que estes professores fazem da contemporaneidade, tais
como: a falta de valores, a alienacdo dos jovens, a necessidade de moraliza¢éo da politica, a

desvalorizacdo do conhecimento, etc. constituem opinides deles sobre 0 mundo, e nao
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necessariamente problematizagdes que exijam a reflexdo critica para obter respostas

singulares.”

3.9 Filosofia e pensamento — Sobre uma imagem dogmatica

Além da critica, outro referente trazido pelos professores a respeito das contribuicdes
oferecidas pela filosofia é o desenvolvimento do pensamento ou do ato de pensar. Os
enunciados dos professores atribuem a disciplina o papel de “ensinar a pensar melhor” —
“pensar um pouquinho mais”, como diz Inés. Esta suposi¢do exclui tal possibilidade dentre
as demais disciplinas escolares, como se estas ndo condissessem (talvez pela natureza de suas
atividades escolares) com a aprendizagem da acdo de pensar. Professora Isadora critica
abertamente as posturas dos professores de outras disciplinas e contrapde-lhes as
possibilidades que somente a filosofia poderia oferecer:

A grande maioria dos professores sdo muito preocupados em dar o conteldo,
porque tém que avancar, tm que vencer, porque vem o colega depois deles e eles
tem que dar toda a parte deles para que o colega dé andamento... entdo eles ficam
desesperados catando hora-aula porque eles tem que vencer os conteidos. E eles
nao param pra conversar com os alunos, eles ndo param pra discutir com os alunos

[...] ndo fazem questdes reflexivas, os alunos ndo sabem fazer perguntas... eu acho
que nesse sentido, a filosofia contribui.

O pensamento, portanto, aparece como objeto e objetivo préoprios da filosofia. Para
Baltazar, “O professor de filosofia € o que tenta fazer com que os seus alunos também passem
a pensar . Jorge afirma: “A maior funcdo do professor é incitar a reflexdo, fazer a gurizada
pensar [...] tentar fazer com que a gurizada aprenda a questionar as coisas e pensar
racionalmente . Helena, ao falar da necessidade de tornar a filosofia mais interessante para os
adolescentes, resume: “Que seja legal pensar’’; e Inés, ao descrever como explica o que é
filosofia para os alunos, conclui: “A grande diferenca entre aquele que pensa e aquele que
ndo pensa é a seguinte: aquele que pensa, que reflete, que faz filosofia vai perguntar o

porqué”.

*! Faco aqui, uma livre associacdo com o dito de Foucault: “Quando, nos dias de hoje, um jornal propde uma
pergunta a seus leitores, € para pedir-lhes seus pontos de vista a respeito de um tema sobre o qual cada um ja tem
sua opinido: ndo nos arriscamos a aprender grande coisa. No século XVIII, se preferia interrogar o publico sobre
problemas para os quais justamente ainda nao havia resposta” (Ditos & Escritos II, 2005, p.335).
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O pensamento filoséfico, entdo, constitui-se em seu carater racional, reto, l6gico.
Perguntada sobre o que seria a reflex&o filosofica, Isadora afirma que € questionar de maneira
diferente o Obvio, entretanto, seguindo uma logica do pensamento. Segundo a professora:
“Vocé ndo pode se perder no pensamento. Se acaso vocé desviar do assunto, que retorne”.
Helena entende que o fildsofo é aquele que pensa conforme uma direcdo determinada. Jorge €
enfatico ao definir filosofia: “Filosofia é o uso da capacidade racional para tentar
interpretar e compreender a realidade da forma mais abrangente e aprofundada possivel ”.
Em certo momento diz que “sem razdo ndo ha filosofia”. Tais assercdes indicam certos
supostos: ha um pensar mais correto, mais verdadeiro, que coincide com o uso da razéo; por
conseguinte, a filosofia constitui caminho para esse pensamento correto.

Remeto-me a Gilles Deleuze (2009) e sua definicdo de imagem dogmatica do
pensamento para compreender os referentes que atravessam as enunciacdes dos professores.
Para Deleuze, a filosofia tradicionalmente se estabelece sobre determinados pressupostos que
ndo questiona. Eles designam de maneira pré-filos6fica e dogmaética condigdes para o
conhecimento e d&o sentido a determinados saberes filosoficos.

Os postulados em Filosofia ndo sdo proposi¢des que o filésofo pede que se lhe
conceda, mas, ao contrario, temas de proposi¢des que permanecem implicitos e que
sdo entendidos de um modo pré-filosofico. Neste sentido, o pensamento conceitual

filosofico tem como pressuposto implicito uma Imagem do pensamento, pré-
filosofica e natural, tirada do elemento puro do senso comum (p. 192).

Ao modo nietzschiano, estes postulados sdo valoragcBes morais estabelecidas através
da histdria da filosofia e, apesar das consideracGes préprias de cada perspectiva filoséfica (o
racionalismo e o empirismo, por exemplo, veem de modo diverso a questdo do alcance da
verdade), engendram um modo geral de compreender como se dad o pensamento (este é
sempre 0 caminho para a verdade). Deleuze identifica oito postulados do pensamento
filosofico: cogitatio natura universalis; ideal do senso comum; modelo de recognicao;
representacdo; negativo do erro; privilégio da designacdo; modalidade das solugdes; resultado
do saber.

De modo geral, tais pressupostos implicam na identidade entre o Eu e o Eu penso, na
concordancia entre as faculdades humanas e o mundo posto, na conformidade entre forma e
contetido, na relacdo entre abstracdo e empiria, enfim, na ideia de que ha, necessariamente,
identidade entre o pensamento e a verdade: “o pensamento estd em afinidade com o
verdadeiro, possui formalmente o verdadeiro e quer materialmente o verdadeiro” (lbid.).
Logo, o pensamento reto, propiciado pela filosofia, permitiria alcancar o conhecimento do

mundo. Quando os professores referem-se a filosofia como um pensamento l6gico, dirigido,
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racional, excluem a possibilidade do novo, da criagdo, da imaginagdo, da propria ilusdo e
impdem ao saber filoséfico a condigdo de um discurso da busca pela verdade. Em outras
palavras, a filosofia, mesmo quando denominada ato de pensamento, estd sempre

condicionada a algum contetdo de conhecimento.

3.10 Filosofia pratica e cotidiano — Sobre uma filosofia da “concretude”

Entre os professores entrevistados, ha uma constante reivindicacdo pela filosofia
pratica ou entdo, pela relacdo explicita entre 0s saberes filosoficos e a realidade cotidiana. “A
filosofia, para mim, se perde o carater pratico, se perde a caracteristica de poder ser usada
no dia-a-dia, ndo é tdo valida. Eu ndo gosto de filosofia no mundo das ideias” (Professora
Helena). Jorge, ao criticar a universidade, refere-se justamente a distancia da filosofia prética.
Ele afirma que a filosofia tem uma intengdo “que € interpretar e compreender a realidade,
tentar entender a realidade de forma mais correta e abrangente possivel. Mas 14 na
universidade, eles esquecem a filosofia pratica, que é a filosofia politica e a ética — estas sdo
a tentativa de aplicar o conhecimento filoséfico para tentar transformar e melhorar a
realidade”.

Ha certa predominancia de contetidos de ética e politica nas aulas destes professores. E
comum haver um ano letivo inteiro dedicado a esses temas. E estas aulas sdo frequentemente
tidas como as mais produtivas e geradoras de problematizacdes. Sobre esta condicdo, ha o
testemunho de Jorge, que corresponde a depoimentos de quase todos os professores: “Quando
vocé trabalha teoria do conhecimento ou ontologia, coisas mais abstratas, eles ndo se ligam
muito. Agora, vocé vai trabalhar filosofia politica e traz questdes da atualidade: o que
acontece na politica, na arena politica do Brasil... tentando analisar isso ai a partir de

i3]

teorias filosdficas, parece que eles...”. O sucesso dos contetudos politicos nas aulas
corresponde a “concretude” destes problemas para os estudantes. Neste sentido, mais que o
interesse filosofico dos estudantes pela questdo, o que se destaca na escolha destes temas séo
suas possibilidades pedagogicas. Tal como a histéria da filosofia, 0 uso de exemplos do dia a
dia e a relevancia da filosofia pratica condizem com a instrumentalizacdo didatica destes
professores.

Professor Hélio, por exemplo, costuma usar exemplos cotidianos — como uma senhora

que precisa de ajuda, alguém que fura a fila, questdes adolescentes sobre identidade pessoal,
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etc. — aos quais seriam aplicadas resolucbes filosoficas. Sua prética implica na
instrumentalizagdo dos estudantes com contetdos e conceitos de ldgica e filosofia e na
avaliacdo das possiveis “aplicagcdes” destes elementos em situagdes diversas. Ele explica sua
proposta da seguinte forma: “Pra mim, mesmo quando tem um problema “a” — uma velhinha
ou uma crianca — se ele [0 aluno] agiu com a velhinha daquela forma, com a crianca ele vai
tentar agir da mesma forma, ele ja esta tendo um outro episodio, uma outra circunstancia.
Entédo ndo é mera reproducdo. A aplicacéo do contedo mostra a capacidade dele de aplicar
o conteudo”. Este professor também destaca a nocédo de filosofia como a atividade de pensar
sobre e resolver problemas, sejam eles dilemas morais ou problemas de linguagem ordinéria.
Perguntado sobre o que seria ensinar, ele revela: “Quando eles [os alunos] conseguem fazer
uma relacé@o do contetido que eles aprendem com um problema que eles vao enfrentar, enfim,
aplicar esse conteido . A perspectiva trazida pelo professor Hélio € eminentemente analitica,
talvez a versdo filosofica mais explicita no que concerne a ideia de filosofia como atividade.
O paradoxo é a instrumentalizacdo da filosofia com aparatos conceituais, mesmo que 0 uso
deles implique em atividade mesma. O proprio professor Hélio reconhece: “Eu ndo sei se a
gente pode chamar de uma aprendizagem filosofica. Nao sei se posso dizer que eles estdo
aprendendo filosofia. Eu acho que eles aprendem a usar algumas coisas que a filosofia tem,
um eixo de ferramentas”.

Para Helena, hd uma trajetéria para a aprendizagem da filosofia, a qual passa,
necessariamente, pela historia e pelos conceitos. Conforme a professora, “O filosofar vem
naturalmente. Ele esta atrelado a isso, a partir dessas condi¢bes que o professor cria”.
Seguindo um raciocinio parecido com o de Hélio, Helena remete a uma ideia de aplicacdo de
certos conhecimentos a situagles variadas: “/Dadas as condigdes], o professor pode
desenvolver uma ideia, abrir um jornal, pegar uma reportagem, falar a respeito disso,
teorizar”. Segundo Inés, “rudo que a gente teoriza, tudo que a gente produz, se ndo tiver uma
aplicabilidade, se ndo for posto no chdo da vida dos alunos e das pessoas [é meio vazio]”.
Para ela, a experiéncia em sala de aula Ihe mostrou a importancia de botar a filosofia no dia-
a-dia dos alunos. Explica assim, sua pratica: “O que mais faco é botar a filosofia no dia-a-dia
deles através da andlise de textos, analise de situacdes, buscando fazer com que eles reflitam
sobre sua realidade, que busquem analisar com olhos mais criticos o que sai na imprensa...”

Enfim, o carater pratico da filosofia coincide com o0s objetivos criticos que 0s
professores propdem. Mas, além disso, coincide com as condig¢Bes institucionais impostas
pelo ambito escolar. Conforme Cerletti, “[...] por tratar-se de filosofia na institucionalidade

educativa, toda tentativa de resolucdo ficard navegando em duas aguas: entre o saber
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filosofico e o “saber comum”, ja que a introducdo da ideia de utilidade coloca a filosofia em
relacdo direta com o mundo” (2009, p. 42, grifo no original). A ideia de utilidade da qual o
professor argentino fala diz respeito a correlacdo entre os objetivos filoséficos e os objetivos
biopoliticos do Estado. Ela conduz a série de consonancias entre os discursos legitimadores
do ensino de filosofia no ensino bésico e as producgdes disciplinares e de controle existentes
nas politicas educacionais.”> Mas ¢ possivel somar, ainda, a condicao vivida pelos docentes do
ensino médio e a consequente necessidade de atrelar os conhecimentos da tradicao filosofica e
académica a modos de ensino eficazes para jovens que ndo se pretendem filésofos

profissionais.

Filosofia e filosofar — Entre o contetido e a atividade

Os professores apresentaram um discurso atravessado pelos seguintes referentes:
ensinar-pesquisar, histéria da filosofia, texto classico, critica, didlogo, pensar/pensamento,
pratica, etc. Estas unidades enunciativas apresentam por si mesmas tensdes no que confere as
praticas pedagdgicas a que remetem. Todavia, sdo conceitos produzidos no seio da propria
filosofia e carregam, por isso, tensdes também relativas a constituicdo deste saber. Elas
denotam, pois, alguns paradoxos da filosofia e do ensino de filosofia.

Walter Kohan (2009) pensa uma série de paradoxos a partir da figura de Socrates. A
atuacdo de Socrates conduz a elementos teoréticos da filosofia e intrinsecos ao filosofar e, de
alguma forma, os professores do ensino médio os remontam a partir das praticas pedagdgicas
e dos desafios que enfrentam cotidianamente. Uma destas antinomias manifesta a importancia
da busca como constituinte do movimento filos6fico. O primeiro passo socratico é admitir a
prépria ignorancia. Reconhecer que nao se sabe incide no movimento de investigacdo e
guestionamento proprios do filosofar. De outro modo, o perigo de crer-se sabio — isto &, ter na
mente conhecimentos especificos e ndo perceber que eles ndo destituem a ignorancia —
imobiliza o exercicio que efetiva o filosofar. Neste sentido, a filosofia ndo é um saber, mas
uma relag@o com o saber. Todavia, em 26 séculos de histdria, a filosofia depois de Socrates
ndo renega um corpo de conhecimentos e reflex6es que se constitui em materialidade

discursiva. Segundo Kohan, esta contradicdo estd no cerne de oposi¢cbes como historia da

22 \/eja-se, por exemplo, nas Orientacdes Curriculares Nacionais a relagdo engendrada entre a atividade filos6fica
a série de habilidades e competéncias estipuladas como objetivos educacionais mais gerais.



74

filosofia e problemas filosoficos; habilidades e conteddos; textos classicos e textos ndo
filosoficos, imagens; etc. (2009, p. 73). Outra antinomia estaria presente na tensdo entre quem
ensina e quem aprende na medida em que o professor tem a funcdo de mediar e arbitrar sobre
o pensamento do aluno. Kohan questiona: “Pode a filosofia em situacdo educativa ndo apenas
rechacar as finalidades que desde o exterior pretendem regular os modos de vida, mas, em seu
préprio discurso prescindir de determinar a lei do que pode e ndo pode ser pensado, do que
deve ou ndo deve ser vivido?” (Ibid.)

A condicdo da filosofia na escola e na academia esta permeada por estas e outras
antinomias. Mas estas, em particular, remontam a um movimento que encontramos em
praticamente todos os enunciados sobre filosofia e seu ensino. E 0 movimento entre a
existéncia de um contetdo de conhecimento e a atividade pura do pensamento. Segundo
Obiols (2002), o ensino de filosofia esta pautado em duas perspectivas que emergem da
discussdo kantiana sobre a possibilidade do conhecimento e que se resume no famoso
enunciado: “N3do se ensina filosofia. Ensina-se a filosofar”. Portanto, em lados extremos
estariam o ensino tradicional, que exige a transmissao de elementos da filosofia em sua
histdria, assim como o desenvolvimento de conceitos; e de outro lado, as propostas de um
ensino sem contetdo, que compreendem, pois, a filosofia como ato de pensar. Estas
concepcdes, de formas mais diluidas, atravessam os discursos dos professores e convergem
para praticas de ensino que exigem a referéncia (quase reveréncia) a tradicdo, e objetivam o
desenvolvimento de habilidades de pensamento e acao.

A proposicdo em destaque encontra-se na Arquitetonica da Razdo, capitulo da “Critica
da Razdo Pura”, que trata “do que ha de cientifico em nosso conhecimento em geral” (KANT,
2007, p. 522). Para Kant, a possibilidade de abstracdo do conhecimento se da subjetivamente,
e pode ser histdrica ou racional. Neste sentido:

Um conhecimento dado originalmente, qualquer que seja a sua origem é, portanto,
histérico naquele que o possui, quando nao seria nada mais do que aquilo que lhe foi

dado por outra parte, quer o tenha aprendido pela experiéncia imediata, quer tenha
sido transmitido por alguém, ou ainda adquirido por meio da instrucao (Ibid., p.524).

Kant adverte que esta forma de apreensdo restringe o conhecimento aos limites do
sistema filosofico — que é transmitido do exterior —, afinal “o poder de imita¢do ndo é o de

inveng¢do”. De outra forma:

Os modos de conhecimento racional que sdo racionais objetivamente (ou seja, que
sO podem resultar originalmente da prdpria razdo do homem), ndo podem ter entéo
esse mesmo nome subjetivamente a ndo ser que tenham sido extraidos das fontes
gerais da razdo, isto &, de principios donde pode também resultar a intencdo de
criticar e até de rejeitar o que foi aprendido (Ibid.).
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Em contraponto ao conhecimento historico, o racional confirma a possibilidade de
autonomia, porque ndo tem por condicdo contetdos prévios, mas as faculdades intrinsecas ao
pensamento. A seguir, Kant estabelece a diferenca entre o conhecimento filoséfico, que € um
conhecimento racional por conceitos, e 0 matematico, que se da por construcdo de conceitos
e, entdo, conclui: “Um conhecimento pode ser objetivamente filosofico e, no entanto,
subjetivamente historico, como é o caso da maior parte dos estudantes e de todos aqueles que
ndo enxergam além de sua Escola” (Ibid.).

Ora, o conhecimento racional so é possivel se construido conceitualmente e, tal como
a matematica, se efetiva pelo exercicio da razdo. A filosofia, enquanto um sistema racional,
ndo pode ser aprendida como a matematica. A assercdo de onde é extraida a maxima famosa é
a seguinte:

Portanto, entre todas as ciéncias racionais (a priori) somente as matematicas podem
ser aprendidas, mas nunca a Filosofia (a ndo ser historicamente); quanto ao que diz

respeito a razdo, o maximo que podemos fazer é aprender a filosofar. (KANT, 2007,
p. 525)

Disso, portanto, ndo decorre a negacao da importancia da aprendizagem historica. Kant
tdo somente reitera que os contetdos filosoficos (conceitos) s6 podem ser aprendidos
historicamente e ndo filosoficamente. O exercicio racional, pois, é de outra natureza. Se a
matematica sé pode ser apreendida a partir de seus principios, a filosofia ndo. Kant entende
por filosofia um sistema de conhecimentos que € objetivo na medida em que se constitui “de
todas as tentativas feitas para filosofar”, e por filosofar, o exercicio racional em si.

Na realidade, s6 podemos aprender a filosofar, ou seja, exercer o talento da razdo na
aplicacdo de seus principios gerais em certas tentativas que se fazem na Filosofia,

mas sempre com a reserva do direito que a razdo tem de investigar, confirmar ou
rejeitar esses principios em suas préprias fontes. (Ibid., p. 525)

Para Lidia Rodrigo (2009), hd& uma confusdo sobre a proposicdo de Kant,
especialmente nos escritos sobre ensino de filosofia. Estd na ideia negativa de conteudo que
permeia a dicotomia filosofia-filosofar. Segundo a professora, Kant “estabelece claramente
que ndo se pode aprender filosofia do ponto de vista objetivo-racional [como no caso da
matematica], mas que se pode aprendé-la do ponto de vista historico-subjetivo” (p. 48). Neste
sentido, a discussao relativa ao ensino de filosofia que derivaria dessa dicotomia tributada ao
alemdo “parece ser de outra ordem: ele dissocia a aprendizagem filosofica, concebida como
um comportamento meramente aquisitivo, passivo, produto da faculdade de imitacdo, e a
pratica da filosofia enquanto exercicio ativo da propria razéo, gracas a faculdade de invencao”
(Ibid., p.49).
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Rodrigo Gelamo (2008), por sua vez, destaca a reversao pedagdgica que Kant propde
frente a0 modo de transmisséo da filosofia em seu tempo. O pensador alemao pretendia, pois,
a possibilidade da critica autbnoma dos homens sobre o préprio pensamento e percebia que
iss0 SO seria viavel pela efetivacao da propria critica. Segundo Gelamo:

Isso significa que o ensino de filosofia, com uma énfase em seu contetido, jamais
criaria as condicOes para o aluno aprender a filosofar, uma vez que, com o ensino de
um contetdo da filosofia, aprende-se tdo somente um conteldo ou uma histéria da

filosofia. Para Kant, a verdade filoséfica ndo esta dada, mas precisa ser construida.
(p. 62, grifos no original)

Neste mesmo sentido, Obiols entende que aprender a filosofar consiste em
“desenvolver os talentos filoséficos que cada um tenha, aprender a realizar uma certa pratica
racional ou a fazer um uso livre e pessoal de sua razao” (2002, p. 72). Assim, ndo ha
necessariamente uma contradicdo entre filosofia e filosofar, mas a observacdo de que a
filosofia s6 existe porque homens “ousaram conhecer” e usaram de sua autonomia para
questionar e oferecer respostas. Logo, a continuidade da filosofia depende da efetivacdo do
filosofar.

Ressalto, neste sentido, que, enquanto os saberes filosoficos estiverem atrelados a essa
falsa, porém, presente dicotomia — mais um paradoxo! —, desde a formacdo inicial até o
exercicio da docéncia, o ensino da filosofia se constituira de problematicas relacdes entre as
praticas docentes e os objetivos eminentemente filosoficos dos professores. Ainda no que
concerne as préaticas, esta pesquisa demonstra que elas constituem fundamentalmente técnicas
de subjetivacdo dos sujeitos escolares (alunos e professores); engendram-se antes, pela
necessidade de controle dos individuos, e, neste sentido, tornam secundaria qualquer relacao
com os saberes filosoficos (aqueles, por exemplo, que apresentam a filosofia como diélogo,

critica e pensamento e, aparentemente, condicionam certas metodologias de ensino).
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PARTE 4: PRATICAS PEDAGOGICAS: ENTRE SABERES DA
TRADICAO E A DISCIPLINA DA INSTITUICAO ESCOLAR

A emergéncia é a entrada em cena das forcas; é sua interrup¢éo, o salto pelo qual elas passam dos
bastidores para o teatro, cada uma com seu vigor e sua prépria juventude.
(Foucault, 1979, p. 24)

4.1 A escola como espaco do discursivo e do ndo-discursivo

O problema que se delineou nesta pesquisa concerne a investigacdo dos discursos que
perpassam a escola, a aula de filosofia e os sujeitos-professores de filosofia na tentativa de
compreender/descrever 0s mecanismos e as relacGes de poder/saber, que, na escola, produzem
saberes e praticas. Neste sentido, é necessario supor que os discursos e as praticas se
coadunam neste espaco institucional que € a escola, e que, portanto, ndo ha oposicdo entre o
discursivo e o ndo-discursivo. Ha, certamente, a complementaridade entre o enunciavel e o
visivel.

O modelo de analise proposto por Foucault estabelece trés formas de relacdo a partir
do enunciado: o espaco colateral, que constitui as formacdes discursivas e do qual fazem
parte apenas enunciados; o espaco correlativo, que trata da relacdo dos enunciados com seus
sujeitos, objetos e conceitos™; e, finalmente, o espaco complementar, que estabelece “relagdes
discursivas com meios ndo discursivos” (DELEUZE, 1988, p. 21). Tal modo de relagdo é o

que acontece nos espagos institucionais.

! Deleuze esclarece, no texto Um novo arquivista, as diferencas entre o sujeito, objeto e conceito nas frases e
proposicdes e esses elementos, nos enunciados. “Se os enunciados se distinguem das palavras, frases e
proposicBes sdo porque eles englobam, como seus derivados tanto as fun¢Bes de sujeito como as de objeto e de
conceito. Precisamente: sujeito, objeto, conceito sdo apenas funcBes derivadas da primitiva ou do enunciado.
Assim, o espaco correlativo é a ordem discursiva dos lugares ou posicGes dos sujeitos, dos objetos e dos
conceitos numa familia de enunciados. [...] Ao sistema de palavras, frases e proposicfes, que procede por
constante intrinseca e variavel extrinseca, opde-se entdo a multiplicidade dos enunciados, que procede por
variacdo inerente e por varidvel intrinseca” (DELEUZE, 1988, p. 19-21). Fundamentalmente, sujeito, objeto e
conceito, ao constituirem um enunciado, deixam de exigir referente, estado de coisas ou intencionalidade externa
ao proprio enunciado.
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Uma instituicdo comporta ela mesma enunciados, por exemplo, uma constituicéo,
uma carta, contrato, inscri¢des e registros. Inversamente, os enunciados remetem a
um meio institucional sem o qual os objetos surgidos nesses lugares do enunciado
ndo poderiam ser formados, nem o sujeito que fala de tal lugar (por exemplo, a
posicdo do escritor numa sociedade, a posicdo do médico no hospital ou em seu
consultério, em determinada época, e o0 surgimento de novos objetos) (lbid.).

O espaco complementar se constitui na medida em que ndo ha anterioridade entre 0s
aspectos discursivos e nao-discursivos e, além disso, “as duas formagdes sdo heterogéneas,
apesar de inseridas uma dentro da outra: ndo ha correspondéncia nem isomorfismo, ndo ha
causalidade direta nem simbolizacdo” (Ibid., p. 41). No caso desta pesquisa, a escola e a
disciplina de filosofia compfem-se de enunciados e praticas (pedagogicas, politicas,
filosoficas) que estabelecem o lugar dos sujeitos que falam sobre elas (professores) e
demarcam entre si as formas de saber e de fazer. A escola enquanto instituicdo é condicao
desta complementaridade. Por conseguinte, apesar de tratar eminentemente de uma andlise
discursiva, nesta pesquisa ndo se pode esquecer a correlacdo entre 0s enunciados que
atravessam o0s discursos dos professores e as caracteristicas disciplinares e de controle
proprias de nosso tempo.

A escola, enquanto instituicdo que serve a determinados propdsitos sociais e politicos,
engendra e pde em funcionamento determinadas técnicas que submetem alunos e docentes.
Portanto, é pertinente observar mais detalhadamente outros elementos — para além das
concepcoes filosoficas e de ensino dos professores — que conformam as praticas pedagdgicas,
no espacgo escolar, as normas desta instituicdo em particular. Para tanto, proponho a leitura
mais atenta de algumas politicas educacionais do Estado e, a seguir, a analise das praticas de

ensino descritas pelos professores.

4.2 Escola, tecnologias de subjetivacdo e governamentalidade

A situacdo institucional em que se encontram o0s professores entrevistados pode
explicitar muito da constituicdo de suas praticas de ensino e as consequentes disparidades
entre elas e os objetivos filoséficos e educacionais que propdem. H4, por um lado, a
necessidade de formar pessoas produtivas para o mercado de trabalho e uma atuacdo em
sociedade e, neste sentido, precisa-se estabelecer as continuidades entre os discursos escolares
e as normatizagcdes do Estado. De outro modo, percebe-se a correlagdo entre as praticas,

discursivas e nédo-discursivas, e a necessidade de controle e disciplinamento dos estudantes
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(manter seu interesse pelos saberes escolares, fazer com que valorizem o conhecimento, fazer
compreender a utilidade da filosofia para sua conduta cotidiana, etc.). Assim, proponho
explorar a relacdo discursiva entre os objetivos filosoficos explicitados pelos professores e as
politicas publicas educacionais brasileiras.

Cerletti (2009) conta-nos um pouco da historia do processo de conformacgdo da
filosofia ao ambito institucional na Argentina e as consequéncias deste movimento. Ele atenta
que justamente este processo, marcado pela ocupacdo dos programas escolares oficiais, é que
da inicio a separacdo entre producéo e transmissao filosoficas. O ensino de filosofia, portanto,
passa a ser competéncia do Estado e assim:

Os mestres ou professores ja ndo transmitem uma filosofia — ou a sua filosofia. Mas
agora, para além do grau de liberdade que tenham para exercer esta atividade,

ensinam “Filosofia” de acordo com os contetidos ¢ critérios estabelecidos pelos
planejamentos oficiais e pelas instituicbes habilitadas para tal (p. 13).

Sob tal condicdo, o questionamento filosofico (ou a radicalidade do pensamento)
encontra limites a sua circulagdo em prol da necessidade de assegurar o lago social. O Estado
cumpre politicamente essa funcdo geral reguladora, que tende a garantir a continuidade
daquilo que liga cotidianamente atraves das disposi¢des, das normas, das dire¢bes escolares e
também através dos mestres e professores, que nisso operam como “funcionarios” de tal
Estado (Ibid., p. 69). Ndo obstante, o carater moderno da escola permanece, segundo Cerletti,
na relagdo entre aquisicdo de conhecimentos e a promogdo da liberdade, e, “em especial,
atualiza permanentemente a tensdo entre “educar” para exercer a soberania (forjar sujeitos
livres) e exaltar a necessidade da obediéncia (promover individuos governaveis)” (lbid., p.
70).

Relativamente ao espaco da conformacdo social, nos curriculos escolares, ressaltam-se
as reformas educacionais ocorridas na década de noventa nos paises latino-americanos, sob a
égide das reformas espanholas. Neste contexto, insere-se a propria LDB, que pretende uma
“formagdo ética e cidada” e indica a “decisdo politica de enlacar filosofia, educacdo e Estado
com um sentido utilitdrio de acordo com a ténica dos tempos de reformas neoliberais”
(CERLETTI, 2009, p. 71). “A vontade de constru¢dao simultinea de uma “formacao ética” e
uma “formagdo cidada” mostra, mais que uma preocupacéo filosofica, uma intencionalidade
pratica de constituir um vinculo essencial entre ética e politica, baseado fundamentalmente
nas acOes e decisbes individuais, mais do que nas coletivas” (Ibid.). A coincidéncia entre as
pretensdes dos professores e as decisdes da legislagdo surpreendem, mas encontram-se na

manutencdo do ideal moderno de autonomia a partir do conhecimento. Entretanto, como bem



80

ressalta Cerletti, nas disposi¢cOes do Estado este ideal se entrelaca com as questdes de
governamentalidade. Cidadania e ética constituem, pois, elementos condizentes com os ideias
empresariais em voga. Mas, a despeito dos professores terem em conta esta critica, eles
mantém seu discurso em consonancia com os objetivos oficiais.
Maria Isabel Bujes (2002) compreende a legislagio como uma tecnologia de
subjetivacdo. O sentido que a autora atribui a tecnologia é o mesmo proposto por Rose:
A tecnologia refere-se, neste caso, a qualquer agenciamento ou a qualquer conjunto
estruturado por uma racionalidade pratica e governado por um objetivo mais ou
menos consciente. As tecnologias humanas sdo montagens hibridas de saberes,
instrumentos, pessoas, sistemas de julgamento, edificios e espagos, orientados, ao

nivel programatico, por certos pressupostos e objetivos sobre os seres humanos.
(ROSE, 1996 a: 26 apud BUJES, p. 164)

As politicas pablicas, tomadas como tecnologias de subjetivacdo, tém por condicdo a
governamentalidade. Foucault (1979) desenvolve este conceito ao investigar a historia da
triade “seguranga-populacdo-governo”. Neste sentido, governamentalidade diz respeito a
producdo de tecnologias relativas a populacdo e tém como momento de emergéncia o periodo
da Modernidade. O governo, até entdo, era tido como a arte prépria ao soberano (concernente
aos modos de comportamento, a melhor forma de exercer o poder, as formas de manter a
obediéncia dos suditos, etc.). A partir do século XVII, através do desenvolvimento da ciéncia
do governo e da expansdo europeia, cada vez mais a economia adentra as questdes de poder, e
os problemas de populacdo tomam o espaco em detrimento da familia®, tornando-se fim
ultimo do governo. Sob o desenvolvimento do capitalismo, a nova regra de governo é a menor
intervengdo do Estado. Entra em cena a governamentalidade dos economistas. Conforme
Lokcmann (2010), Foucault afirma um “naturalismo” em que a forma de governamentalidade
pretende “respeitar as leis naturais da sociedade” em vez de regulamenta-las. Cabe ao
governo, portanto, facilitar, mediar, permitir, suscitar, enfim, administrar a liberdade natural
aos homens. Tais imperativos, alids, constituem ainda hoje os discursos pedagodgicos. Esta
autora explica ainda que, no contexto neoliberal, a pergunta refere-se ao como intervir, na
medida em que a intervencdo torna-se necessaria ao bom governo. O neoliberalismo, pois,
engendra atualmente uma nova logica, que permite, inclusive, a entrada da sociedade civil e

empresarial nos ambitos regulatorios, até entdo, especificos dos Estados. No entanto, a

2 Foucault atribui esta nova perspectiva ao desenvolvimento da ciéncia estatistica: “De fato, se a estatistica tinha
até entdo funcionado no interior do quadro administrativo da soberania, ela vai revelar pouco a pouco que a
populagdo tem uma regularidade propria: nimero de mortos, de doentes, [...] revela também que a populagdo tem
caracteristicas proprias [...] irredutiveis aos da familia: as grandes epidemias, a espiral de trabalho e de riqueza,
etc.; revela finalmente que através de seus deslocamentos, a populacdo produz efeitos econdmicos especificos.
(FOUCAULT, 1979, p. 288)
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governamentalidade atua no controle e producdo dos desejos e das vontades dos individuos.
Mais uma vez ela lembra o cenario escolar, atualmente “livre” para criar ¢ executar projetos
pedagdgicos, no entanto, cada vez mais atrelado a avaliagdes institucionais de larga escala
que, em Gltima instancia, irdo ditar metas e regras. E neste sentido que as politicas publicas,
enquanto dispositivos® de governo, consistem em tecnologias de subjetivagdo, constataveis na
escola através dos professores e estudantes.

Relativamente as aulas de filosofia, percebe-se a constante definicdo e busca, pelos
professores, por constituir uma disciplina escolar que definitivamente crie condi¢des de
exercicio da critica. O debate, a opinido, a possibilidade de falar, ouvir, escrever, enfim,
atividades presentes nas aulas de filosofia convergem para a criagdo de um ambiente
conforme os ideais democraticos e a atuacdo cidadd estabelecida pela LDB. Tanto os
Parametros como as Orientagdes Curriculares instituem as “competéncias comunicativas”
como objeto da filosofia. Os documentos, inclusive, dao preponderancia ao desenvolvimento
de formas de aprendizagem em detrimento dos contetdos. Assim, a filosofia consiste no
desenvolvimento de habilidades e competéncias tais como ler, escrever, tomar posicéo critica,
articular conhecimentos, etc. As Orientagdes consideram a necessidade da “histéria da
filosofia” a formar uma estrutura de contetidos proprios da filosofia, mas corrobora a noc¢do de
que a atividade seja o objetivo pedagdgico principal na escola.

A disciplina de filosofia se consolida em meio a discussdes sobre sua “utilidade”. Os
estudantes pouco enxergam tal utilidade e os professores insistem na possibilidade de uma
intervencdo critica na vida e no mundo. Mas o que se percebe é que a utilidade, para estes
sujeitos, existe em sua relacdo imediata com o mundo do trabalho, seja através da integracéo,
na sociedade, de trabalhadores eficientes ou na possibilidade de inser¢do no ensino superior.
Professor Hélio, por exemplo, percebe esta meta como explicita nas escolas privadas: “4
preocupacdo fundamental do colégio particular é tentar mostrar pro alunos que existem
contetidos que sd@o importantes e como ele pode aprender esses conteldos pra poder aplicar
numa prova especifica que € o vestibular .

O poder, segundo Foucault, é condicdo da instituicdo dos saberes e das verdades. Em
razdo disso, os dispositivos de governo e governamento atuam na constituicdo de discursos

que legitimam desde saberes cotidianos até saberes cientificos. A filosofia, seja como discurso

* O dispositivo surge nas investigagdes de Foucault, como conceito que delimita a perspectiva genealdgica e as
praticas de poder. Conforme Deleuze, o dispositivo: “E uma maquina abstrata, definindo-se por meio de funcdes
e matérias informes, ele ignora toda a distingdo de forma entre um conteldo e uma expressdo, entre uma
formacéo discursiva e uma nio-discursiva. E uma méquina quase muda e cega, embora seja ela que faca ver e
falar” (1988, p. 44.).
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de saber, seja como pratica ndo discursiva (a de sala de aula, por exemplo) tem por condicéo a
vontade de verdade legitimada na e pela sociedade.
Tal vontade de verdade, [...] se reforca pela acdo de um sistema institucional, ela
precisa se servir de um conjunto de préaticas, como a pedagogia, por exemplo, e de
um sistema de apoio, como livros, bibliotecas, associagdes ou grupos de estudiosos,
etc. Esta vontade de verdade est4 associada ao modo como se distribui, se valoriza,

se reparte e se atribui o saber na sociedade, passando a exercer uma espécie de
pressdo e um poder de coercéo sobre os discursos (BUJES, 2010, p.164).

Desta forma, as politicas publicas exercem, a partir do ambito de Estado, estas préaticas
de coacdo. Por outro lado, a filosofia, enquanto saber historicamente construido, tem por
fundamento as questdes sobre sua propria constituicdo. A pergunta “o que ¢ filosofia” ¢
filos6fica em si e dela depreendem-se os mais diversos e contraditérios enunciados.
Certamente que os enunciados académicos e filosoficos, na medida em que sdo proferidos por
especialistas, sdo fundantes de todo e qualquer discurso sobre filosofia ou ensino de filosofia
e, consequentemente, exercem praticas pautadas neste lugar de poder que é dos especialistas.
Mas a questdo que neste momento se coloca é sobre os modos como os dispositivos de
governamentalidade enunciam a filosofia. Assim, faz-se interessante pensar sobre o0s
enunciados contidos nas politicas e sua correlacdo com as atuais concepgdes de filosofia que
permeiam a escola e a sociedade como um todo. Vejam-se algumas consideracfes dos

documentos que, hoje, norteiam o ensino de filosofia:
a) Lei de Diretrizes e Bases, n°® 9394/1996 (LDB)

O Unico trecho que cita a filosofia é o § 1° do artigo 36:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes. [...]

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

I - dominio dos principios cientificos e tecnol6gicos que presidem a
producdo moderna; Il - conhecimento das formas contemporaneas de
linguagem; Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania. (Grifos meus)
Na LDB, a filosofia sequer aparece como disciplina; ao lado da sociologia, €
considerada um “conjunto de conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania”. Este

conjunto de conhecimentos, na concepcao da lei, seria transversal aos conteudos disciplinares

e deveria ser “demonstrado” pelos estudantes ao final o ensino médio.
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Para além das criticas — e elogios — as nogdes de cidadania contidas na lei e a possivel
ou inviavel contribuicdo dos saberes filosoficos para tal, colocam-se em questdo as condi¢Bes
de emergéncia do retorno da disciplina aos curriculos brasileiros. A letra da lei reflete o
momento histérico no qual o Estado, que por tanto tempo excluiu a disciplina, comeca a
ceder. Os pressupostos sdo vérios: desde a luta dos professores em torno de questdes
trabalhistas, passando pela discusséo académica em favor do ensino deste conjunto de saberes
como condicdo de uma formacdo humana plena, até a necessidade neoliberal de constituir
saberes conforme seus interesses mercadoldgicos. No entanto, ndo se pode deixar de apontar a
importancia circunstancial de cada um destes elementos, que se intensifica a partir da
promulgacdo da lei, mesmo sem a obrigatoriedade.* E, apesar desta condicdo de nao
obrigatoriedade, a mencdo na LDB reforca um movimento pela consolidacdo, sendo da
disciplina, pelo menos dos contetdos ou “saberes filosoficos”. Assim, a filosofia constituira,
ao lado das disciplinas de Humanidades, uma forma de saber a ser desenvolvido e requerido

nos posteriores documentos curriculares criados pelo governo.
b) Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)

As diretrizes apresentam propostas de regulamentacdo da base curricular nacional e de
organizacdo do ensino médio. Sdo um seguimento da LDB e, no caso da filosofia e
sociologia, serviram como justificativa — rapida e ndo muito persuasiva — da nao-

obrigatoriedade. Assim, no documento, afirma-se:

Na area das CIENCIAS HUMANAS [...] destacam-se as competéncias relacionadas
a apropriacdo dos conhecimentos dessas ciéncias com suas particularidades
metodoldgicas, nas quais o exercicio da indugdo € indispensavel. Pela constituicao
dos significados de seus objetos e métodos, o ensino das Ciéncias Humanas e
Sociais devera desenvolver a compreensdo do significado da identidade, da
sociedade e da cultura, que configuram os campos de conhecimentos de Historia,
Geografia, Sociologia, Antropologia, Psicologia, Direito, entre outros. Nesta area
incluir-se-do também os estudos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio
da cidadania, para cumprimento do que manda a letra da lei. No entanto, é
indispensavel lembrar que o espirito da LDB é muito mais generoso com a
constituicdo da cidadania e ndo a confina a nenhuma disciplina especifica... (1998, p.
93)

A filosofia, ao lado das demais Ciéncias Humanas e Sociais, tem reforcado seu papel
relativo & vivéncia social e & producdo cultural pelos individuos. A proposta de torna-la

disciplina é refutada sob o argumento da fragmentacdo dos conhecimentos. Ainda neste

* Apenas em 02 de junho de 2008, doze anos depois da LDB, o presidente em exercicio José Alencar sanciona a
obrigatoriedade das disciplinas de filosofia e sociologia.
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sentido, os saberes filosoficos sdo compreendidos como transversais a todos 0s outros, na

medida em que os articula através das competéncias e habilidades que deve desenvolver.
c) Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

Prop6em um novo perfil para o curriculo, tendo em vista o que se identifica como
novo ensino médio, ou seja, corroboram e justificam as noc¢des estabelecidas na Lei.
[...] buscamos dar significado ao conhecimento escolar, mediante a

contextualizagdo; evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade; e
incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender. (1999, p. 04)

Desta forma, ainda compreendem a filosofia como uma espécie de competéncia.
Estruturam o curriculo conforme éareas de conhecimento — dentre as quais estdo as “Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias” —, como se a classificagdo por areas resolvesse o problema da
fragmentacdo disciplinar. Reforcam as proposicGes da LDB que atrelam os conhecimentos
das Ciéncias Humanas a “consciéncias criticas e criativas”. Refor¢am ainda, o discurso das
competéncias e habilidades, ou seja, o desenvolvimento, através da educacdo, de préaticas

ativas e reativas ao mundo posto (sociedade civil, mercado de trabalho).

d) Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas tecnologias
(OCN)

Este material tem por objetivo “contribuir para o didlogo entre professor e escola sobre
a pratica docente”. Assim, empreende um debate sobre contetidos e procedimentos didatico-
pedagogicos. Relata o processo de consolidacdo, seja institucional, nos debates éticos, na
midia, enfim, o crescimento da demanda pelas discussdes filoséficas na sociedade brasileira.

Mesmo ainda sem a obrigatoriedade, procurou estabelecer a especificidade dos
conhecimentos filosoficos e a necessidade de constituir uma disciplina. Assim, mesmo sendo
um documento oficial, empreende quase que uma discussdo filosofica sobre o que seja a
Filosofia. Argumenta pela necessidade de formacdo especifica dos professores e relaciona a
formacéo de estudantes no ensino médio aos objetivos estipulados nas diretrizes para 0 ensino
superior. Critica as intengdes da legislacdo brasileira de transformar conhecimentos
filos6ficos em meio para um suposto aprendizado da atuacdo cidadd@. A despeito das criticas
as consideragOes da legislagdo sobre a filosofia, acata e justifica as no¢Ges de habilidades e
competéncias e a contribuicdo proeminente da filosofia em relacdo aos saberes sociais. Ora, a
constituicdo da filosofia, seja como saber ou como prética, tem, no discurso efetivado pela

legislacdo, um apelo a producdo de subjetividades aptas e adaptadas ao neoliberalismo. A
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contraposicéo, e mesmo a negacgao destes valores, tem por cerne a mesma matriz discursiva, o
que significa, no ambito da escola e dos discursos pedagdgico-filosoficos, a reproducéo
constante dos termos da vontade de verdade neoliberal.

Foucault j& apontava a necessidade de formas de resisténcia aos discursos
institucionais como Unica condicdo de atuagdo livre para os individuos. A liberdade, no
entanto, é sempre imanente as condicBes postas pelos discursos vigentes e possiveis. Neste
sentido, a pratica da liberdade refere-se

[...] a luta para abrir possibilidades de novas relacBes para si e para 0S
acontecimentos do mundo. A ética que [Foucault] propde é enraizada historicamente

e propugna uma autoformagdo como luta pela liberdade dentro dos limites de cada
situacdo. (Eizirik, 2005, pp.143-144)

Por conseguinte, Foucault “concebe o sujeito como agonico, agonistico, no sentido de

ser “‘uma provocacdo permanente das relagdes poder-saber-subjetividade’ (Ibid., p.144).

Neste sentido, as possibilidades de resisténcia dizem respeito ao exercicio das relacdes

cotidianas e micro; e a possibilidade de se engendrar “discursos menores” seria, para a

Filosofia da Diferenga — a qual se filia Foucault — a forma de se estabelecer préaticas também

alternativas as instituidas pelas relacbes neoliberais. Disto ndo se depreende, portanto, a
transformacéo definitiva dos discursos maiores e cooptantes, mas antes, a possibilidade de:

[...] invencdo e pluralizacdo de novos modos de existéncia, de novos mundos

possiveis, com aquilo a que Gilles Deleuze e Félix Guattari designavam por

‘processos de singularizagdo’, de ‘micropolitica’, de ‘devires minoritarios, num

regime de conexdo aberta as multiplicidades, a diferenga, a alteridade. (GADELHA,
2009, p. 209)

Destaca-se, ainda neste sentido, a relacdo perversa empreendida pelos discursos
politicos, econbmicos e sociais contemporaneos. Talvez, a possibilidade de resisténcia e de
autonomia em relagdo a estes instrumentos depreenda-se do conhecimento de como eles
funcionam, atuam sobre os individuos. Talvez a resisténcia, na escola, exista na construgdo de
outros discursos e praticas que ndo apenas 0S propostos institucionalmente. Um primeiro
passo nesta perspectiva seria o fim da ingenuidade com relacdo aos discursos contemporaneos
sobre liberdade. Lockmann explica que a estratégia, no contexto neoliberal, é tornar o sujeito
sempre mais livre, sem que isto signifique sua ndo conformagéo no interior das praticas de
sujeicdo. Conforme a autora, no contexto neoliberal:

Ser livre é saber comportar-se de acordo com determinadas regras, é saber conduzir
suas proprias condutas e gerenciar com competéncia suas escolhas. [...] escolhas

individuais que ndo comprometam os interesses coletivos. Sendo assim, o sujeito do
neoliberalismo é responsavel por si mesmo, consegue assegurar-se dos riscos a que
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todos estdo submetidos, tem recursos para prover suas necessidades, trabalha,
consome, enfim, governa a si proprio. (2010, p. 61)

Voltamos, portanto, ao questionamento das condi¢Ges sobre as quais a critica se
consolida na escola. Em que medida o trabalho empreendido nas aulas de filosofia permite o
pensamento autdnomo sobre si mesmo e seu tempo? A nocdo de autonomia levada a cabo
pelos professores ndo se inscreve tdo somente na capacidade de viver conforme os postulados
econdmicos e politicos deste tempo? O embate politico e subversivo proposto constitui um
movimento de resisténcia ou apenas reproduz o discurso maior das politicas neoliberais? Até
que ponto é aceitavel a consonancia entre os discursos filoséficos e os biopoliticos com o fim

de manter a filosofia como um saber com valor de verdade?

4.3 Praticas de ensino e as relacdes de poder na escola

As metodologias de ensino (tradicionais ou progressistas), as estratégias didaticas, a
avaliacdo constituem as praticas de cada professor e permitem compreender a relacdo
pedagdgica estabelecida com a filosofia. Na medida em que, do discurso dos professores,
emerge a tensdo entre praticas voltadas a apreensdo de conteddos e a intencdo em desenvolver
habilidades proprias da atividade filosofica, torna-se interessante explorar as possibilidades do
fazer pedagdgico no cotidiano do ensino médio. Elas se constituem formas de conhecimento e
discursos encarnadas nas atividades cotidianas desses sujeitos. E neste sentido que ndo se
pode tomar os discursos dos professores, até aqui descritos, como meras representacdes das
praticas institucionais, pois eles sdo motores efetivos da propria instituicdo e seus jogos de
poder-saber. Portanto, a presente secdo propde, em consonancia com a problematizacdo de
James Donald (1995), “a implicacdo dos aparatos de conhecimento dentro dos sutis
mecanismos da escolarizagdo enquanto forma de regulacao social” (p. 26, tradugédo minha).

A escola, mais do que as politicas em si, engendra 0s processos de subjetivacao, seja
pelos discursos que legitima ou pelas formas de controle que efetiva. Os saberes que
atravessam esta instituicdo seguem, além de normas politicas, saberes proprios as questdes de
ensino. Portanto, as praticas de subjetivacdo produzidas neste espaco convergem também para
a histdria da pedagogia. Sob esta perspectiva, Julia Varela realiza uma analise genealdgica de
determinados modelos pedagogicos e sua implicacdo nas concepgfes de tempo e espaco
educativos. A autora identifica 0 auge das pedagogias disciplinares no século XVIII; a
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consolidacdo das pedagogias corretivas no inicio do século XX; e por fim, a emergéncia das
pedagogias psicoldgicas, contemporaneamente (1995, p. 159). A descri¢do destes momentos
permite a visualizacdo de mudancas significativas nos modos de controle dos sujeitos
escolares, mas também a identificacdo de vestigios importantes de cada perspectiva nos
fazeres pedagdgicos vigentes.

O modelo disciplinar descrito por Foucault (2010) tem seu auge ainda no século
XVIII. Varela atenta para sua correlacdo com o tipo de economia que se deslindava: “Lo
importante ahora es la redistribucion de los individuos em el espacio, su reorganizacion, la
maximizacion de sus energias y de sus fuerzas, su acumulacion productiva tan necesaria para
la acumulacién de riquezas, para la acumulacion de capital” (1995, p. 164). A escola, neste
sentido, promove técnicas a fim de aumentar a forca econémica dos corpos e reduzir sua forca
politica, tornando-os doceis e Uteis (FOUCAULT, 2010).

A sociedade disciplinar € marcada pela relacdo entre dois p6los: o individuo e a massa.
O poder, pois, “constitui num corpo unico aqueles sobre os quais se exerce, e molda a
individualidade de cada membro” (DELEUZE, 1992, p. 222). A disciplina consiste em uma
forma de poder analitico que tem por objetivo o controle dos corpos através dos detalhes, de
sua organizacdo interna e da eficacia dos seus movimentos. Foucault (2010) estabelece uma
série de principios disciplinares: a distribuicdo dos corpos no espaco; o controle das
atividades; a vigilancia hierarquica; a sangdo normalizadora; e 0 exame. A escola disciplinar,
portanto, é uma instituicdo que classifica, seria, ordena, exercita, enfim, realiza sobre os
corpos um conjunto de acdes que tém por finalidade o controle e a producdo social,
econdmica e mesmo cultural. N&o serd dificil relacionar estes elementos a uma série de
caracteristicas da escola atual. Mas antes, vejamos o restante da analise de Julia Varela.

O inicio do século XX presencia o advento da Escola Nova, tributaria das politicas
higienistas do século anterior e pautada em valores biogenéticos e naturalistas. Esta e outras
denominadas pedagogias de correcdo constituem a génese das criticas ao modelo “tradicional”
de ensino, justamente por seu nivel de disciplinarizacdo. Elas demarcam novas praticas em
que a crianca passa a ser o centro de um processo de autoeducacdo e cabe a escola e aos
professores, adaptar-se a “seus interesses e tendéncias naturais” (1995, p. 173). Além disso,
compdem a historia do processo de cientifizacdo do discurso pedagogico:

Sus sistemas teodricos implicam la aceptacion de uma visién ideolégica de la
sociedad formada por individuos y aceptan también [...] el positivismo evolucionista
que los lleva a pensar que la historia de la educacién, em su evolucién ascendente,

ha passado por um estadio teolégico dogmatico autoritario — que identifican com la
pedagogia tradicional —, y se encuentra em um estadio metafisico revolucionério,
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que tiende, com la ayuda de las innovaciones que ellos mesmos introducen, a
alcanzar um estadio cientifico-posivo que sera el resultad de estadios experimentales
sobre el nifio asi como del conocimiento de las leyes que rigen su desarrollo.
(VARELA, 1995, p. 175)

Tal caracteristica sobressai-se nas medidas profilaticas e terapéuticas que constituem
0s procedimentos educativos. Tais procedimentos prometem liberar o corpo das criangas em
nome de uma aprendizagem natural e livre, mas engendram um processo de disciplinarizagdo
de subjetividades, estabelecendo as bases para um novo tipo de sujeito, o psicologico.

Conforme Varela, “las pedagogias psicologicas se caracterizan por um control exterior
débil: la “creatividad” y la “actividad” infantiles son promovidas y potenciadas, y las
categorias espacio-temporales deben ser flexibles y adaptables a las necessidades de
desarrollo dos alumnos”, (1995, p. 181). Entretanto, cada vez mais hd uma organizacdo ¢
planificacdo minuciosas dos meios, assim como das etapas de desenvolvimento. A
especializacdo dos conhecimentos pedagdgicos coincide, pois, com o controle cada vez menor
dos estudantes sobre o prdprio processo de aprendizagem. A medida que a pedagogia se
psicologiza, o nivel de liberdade individual do estudante é mais ressaltado e, paradoxalmente,
se complexificam os saberes a respeito desse processo, aumentando, em razdo disso, 0
controle por parte do especialista-pedagogo. A pedagogia psicolégica encontra ecos nas
politicas educacionais de Estado, que promovem a liberdade individual: conforme Varela, a
educacdo institucional estd cada vez mais voltada para a busca da liberdade individual, na
medida em que propde a formacdo de sujeitos comunicativos, criativos, expressivos,
empaticos, que interajam e se comuniquem bem (1995, p. 184).

A escola, portanto, testemunha a convivéncia de formas de subjetivacdo que impdem
tanto a disciplina dos corpos como o governo das mentes. Para Deleuze (1992), vivemos em
um processo de crise da sociedade disciplinar e transicdo para uma sociedade de controle. A
diferenca esta no que se refere a constituicdo fisica dos espacos: se a disciplina constitui-se de
lugares fechados (confinamentos), o controle acontece “ao ar livre”. A linguagem analdgica e
relacional da disciplina estd sendo substituida pela numérica e modular. A nova constitui¢éo
social possui 0 modelo da empresa e, em contraponto ao modelo anterior, apresenta como
inovagdes a valorizagdo do mérito, a formacdo permanente e a consequente substituicdo do
exame pelo controle continuo.

A fabrica constituia os individuos em um s6 corpo, para a dupla vantagem do
patronato que vigiava cada elemento na massa, e dos sindicatos que mobilizavam
uma massa de resisténcia; mas a empresa introduz o tempo todo, uma rivalidade

inexpidvel como sd emulagdo, excelente motivacdo que contrapde os individuos
entre si e atravessa cada um dividindo-o em si mesmo. (DELEUZE, 1992, p. 221)
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N&o obstante as diferencgas, o controle sugere o refor¢o da individualidade e poe em
evidéncia o autogoverno como condi¢do de uma vida produtiva. Por isso, além de reproduzir
técnicas disciplinares, a escola se encontra em um processo de transicdo conforme a
perspectiva da gestdo governamental. Nas sociedades neoliberais, a escola mantém o carater
moderno de disciplinamento, mas se constitui cada vez mais de formas contemporaneas de
controle dos corpos e mentes, tais como a ampliagdo do tempo de estudo, os objetivos de
ensino atrelados a objetivos empresariais, a constituicdo de sujeitos capazes de
autogovernarem-se, etc.

A disciplina e o controle sdo técnicas de subjetivacdo que permeiam tanto o espago
fisico das instituicdes como as préaticas realizadas pelos individuos que delas fazem parte, isto,
na medida em que constituem “espacgos mistos reais, pois regem a disposi¢do de edificios, de
salas, de moveis, mas [também] ideais, pois projetam-se sobre essa organizacdo
caracterizagoes, estimativas, hierarquias” (FOUCAULT, 2010, p. 143). O que me interessa
para essa pesquisa € perceber a relacdo entre estas técnicas e as atividades de ensino descritas
pelos professores. Ora, o que seriam as atividades de ensino sendo formas de “estabelecer as
presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as
comunicacges Uteis, interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de
cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades e os méritos.”? (Ibid., p. 138)

Um dos elementos que primeiro se destaca nas préaticas de ensino, entre os professores
entrevistados, é a ja& comentada relacdo entre a filosofia e o cotidiano dos jovens. Partir dos
problemas dos alunos € uma sentenca recorrente. A filosofia, neste sentido, serviria para
pensar e agir no dia-a-dia: “Na minha concepc¢do, a Unica utilidade que a filosofia tem no
ensino médio e que eu consigo fazer com que ela seja benéfica para o estudante, é que ele
possa utiliza-la para alguma funcédo na vida cotidiana” (Professor Hélio). Esta também ¢ a
garantia de envolver os estudantes, incitar seu interesse e iniciar didaticamente o processo de
ensino: “fem que cativar o aluno com o proprio conteldo da disciplina. Entdo tem que
considerar muito a realidade dele e 0 que ele pensa sobre a vida, sobre as coisas da vida e, a
partir dai, elevar para o nivel de reflexdo filoséfica” (Professora Isadora). Segundo estes
professores, a percepcdo sobre a necessidade de atrelar os contetdos da filosofia aos
interesses dos seus alunos acontece a partir da experiéncia em sala de aula e é um tipo de
reflexdo didatica pouco proporcionado em sua formacéo inicial. Além disso, eles relatam a
importancia de estabelecer uma relacdo afetiva e de escuta com os seus jovens alunos. Helena,
respondendo sobre praticas que teve de incluir ou modificar a partir de sua experiéncia, fala

disso:
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Tem uma coisa que é o escutar o aluno. Vocé tem que ter uma atengéo
enorme com o adolescente. As vezes, perde momentos de filosofar deles; as
vezes eles querem e vocé tem que tocar matéria, [...] Na verdade, ndo que eu
tenha incluido. Estou tentando achar uma forma de incluir, ainda, isso. Que
forma que eu consigo escutar mais 0 meu aluno e ao mesmo tempo cumprir
com a minha tarefa de ter que cumprir aquele contetdo ali. Ndo me vem
nada a cabeca. Eu fui aprendendo na pratica mesmo, sinceramente. O que eu
peguei de teoria dentro da graduacdo eu tive que incluir alguns programas
de besteirol, eu tive que incluir algumas coisas de internet, de tecnologia.
N&o inclui em sala de aula, mas tive que me aprimorar nisso para tentar
entender o que eles estavam falando em sala de aula — me inteirar do tipo de
cultura, de informagéo.

Respondendo & mesma questdo, Baltazar comenta a importancia da proximidade com
0s jovens alunos: “Meu modo de me relacionar com os alunos: o meu jeito de lidar com o
aluno é muito proximo a ele, eu me aproximo muito do aluno”. Isadora aposta na concepgéo
freireana de afetividade: “tem que respeitar muito o que o aluno diz, porque tu ndo vai
chegar aqui e aplicar uma filosofia erudita. Alias, nem é essa a idéia, ndo € essa a intencao;
acho que ndo deveria ser essa a intencdo de um professor de ensino médio, que é muito
diferente do ensino académico ”. Jorge reforca: “Eu trato os alunos como amigos”. Assim, a
relacdo simétrica com o jovem € levantada por estes professores, que a entendem como
necesséria no dia a dia da escola. E neste sentido que Inés contrapde-se a um modo de ensinar
constantemente rechacado pelos discursos educacionais mais recentes: “Eu me aproximo
deles, eu faco um trabalho inverso do professor tradicional”. As novas normativas
educacionais condizem, afinal, com determinados referentes tais como: “chamar a atengédo do
aluno™, “aproximar-se”, “compreendé-lo”. A consonancia com o0s modelos pedagdgicos
descritos por Obiols (2002) e Varela (1995) € evidente e promove para 0 docente o papel de
mediador, instigador, provocador imerso em um processo que pertence eminentemente ao
estudante: a aprendizagem. Cabe, portanto, a rememoracdo da figura de Sécrates a convergir
com tal condicdo de ensino, e sua funcdo paradoxal de promover a liberdade na medida em
que dirige o pensamento do outro.

Apesar de a aula expositiva ainda ser primordial, ha um apelo a inovacgéo das atividades
de ensino, as quais devem condizer com 0s aspectos acima citados. Professor Hélio faz uma
critica contundente as praticas tradicionais de ensino: “Pegar o giz, escrever no quadro e
explicar o que estd no quadro, isso ndo se faz no ensino medio e a filosofia no ensino médio
vai acabar morta ”. Ele atenta para a importancia da ludicidade a fim de chamar a atencéo dos
alunos. Isadora ressalta a importancia da discussdo em grupo: “Eu pensava que a filosofia
ndo era uma disciplina como todas as outras [...]. Entdo, a gente fazia rodas de conversa, a

gente sentava em roda”. Ela ainda fala dos trabalhos de pesquisa: “Uma das coisas que eu
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faco muito com eles é o trabalho de pesquisa, eles pesquisam e eles gostam de pesquisar. Eles
pesquisam em livros, em internet”. Baltazar remete as inovagbes tecnoldgicas e as
possibilidades que ela traz: “ds vezes eu vou com eles na internet, nos computadores do
laboratdrio e peco para pegarem a imagem do pensador, ler alguma frase do pensador. Eles
gostam, de certa forma, mas € uma coisa que chama a atencao, até pela possibilidade de eles
ocuparem a internet .

O trabalho de pesquisa aparece como um recurso didatico importante para concentrar
0 interesse dos alunos. Mas quais sdo 0s critérios da pesquisa, como ela se constitui, e qual
seu objeto? Filosofia, historia da filosofia, um problema a ser resolvido? Professor Baltazar da
uma pista quando conta que os alunos vao a internet para conhecer imagens e frases de
pensadores. Parece, ai, que a pesquisa € como uma forma de aproximacdo com os elementos
filoséficos, mas ndo uma investigacao filoséfica em si. Por outro lado, uma rapida leitura dos
livros didaticos aos quais os estudantes tém acesso faz perceber o carater propedéutico deste
material; ¢ comum haver uma contextualizacéo histérica dos problemas e autores, seguidos de
textos ‘“complementares”. Assim, os livros disponiveis para pesquisa sdo basicamente
depositarios de informacdes nao filosoficas.

O debate ou a “exposicao dialogada”, por sua vez, compreendem o aspecto
democrético das aulas de filosofia, pois permitem — se ndo exigem — a participacdo dos
alunos. Todavia, qual o objeto desta discussdo? Em que medida ela ndo fica apenas na
introducdo de temas polémicos? Que tipo de jogo argumentativo permitem? Néo foi possivel
compreender a dindmica dos debates pelos depoimentos dos professores, mas Isadora indica
algo: “Eu pegava fragmentos de textos classicos. E, a partir dali, a gente comegava uma
discussao. Mas essa discussdo, ndo necessariamente, era uma discussao filoséfica”. Enfim,
as metodologias que pedem maior atividade do aluno, atendem principalmente a necessidade
de evitar a dispersdo destes. Seguindo as perspectivas progressistas de ensino, sdo meios de
tornar os objetos de conhecimento mais interessantes, palataveis e passiveis de curiosidade.
Neste sentido, elas tendem primordialmente a seu papel subjetivante e apresentam baixo
impacto enquanto formas de efetivacdo do filosofar.

Por conseguinte, um dos aspectos que exige de forma mais explicita o uso de praticas

de disciplinamento é a quantidade de alunos que a escola de massas® impde a cada professor:

® Conforme Lidia Rodrigo (2009), o Brasil passa pelo processo de democratizacio/massificacéo do ensino basico
a partir da década de 1970 e isso implica na heterogeinizagdo das salas de aula e a consequente crise dos saberes,
até entdo voltados para a formagdo de uma elite social. Para James Donald (1995), é justamente o processo de
ampliagdo do sistema educativo que permite a profusdo de ideologias e saberes pedagdgicos a compor as
perspectivas de poder de Estado.
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“tenho 30, 40 alunos por sala” (Professora Inés); “é mais interessante fazer prova, pois é
dificil corrigir 840 trabalhos e controlar a possibilidade de cdpia” (Professor Jorge). Assim,
apesar de o discurso docente coincidir com os modelos de simetria professor-aluno, as
condicdes estruturais (sendo a falta de estrutura) impdem o instrumento disciplinar
denominado por Foucault, “vigilancia hierarquica”, em que a visibilidade ¢ a condi¢@o de
“producdo” de poder. Desta forma, as praticas, mesmo que “democraticas” e permitindo
determinadas liberdades dos alunos, ainda implicam na possibilidade de vigilancia e controle
pelo professor. As ditas inovacdes em relacdo aos modelos tradicionais de ensino podem
consistir no reforco desses padrdes, e, portanto, ainda traduzem-se em formas de dividir e
organizar os estudantes. Sommer (2007, p. 63-64) bem lembra que o ordenamento das classes
em circulo na verdade implica em maior controle, porque amplia o campo de visibilidade dos
alunos e exige maior autocontrole por parte de cada um, que deve se comportar
independentemente do olhar do professor. Neste sentido, mantém-se a definicdo de Foucault:
“a disciplina faz “funcionar” um poder relacional que se autossustenta por seus proprios
mecanismos e substitui o brilho das manifestacdes pelo jogo ininterrupto dos olhares
calculados” (2010, p. 170).

Vejamos a descricdo de uma atividade pelo professor Hélio: “apliquei uma prova em
grupo, cada membro do grupo era responsavel por retirar um argumento do texto e um
contra-argumento e ndo podia se repetir no grupo, entdo ndo tinha como colar. E quem
terminava antes a prova ia ajudando 0s outros a procurar isso e encontrar por eles mesmos ”.
Os trabalhos em grupos, assim como as pesquisas se adéquam as perspectivas que valorizam a
coletividade, a flexibilidade e a criatividade, elementos que, de acordo com Varela (1995) e
Lockmann (2010), concernem aos objetivos neoliberais de flexibilidade e comunicacdo. Além
disso, ndo deixam de ser uma forma de divisdo do grupo em nome de um tipo de
produtividade e mantém a individualidade na forma da avaliacéo final.

A “‘seriacdo”, por sua vez, refere-se ao “conjunto de alinhamentos obrigatdrios; cada
aluno segundo sua idade, seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila, ora
outra; ele se desloca o tempo todo numa série de casas; umas ideais, que marcam uma
hierarquia do saber ou das capacidades, outras devendo traduzir materialmente no espago da
classe...” (FOUCAULT, 2010, p. 142). A divisao dos anos letivos por séries permite um tipo
de homogeneizagdo dos niveis intelectuais dos estudantes, conforme o grupo. E desta forma

que os professores ajuizam que 0s mais Nnovos, mais imaturos, nao sao capazes de produzir a
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partir da leitura dos classicos. Esta tarefa cabe aos mais velhos, os dos terceiros anos.’
Consequentemente, ensino de filosofia atrela-se a uma normativa escolar sobre as
possibilidades de cada idade e tempo, assim como uma concepcao pedagdgica evolutiva, que
sugere a ampliacdo de capacidades conforme o volume de conhecimentos e 0 consequente
“lugar” na ordem de idade, assuntos ensinados, dificuldade crescente destes assuntos (Ibid., p.
141).

Outro elemento que compde o funcionamento disciplinar é o tempo e sua
correspondéncia a um nivel de produtividade dos individuos. A escola reflete, pois, técnicas
para a apropriacdo, acumulacdo e utilidade do tempo que atuam sobre: “Como capitalizar o
tempo dos individuos, acumuld-lo em cada um deles, em seus corpos, em suas forcas ou
capacidade, e, de uma maneira que seja susceptivel e de controle? Como organizar duracées
rentaveis?” (FOUCAULT, 2010, p. 151-152). Aqui, é interessante pensar na correlagdo entre
um tempo de atividades disposto dentro da instituicdo e a necessdria acumulacdo de
conhecimentos estipulados pelas diretrizes escolares. Destacam-se, entretanto, 0s proprios
docentes como sujeitos desse modo de disciplinarizacdo. Eles se submetem ao encadeamento
entre 0 tempo proposto para a aula de filosofia (entre um e dois periodos semanais) e a
imposicdo de um minimo de conteddos a ser ensinado. O curioso é que, embora a disciplina
ainda ndo tenha um programa de contetdos estipulado oficialmente, é constante a reclamacéo
sobre a cobranca de ter que “passar o conteudo”: “Temho um programa a cumprir”
(Professora Inés). Segundo professora Helena: “As vezes vocé perde momentos de filosofar
deles; [porque] tem que tocar matéria, vocé tem um periodo, tem que terminar a matéria
porque na préxima aula tem prova, tem a prova e tem que fechar as notas porque tem que
entregar . E lIsadora, ao criticar precisamente a necessidade da submissdo da filosofia as
condicBes da escola, praticamente repete a colega: “Vocé tem uma carga hordria minima, |[...]
tem que ter aquela rotina: entdo tem que ter avaliacdo, tem que ter conteudo ”. Parece que,
apesar de exaltarem a diferenca da filosofia em relagdo as demais disciplinas e a importancia
desta para efetivar modos de ensino mais criativos e democraticos, os professores entram na
l6gica de transmissdo e repeticdo. E neste momento que o modelo pautado em contetidos se
instaura e a histéria da filosofia, por exemplo, passa a ser utilizada como uma listagem
cronoldgica de modelos de pensamento, autores e textos.

A normativa sobre os conteudos que devem ser trabalhados em determinado tempo

parece estar atrelada ao programa para os processos seletivos da UFSM. Mesmo que neguem

¢ Conforme foi exposto na segéo sobre leitura e uso de textos.
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a dependéncia de suas aulas em relagdo a isto, os professores admitem ter estes processos
como norte: “O mais importante, numa aula de filosofia, nao é preparar para vestibular,
embora o professor ndo va ensinar coisas totalmente fora do que cai no vestibular — porque
eles também vao ter que fazer o vestibular. Entdo, vocé tenta mostrar que o conhecimento é
mais importante, mas também ensina o que vai cair no vestibular” (Professor Jorge); “Aqui
em Santa Maria a gente tem que trabalhar com poligrafo de cursinho” (Professora Helena);
“E os professores, principalmente no ensino médio, estdo preocupados com os vestibulares,
questdes de vestibular, de ENEM e correm atras disso. Ficam fazendo quase o que 0s
cursinhos fazem” (Professora lIsadora); “O unico dos planejamentos que eu tento seguir a
risca é o do terceiro ano, pela entrada no vestibular, porque os professores sdo pressionados

»T (Professor Hélio). Assim, os conhecimentos de filosofia,

pela escola a dar aquele conteudo
na escola, conformam-se a um modelo de ordenacdo segmentada, seriada e progressiva. Ha
conhecimentos mais e menos complexos e hd& um minimo de conhecimentos a serem
ensinados.

Embora as diretrizes oficiais sobre ensino de filosofia diluam a relevancia dos
conteudos em nome das competéncias e habilidades, a presenca do vestibular condiciona uma
perspectiva de que existem conhecimentos minimos e for¢ca um processo de transmissdo em
detrimento do desenvolvimento de capacidades e do pensamento. As provas seletivas
estabelecem uma listagem de questfes de mdaltipla escolha e exigem o maior nimero de
acertos. Ao dizer que “os professores fazem o que os cursinhos fazem”, Isadora denuncia
praticas de simplificacdo e quantificacdo dos conhecimentos. A professora contrapde-se a
isso, mas da pistas de como a escola, em geral, funciona. Uma das consequéncias dessa
relacdo entre tempo e quantidade de conhecimentos é a refutacdo dos textos classicos e de
uma leitura mais atenta. Além da dificuldade de leitura e compreensdo pelos estudantes, o
distanciamento do uso de textos é justificado pela falta de tempo e pela impossibilidade de dar
continuidade ao trabalho. Isadora ressalta a importancia de um trabalho continuo: “muitas
vezes a filosofia fica uma disciplina chata porque o professor ndo consegue dar continuidade.
O professor pode ser cheio de boa intencdo, mas ele, muitas vezes, quando comeca, ja bate,
jatermina”. E, frente a necessidade de “tocar matéria”, esse movimento fica prejudicado.

Por fim, um elemento que se destaca no fazer pedagogico exigido na escola condiz
com o “exame”. Este instrumento disciplinar conjuga as técnicas de vigilancia e de sancgao

normalizadora, afinal, “é um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,

" O professor refere-se a uma escola privada.
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classificar e punir” (FOUCAULT, 2010, p. 177). A “vigilancia hierarquica”, conforme ja
apontei, diz respeito a ordenacao espacial dos sujeitos em prol da observacgdo constante deles
e do controle de suas atividades. A “san¢do normalizadora” condiz com modos de objetivar as
condutas dos individuos através da comparacdo e da diferenciacdo com o fim de medir suas
capacidades; procede pelo reagrupamento de casos individuais, conforme padrdes estatisticos,
permitindo a identificacdo e coercdo daqueles que se desviam (DONALD, 1995, p. 53).

O exame consiste na superposicdo das relacdes de poder e saber — ““¢ a técnica pela
qual o poder, ao invés de emitir os sinais de seu poderio, ao inves de impor sua marca a seus
suditos, capta-os num mecanismo de objetivagdo” (FOUCAULT, 2010, p. 179). Desta forma,
além de controlar, do modo mais eficiente possivel, as condutas e os conhecimentos
transmitidos aos individuos, torna-se discurso de saber sobre estes sujeitos. Este aspecto pode
explicar por que, mesmo diante de tantas mudancas, o exame se reforca como instrumento
“pedagdgico” nas escolas. A prova, da forma como vem sendo realizada na escola — cada vez
mais ritualizada e independente dos professores® — mantém o carater disciplinar da
normalizacdo. Ela promove formas de avaliacdo que exigem objetividade, em consonancia
com os modelos avaliativos de nivel nacional e internacional ou mesmo com o vestibular; é
sempre por escrito, e exige um minimo quantitativo; serve de comprovacdo material do
rendimento de cada um. E, ndo obstante as criticas engendradas no prdprio discurso
pedagogico, acaba condicionando um tipo de ensino pautado em contetdos de conhecimento.

Uma forte critica perpassa as falas dos professores em relacdo a avaliacdo realizada na
escola. Isadora refere-se precisamente a sujeicao dos estudantes a esta préatica:

“O aluno estd condicionado de uma outra maneira. Ai, “toca-lhe” conteudo e ele
acha o maximo. Vocé d& um questionério pra ele com 40 perguntas e ele se
acomoda naquelas 40 perguntas reproduzindo. [...] eles adoram poligrafo, porque
eles tem tudo ali, parece que passa por osmose; eles pdem aquilo debaixo do braco

e vao estudar s6 pro dia da prova. [...] a filosofia ndo pode entrar nesse esquema,
ndo é possivel.”

Como Isadora, professor Baltazar também ressalta a incongruéncia entre sua
perspectiva de ensino de filosofia e 0 exame: “E uma coisa complicada, é complicado vocé
trabalhar filosofia sabendo da finalidade da filosofia, vocé fazer a avaliagcdo de um aluno e
atribuir um valor a ele ”. Inés destaca mais uma vez a preferéncia dos estudantes, e acrescenta
a solucdo que encontra para tornar o exame mais “produtivo” em termos filosoficos: “Eles

gostam muito de prova objetiva. Eu fago prova objetiva sem nenhum problema — saio da sala,

8 E comum, entre as escolas nas quais os professores entrevistados trabalham, que haja, semestralmente, a
“semana” de provas. Durante este periodo, os estudantes vdo a escola somente para prestar o exame, que, em
cada dia corresponde a uma disciplina.
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fago provas diferentes, ndo tem nenhum problema. Agora, a reflexdo no meio tem e é
puxada”.

Os professores normalmente concordam sobre o carater autoritario da avaliacdo e
contrapfem-se, mais uma vez, ao ensino ‘“conteudista” que ela tende a promover. O
enunciado que se ressalta diz da incompatibilidade entre o filosofar (pensar, discutir, criticar)
e a possibilidade de quantifica-lo. Entretanto, parece que ndao ha muitas alternativas: “Na
escola X, no primeiro trimestre, ndo fiz prova, fiz um trabalho diferente. A direcdo me
cobrou: ‘cCOMO VOCE ndo faz prova?’ — Mas eu fiz uma atividade avaliativa”. Os professores
estabelecem, entdo, estratégias para tornar as avaliagdes mais “filosoficas™: “As respostas da
prova estavam na propria prova. Entdo exigia mais atencdo do aluno em ler, interpreta.”
(Professor Jorge);

Fiz duas folhas de questdes de assinalar e de escrever. Nas de escrever procurei
fazer umas questdes em que eles poderiam colocar um pouco a ideia deles em
relagdo aos assuntos. Ai eu consigo, pelo menos, perceber de cada um se houve uma
progressdo, até se eles aprenderam o conteldo. Entdo, ja que estou fazendo

avaliacdo aproveito para cobrar o conteldo, porque o aluno, muitas vezes pede
isso. (Professor Baltazar)

Porém, 0 aspecto que se ressalta entre os entrevistados é a manutencdo da avaliacao
como instancia de poder. Enquanto prova objetiva, responde pelo status da disciplina no
contexto escolar; e Helena deixa isso claro quando explica como mantém a “seriedade” da
disciplina e exige o devido respeito a filosofia: “Eu sou uma professora que aplica provas
dentro da disciplina de filosofia, provas sem consulta, individuais. E eles [os alunos] estavam
abismados, indignados. Como é que eu ia aplicar uma prova de filosofia? ”. Além disso, a
avaliacdo se mantém como estratégia individualizante, que ressalta o olhar diretivo do
professor e a possibilidade de objetivacdo do outro:

Quando eles chegam a escola, eu faco uma sondagem pra ver o nivel em que
eles estéo e eu parto dali. E se o aluno é bom, mas ele s6 quer me convencer,
ele ta “ferrado”, a nota dele é baixa, porque ele é bom, [mas] ele esta sendo

relapso, ele ndo esta se botando pra fora. Eu exijo que ele faca; ndo exijo
gue ele concorde comigo. (Professora Inés)



CONSIDERACOES FINAIS

A proposta desta pesquisa consiste na andlise dos discursos em vista de suas
dispersdes e descontinuidades e conclui — ou tem por suposto — a multiplicidade dos
enunciados. Considerei que o0 sujeito representado pelo professor é passivel do
entrecruzamento dos mais diversos enunciados a constituirem os saberes sobre filosofia e
ensino, contemporaneamente. Suas falas, portanto, remeteram-me tanto a formacao inicial, no
curso de licenciatura em Filosofia como a sua experiéncia cotidiana na escola. A descri¢do de
sua experiéncia na graduacao levou-me ao questionamento sobre as condi¢des de formacéo do
filosofo/professor existentes nos cursos de licenciatura em Filosofia, assim como a relacéo
entre esses modelos e suas condicionantes politicas, sociais e historicas. Por conseguinte,
levei em conta sua relagdo — ou distanciamento — com as politicas publicas, com a
documentacao oficial e a implantacdo governamental da disciplina. Além disso, destaco a
importancia de compreender a contextualizacdo histérica da difusdo de certos saberes
pedagogicos e filoséficos, como por exemplo, da tradi¢do “uspiana”, que promoveu, no
Brasil, uma concepcao de filosofia como interpretacdo dos classicos, concebendo uma forma
de “se fazer filosofia” conservadora e especializada e 0 consequente acanhamento da criagdo
filoséfica no pais, tanto na academia como nas propostas de ensino, até bem pouco tempo.

Enfim, a anélise das falas dos professores encaminhou para temas como a historia do
saber filoséfico no Brasil, a histdria da disciplina de filosofia nas escolas publicas e privadas,
a historia da formacdo de professores de filosofia, 0 processo recente de reconstituicdo da
disciplina ao ensino médio, etc. Contudo, 0 objetivo, nesta pesquisa, ndo foi a reconstituicdo
linear destes processos, mas a compreensdo de como se constituem estes sujeitos — 0S
professores — imersos em tantos discursos e, eles mesmos, produtores/reprodutores de
discursos com intencdo de verdade. Procurei indicios para esta questdo nas praticas intrinsecas
a instituicdo escolar. Estas praticas sdo produzidas e reproduzidas pelos individuos que dela
fazem parte: estudantes e professores de filosofia. Os saberes e os modos de fazer filosoficos,
em sala de aula, confundem-se com os saberes e os modos de ensinar e aprender e logo, com
0s saberes e modos de ser que constituem a sociedade contemporanea. Tal premissa também

pode ser considerada uma conclusdo desta pesquisa: a condicao institucional da filosofia, na
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escola, ou mesmo na academia, implica em formas de subjetivagdo que se debatem
frontalmente com a liberdade filoséfica. Os saberes e modos de ser e fazer que comp&em o
espaco institucional escolar articulam uma provavel ordem que, em principio, exclui a
possibilidade efetiva do filosofar.

Certamente esta pesquisa ndo trouxe muitas novidades no que diz respeito as
concepcdes filosoficas e pedagdgicas explicitadas pelos professores do ensino medio. Afinal,
é conhecida de muitos a critica ao carater bacharelistico de nossas licenciaturas; além disso,
elementos como a histdria da filosofia e o caréater critico, dialogico, racional, etc. da filosofia
sdo comuns ao vocabulério daqueles que se aliam as formagdes discursivas sobre o saber
filosofico e/ou seu ensino. Mas, 0 que pode distinguir essa pesquisa é a proposta de uma
analise discursiva que permitiu enfatizar as regularidades enunciativas entre os discursos que
compdem os saberes em questdo. Neste sentido, destaco a relacdo — mais proxima do que se
costuma admitir — entre as concepcdes filosdéficas dos professores que atuam no ensino médio,
e a tradicdo, classica e académica. Portanto, os professores entrevistados mobilizaram os mais
diversos saberes a fim de justificar suas praticas pedagdgicas; desde os cientificos e
académicos, passando pela tradi¢do filosofica e aqueles pautados na experiéncia comum de
sala de aula — para os quais, denunciam os professores, a formacao inicial ndo prepara.

A pesquisa ainda evidenciou determinadas descontinuidades nos discursos e nas
préticas ndo-discursivas entre os professores entrevistados. Elas compreendem, em primeiro
plano, as mudancas histdricas da estrutura institucional da escola (disciplina, controle); e em
seguida, estas descontinuidades traduzem a imagem de ensino transmitida na formacé&o inicial,
seja explicitamente, através dos saberes pedagdgicos que pde em funcionamento, seja de
modo obscuro, através da formacdo acritica, conforme os apontamentos de Alejandro Cerletti
(2009) e Elisete Tomazetti (2009).

Outro elemento que se destaca entre 0s saberes e praticas docentes € a nogao
representacional do conhecimento e consequentemente, a pratica tradicional do ensino que
privilegia o saber em relacdo ao aprender (este, enquanto processo, experienciacdo). Rodrigo
Gelamo (2009) contribui com a interessante analogia entre a imagem dogmatica do
pensamento filoséfico anunciada por Gilles Deleuze e a imagem do ensino de filosofia
corrente em nossos dias. Faz-me pensar nos discursos dos professores, nos quais a
apropriagdo de conhecimentos filosoficos geraria, espontaneamente, pessoas aptas ao
pensamento e a atitude filos6ficos. Ainda neste sentido, a imagem dogmatica do ensino de
filosofia estipularia a necessidade de se buscar nos modelos histéricos de construcédo e

resolugéo de problemas, métodos universais e corretos de pensamento, levando, muitas vezes,
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a exclusdo das experiéncias singulares possiveis em sala de aula. Um terceiro aspecto deste
dogmatismo seria a ideia de que a disciplina proporcionaria instrumentos de pensamento
correto através da transmissdo de conteudos filosoficos e exercicios l6gicos. Além disso, a
pratica de aulas explicativas, na medida em que constitui o cerne didatico-pedagdgico de uma
aula de filosofia, pode recair em mera exposic¢ao na qual os problemas filosoficos reduzem-se
a nomes, sistemas e abstracdes que devem ser explicados de um lado, e compreendidos de
outro. Desta forma, conjeturo que nem professores nem alunos séo forcados a exercitar seu
pensamento através de uma experiéncia filosofica.

Relativamente as condic¢des de ensino encontradas, aponto a eminéncia da transmisséo
de conteudos em detrimento da experiéncia filosofica e, neste sentido, a forca das estratégias
institucionais de subjetivacdo perante os objetivos filoséficos dos professores entrevistados.
Neste sentido, destaco, ainda com Gelamo, a diferenca entre saber e aprender, isto é, a
diferenca entre assimilar uma série de informacGes e efetivamente ser capaz de fazer a
atividade, como numa aula de dire¢do, na qual “o saber pode ser adquirido com a leitura e
assimilagdo das informacgdes presentes no manual do condutor”, no entanto, “a pessoa que
passa por essa situacdo é um sabedor do que é dirigir, o que ndo significa necessariamente ter
aprendido a dirigir” (2009, p.95). Deleuze, por sua vez, diz que:

Aprender é tdo-somente o intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de
um ao outro. Pode-se dizer que aprender, afinal de contas, é uma tarefa infinita, mas
esta ndo deixa de ser rejeitada para o lado das circunstancias e da aquisicéo [...] E,
finalmente, a aprendizagem esta, antes de mais nada, do lado do rato no labirinto, ao

passo que o fildsofo fora da caverna considera somente o resultado - o saber - para
dele extrair os principios transcendentais. (2009, p.238)

Entendo que na escola o aprender ndo deve ser considerado apenas o intermediario. E
justamente este processo intermediario que deve ser objeto da experiéncia escolar. “Mas a
escola é lugar da aprendizagem” — qualquer de nos diria. Contudo, seja pela tecnizacdo da
educacdo ou pela pragmatica cotidiana pautada na imediaticidade e eficacia, o que se
presencia & um ensino conteudistico e, paradoxalmente, sem conteudo, sem significacdo para
as pessoas. O que interessa, neste contexto, € o saber. Segundo Gelamo:

[...] o papel do ensinar ficou reduzido, por um lado, ao método de ensinar bem, aos
métodos de transmissdo de conhecimento, aos métodos de bem explicar aquilo que
os alunos deveriam saber para pensar filosoficamente, e, por outro, aos conteldos
que precisariam ser ensinados aos alunos para atingir tal objetivo. Assim, o ensinar

seria uma maneira de fazer conhecer o conhecimento ja anteriormente produzido por
outro. (2009, p. 157)

Didaticas, metodologias e avaliagdes constituem, neste sentido, tentativas de tornar o

ensino eficaz. Mas € de senso comum que, de um ensino sistematico, ndo necessariamente
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resulte uma aprendizagem expressiva. No contexto filoséfico, entdo, o ensino por um viés
representacional ndo condiz com um processo de experiéncia que ja é, em si, o filosofar.
Portanto, concordo com Kant e os professores entrevistados, quando eles dizem que a
filosofia deve efetivar-se enquanto atividade. Entretanto, os elementos discursivos e nao-
discursivos proporcionados pela pesquisa mostraram que esta possibilidade depende de uma
mudanga justamente nas praticas de ensino — ainda vinculadas a um modelo pedagogico
tradicional. Entendo, pois, que a aprendizagem se da pela repeticdo do exercicio filosofico,
assim como a liberdade de criagdo, no entanto, sem 0s pressupostos da razdo explicadora®.
Ora, se a filosofia é pensamento em ato, deve-se reconhecer que o caminho do raciocinio
também incorre no erro, na ilusdo, na “reinvencdo da roda”. Neste sentido, sugiro que a
criacdo ndo deve estar condicionada a originalidade, mas tdo somente ao ato de pensar, sem 0s

pressupostos dogmaticos denunciados por Deleuze.

! A razdo explicadora, conforme as definicées de Ranciére (2004) parte da ideia de desigualdades de
inteligéncias — o mestre sempre sabe mais que o aluno; por conseguinte, sugere que a aprendizagem pressupde a
mediacdo de outro; e enfim, exclui processos como a adivinhagéo e os atos de tentativa e erro, do movimento de
aprendizagem.



101

REFERENCIAS:

ARANHA, Maria Lucia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando: introducéo
a filosofia. 2 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1993.

____. Temas de filosofia. 3 ed. Sdo Paulo: Moderna, 2005.

ARANTES, Paulo Eduardo. Um departamento francés de Ultramar: estudos sobre a
formacéo da cultura filoséfica uspiana. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994, 316 p.

ASSMANN, Selvino José; NUNES, Nei Antonio. Michel Foucault e a genealogia como
critica do presente. In: Revista Internacional Interdisciplinar Interthesis, v.4, n. 1,
Floriandpolis, jan/jun. 2007.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacédo
Bésica. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, 1998.

___. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacdo
Superior. Parecer CNE/CES n° 492/2001, aprovado em 3 de abril de 2001. Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social,
Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e
Museologia. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 9 de julho de 2001. Secdo 1, p. 50. MEC.
Portaria INEP n. 171, de 24 de agosto de 2005. Publicada no Diario Oficial de 26 de agosto
de 2005, Secdo 1, pag. 60. Filosofia.

___. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio: Ciéncias humanas e suas tecnologias. Brasilia: 2006. 133 p.
(Orientagdes curriculares para o ensino médio; volume 3)

Ministério da Educacdo, Secretaria da Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros
curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia: Ministério da Educagéo, 1999.

___. Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional. Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de
1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional. Brasilia, DF, 1996.

___. Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo  plena.  Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2011.



102

___. Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duracdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacédo Basica em nivel superior. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2011.

BUJES, Maria Isabel E. Governando a subjetividade: a constituigdo do sujeito infantil no
RCN/EL. In: Revista Pro-posic¢des. — Sdo Paulo. v. 13, n. 1(37), p. 163-175, abr., 2002.

CASTRO, Edgardo. Diccionario Foucault. Temas, conceptos y autores. — 1 ed. — Buenos
Aires: Siglo Veintiuno Editores, 2011.

CERLETTI, Alejandro. O ensino de filosofia como problema filosofico. Trad. Ingrid Mller
Xavier. — Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009. 101 p.

CORDEIRO, Denilson Soares. A formacao do discernimento: Jean Maugiié e a génese de
uma experiéncia filosofica no Brasil. Orientacdo: Paulo Eduardo Arantes. Tese. Universidade
de Séo Paulo, 2008. 212p.

CHAUI, Marilena. Filosofia. Série Novo Ensino Médio. 1 ed. Sdo Paulo: Editora Atica,

2007.

DELEUZE, Gilles. Foucault. Trad. Claudia Sant’ Ana Martins. 1. ed. Sdo Paulo: Brasiliense,
1988.

___. Diferenca e Repeticdo. Trad. Luiz Orlandi; Roberto Machado. — Rio de Janeiro: Graal,
2009.

___. Post-scriptum sobre as sociedades de controle. In: ConversacGes. Trad. Peter Pal
Pelbart. S&o Paulo: Ed. 34, 1992. Pp.219-226.

DE SA, Raquel Stela. A arqueologia: como os saberes aparecem e se transformam.
Disponivel em: Espaco Michel Foucault. — <www.filoesco.unb.br/foucault>. Acessado em: 04
ago. 2011.

DONALD, James. Faros del futuro: ensefianza, sujecion y subjetivacion. In. LARROSA,
Jorge (Org.). Escuela, poder y subjetivacion. — Madrid: La Piqueta, 1995. Pp. 21-78.

EIZIRIK, Marisa F. Michel Foucault: um pensador do presente. ljui: ed. Unijui, 2005.



103

FAVERO, Altair Alberto et al. O ensino da filosofia no Brasil: um mapa das condicGes
atuais. Cad. CEDES [online]. 2004, vol.24, n.64, pp. 257-284. Acessado em 04 jan. 2012

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Adolescéncia em discurso: midia e producdo de
subjetividade. Tese. Porto Alegre: UFRGS/FACED, 1996.

___. Foucault e a analise do discurso em educacao. In: Cadernos de Pesquisa, n. 114, 2001.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/n114/a09n114.pdf>. Acessado em: 29 mar. 2011

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. Trad. de Luiz Felipe Baeta Neves. 7. ed. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 2009a.

____. A governamentalidade. In: Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1979.

___. A ordem do discurso. Trad. Laura Fraga de Almeida Sampaio. Sdo Paulo. Ed. Loyola,
2009b.

___. Que sdo as Luzes? In: Ditos e Escritos Il. Arqueologia das ciéncias e historia dos
sistemas de pensamento. Org. Manoel Barros da Motta; trad. Elisa Monteiro — 22 ed. — Rio de
Janeiro: Forense Universitéria, 2005. Pp.335-351.

___. Vigiar e Punir: nascimento da prisdo. Trad. De Raquel Ramalhete. 38. ed. Petrdpolis,
RJ: Vozes, 2010.

GADELHA, Sylvio. Biopolitica, governamentalidade e educacédo: introducdo e conexdes a
partir de Michel Foucault. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 20009.

GELAMO, Rodrigo Pelloso. O ensino da filosofia no limiar da contemporaneidade: o que
faz o filésofo quando seu oficio é ser professor de filosofia? Sdo Paulo: Cultura Académica,
2009.

GODOI, Judson N.; VASCONCELLOS, Jorge. Foucault, leitor de Kant ou Esclarecimento
e critica do presente. Disponivel em: <http://www.gamaon.com.br/pdf/vol7/judsonjorge-
artigo.pdf. [20--]>. Acessado em: 07 fev. 2012.

GOLDSCHMIDT, Victor. “Tempo légico e tempo historico na interpretacio dos sistemas
filosoficos”. In: A religido de Platdo. Trad. leda e Osvaldo Porchat. Sdo Paulo: 1963.



104

KANT, Immanuel. Critica da Razdo pura. Trad. Lucimar A. Coghi Anselmi, Fulvio
Lubisco. S&o Paulo: Icone, 2007. 539 p.

___. Resposta a pergunta: Que é “Esclarecimento”? (Aufklirung). In: CARNEIRO LEAO,
Emmanuel. Immanuel Kant: textos seletos. — Petrdpolis, RJ: Vozes, 2009, pp.63-71.

KOHAN, Walter Omar. Filosofia: o paradoxo de aprender e ensinar. Trad. Ingrid Muller
Xavier. — Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009. 95p.

LEOPOLDO E SILVA, Franklin. Historia da filosofia: centro ou referencial?
In: NETO, Henrique Nielsen (Org.). O ensino de filosofia no 2° grau. Sdo Paulo: SOFIA
Editora SEAF, 1986, p.153-162.

LOKCMANN, Kamila. Incluséo escolar: saberes que operam para governar a populacao.
2010. xxx f. Dissertacdo (mestrado em Educacdo) - Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 2010.

LOYOLA, Olga Aparecida do Nascimento. Filosofia na Universidade: tracar, inventar, criar.
2008. xxx f. Tese — Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2008..

MAUGUE, Jean. O ensino de filosofia: suas diretrizes. In: Revista Brasileira de Filosofia,
v.5, fasc.4, n. 20, 1955. pp. 642-649.

NOBRE, Marcos. Ensinar Filosofia: uma conversa sobre aprender a aprender. Campinas,
SP: Papirus, 2007. 105p.

OBIOLS, Guillermo. Uma introdugdo ao ensino da filosofia. Trad. Silvio Gallo. ljui: Ed.
Unijui, 2002. 144p.

PALACIOS, Gongalo Armijos. Alheio olhar. Goiania: Editora da UFG, 2004. 156p.

RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante — cinco ligdes sobre a emancipagdo intelectual.
Trad. De Lilian do Valle — 2 ed. — Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

RODRIGO, Lidia Maria. Filosofia em sala de aula: teoria e pratica para o ensino médio.
Campinas, SP: Autores Associados, 2009. 280 pp.



105

SILVEIRA, Rosa Maria Hessel. A entrevista na pesquisa em educacdo — uma arena de
significados. In: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). Caminhos investigativos Il: outros
modos de pensar e fazer pesquisa em educacdo. 2 ed. Rio de Janeiro: Lamparina Editora,
2007.

SOMMER, Luis Henrique. A ordem do discurso escolar. In: Revista Brasileira de educacéo,
v. 12, n. 34, jan./abr. 2007. pp. 57-67. Acessado em 29 mar. 2011.

PORCHAT, Oswaldo. Discurso aos estudantes sobre a pesquisa em filosofia. In: SOUZA,
José Crisdstomo de (Org.). A filosofia entre nos. ljui: Ed. Unijui, 2005.

TOMAZETTI, Elisete Medianeira. Mudancas curriculares no curso de Filosofia Licenciatura
Plena da UFSM. In: Filosofia na Universidade. Org.: Adriana Mattar Maamari et. all. ljui:
Ed. Unijui, 2006. pp. 195-211.

___. Sobre ensino, aprendizagem e resisténcia na aula de Filosofia do Ensino Médio. In:
Revista Sul-Americana de Filosofia da Educacdo — RESAFE. NUmero 13: novembro/2009
—abril/2010. pp. 41-53. Acessado em: 20 fev. 2012.

TUGENDHAT, Ernst. A filosofia como exercicio na universidade. In: SOUZA, José
Crisostomo de (Org.). A filosofia entre nos. — ljui: Ed. Unijui, 2005.

VARELA, Julia. Categorias espacio-temporales y socializacion escolar. Del individualismo al
narcisismo. In: LARROSA, Jorge (Org.). Escuela, poder y subjetivacién. Madrid: La
Piqueta, 1995. Pp. 155-189.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault & a Educacéo. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

___. LOPES, Maura Corcini. H& teoria e método em Michel Foucault? Implicactes
educacionais. In: Foucault, Deleuze e Educacdo. Org.: S6nia Maria Clareto, Anderson Ferrari.
—Juiz de Fora: Ed. UFJF, 2010. 154p. (Caminhos da pesquisa educacional, 9)



ANEXO A — Curriculos do Curso de Filosofia — Licenciatura da UFSM*

! Fonte: TOMAZETTI, 2006, p. 202-ss.



- Curriculo do Curso de Filosofia da UFSM — Parecer 277/62 — Regime Seriado Anual (em

vigéncia até 1971)

Primeira Série Historia da Filosofia Antiga Introdugdo a — 150 horas
Filosofia — 120 horas
Filosofia Geral: problemas metafisicos — 120 horas
Légica —120 horas
Francés — 60 horas
Segunda Série Historia da Filosofia Medieval — 120 horas
Filosofia do Ser Absoluto — 120 horas
Filosofia da Religido — 60 horas
Sociologia Educacional — 120 horas
Psicologia Educacional — 160 horas
Didatica Geral — 60 horas
Administracdo Escolar — 60 horas
Terceira Série Historia da Filosofia Moderna — 120 horas
Antropologia filostfica — 120 horas
Filosofia Moral — 120 horas
Filosofia do Ser Material — 120 horas
Filosofia do Ser Social — 120 horas
Didatica Especial —90 horas
Filosofia Tomista — 60 horas
Quarta Série Historia da Filosofia Contemporanea — 120 horas
Filosofia da Historia —90 horas
Filosofia da Educagao — 60 horas
Filosofia da Arte — 60 horas
Préatica de Ensino — 60 horas
Sociologia Educacional — 60 horas
Etica Familiar — 60 horas

- Curriculo do Curso de Filosofia da UFSM — 1971, passando por algumas modificacdes nos anos

1977 e 1988. (em vigéncia até 2003)

1° Semestre Introducdo a Filosofia — 60 horas
Légica — 60 horas
Metodologia — 60 horas
Historia da Filosofia Antiga | — 90 horas

2° Semestre Estrutura e Funcionam. do Ens. De 2° Grau — 60 horas
Historia da Filosofia Antiga Il — 60 horas
Histdria da Filosofia Medieval | — 60 horas
Filosofia do Ser | — 60 horas
Sociologia Geral -

3° Semestre Historia da Filosofia Medieval 11 — 60 horas
Psicologia da Educagéo — 60 horas
Filosofia do Ser Il — 60 horas
Histdria da Filosofia Moderna | —90 horas

4° Semestre Psicologia da Personalidade -
Antropologia Filoséfica | — 60 horas




Historia da Filosofia Moderna Il — 60 horas
Histdria da Filosofia Contemporanea | — 60 horas
Filosofia da Religido | — 60 horas
5% Semestre Historia da Filosofia Contemporanea Il —90 horas
Etica | — 60 horas
Antropologia Filosofica Il — 60 horas
Filosofia da Religido Il — 60 horas
Didatica — 60 horas
6° Semestre Filosofia do Ser Absoluto —90 horas
Etica Il — 60 horas
Didatica Especial de Filosofia — 75 horas
7° Semestre Filosofia da Linguagem — 45 horas
Filosofia da Natureza — 60 horas
Pratica do Ensino de Filosofia -
Teoria do Conhecimento —90 horas
8° Semestre Filosofia da Arte — 60 horas
Filosofia Social — 60 horas
Filosofia da Historia —90 horas

- Curriculo do Curso de Filosofia da UFSM, a partir do Projeto Politico Pedag6gico de 2004.

Nucleo de Disciplinas de Natureza
Propedéutica

Filosofia da linguagem
Introdugdo Filosofia
Légica

Metodologia

Nucleo de Disciplinas de Natureza
Historica

Histdria da Filosofia Antiga

Histdria da Filosofia Medieval
Historia da Filosofia Moderna |
Histéria da Filosofia Moderna 1l
Histdria da Filosofia Contemporanea |
Historia da Filosofia Contemporanea 11

Nucleo de Disciplinas de Filosofia Teorica

Metafisica
Teoria do Conhecimento
Filosofia da Ciéncia

Nucleo de Disciplinas de Filosofia Prética

Etica
Filosofia da Arte
Filosofia Politica

Nucleo de Disciplinas Didatico-Pedagdgicas

Psicologia da Educagdo A (1° sem. — 90 h)
Politicas Pablicas e Gestdo da Ed. Bésica (2°
sem. — 75 h)

Pesquisa para o Ensino de Filosofia (3° sem. —
60 h)

Fundamentos da Educacgéo Especial (4° sem. —
60 h)

Didatica em Filosofia (5° sem. — 60 h)

Préatica em Filosofia (6° sem. — 60 h)

Estdgio Curricular Supervisionado I (7° sem.
—210h)

Estagio Curricular Supervisionado Il (8° sem.
—210h)
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