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RESUMO

Essa dissertacio preocupa-se em pensar filosoficamente o ensino de filosofia
para jovens, na escola, hoje, no Brasil. Vemos crescer a valorizagio desta disciplina a
partir da “nova ordem” da educacdo brasijeira. nas duas dltimas décadas. Em paralelo a
isso, esse ensino ndo € obrigatério, e, portanto, ndo hd definicio univoca de seus
conteqdos, estratégias e modos. Dessa forma, talvez seja adequado ao professor, antes de
decidir-se sobre seu plano de ensino, poder definir para si mesmo quais sdo seus
propoésitos educacionais € a qual filosofia se refere. Pensamos que a filosofia é
conhecimento gue cria conceitos para darem conta de probieﬁas dos homens. Filosofar é
criagfio de filosofia e filosofia € filosofar. A filosofia pode contribuir para que os homens
compreendam o mundo atual, confuso e muitas vezes revoltante. Esse ensino para
jovens pode ser exatamente isso: uma experiéncia de aprender a realizar a disciplina
filos6fica no seu pensamento. Isso seria feito através do didlogo investigativo do aluno
com o texto filosofico, com os colegas e o professor e consigo mesmo em um
movimento de investigacao filoséfica, na busca de criac@io de conceitos que pudessem
dar conta de seus problemas. Assim, o jovem, além do pensamento cotidiano, poderia

usar do pensamento filoséfico para criar-se a si mesmo e ao mundo.
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| ABSTRACT

This dissertation aims to think philosophically the teaching of philosophy to
youngsters, in school, nowadays, in Brazil. The appreciation of this discipline in the
"new order" of Brazilian education has increased in the last two decades. Parallel to this,
this teaching is not obligatory, thus, there is no univocal definition of its contents,
strategies and manners. So, perhaps it would be convenient that the teacher, before
deciding on his teaching plan, defines for himself which his educational purposes are
and which philosophy he refers to. We think that philosophy is the knowledge that
creates concepts that help men to solve their problems. To philosophize is to create
philosophy and philosophy is to philosophize. Philosophy can contribute to men
understanding the present troubled and many times abominable world. This teaching to
youngsters can be exactly this: an experience of learning to realize the philosophic
discipline in their thought. This would be done through the student's investigative
dialogue with the philosophic text, with his mates and teacher and with himself, in a
philosophic investigation movement in pursuit of creation of concepts that could solve
his problems. So, the youngster, besides the daily thought, could use the philosophic

thought to create himself and the world.
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“A filosofia estd em toda parte, mesmo nos ‘fatos’ — e niio possui em parte
alguma dominio onde se encontre preservada do contigio da vida.”
(Merleau-Ponty)
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INTRODUCAO

Foi por meio da minha experiéncia em sala de aula, com a filosofia e com o0s
jovens, que primeiro me veio a idéia de aprofundar um estudo sobre as possibilidades do
ensino de filosofia no Ensino Médio.

Enfrentando as dividas e desafios colocados pela pritica, pude perceber que o
professor de filosofia facilmente sente-se inseguro, por diversos motivos. Ndo hd, de
fato, uma formacdo filoséfica do ensino de filosofia nos cursos de licenciatura na
graduacdo em filosofia na universidade. N#o hd material diddtico que dé conta de
levantar a reflexdo e indicar caminhos para o fazer filosofia com jovens em sala de aula,
0 mdximo que encontramos sao manuais de conteiidos considerados filoséficos. Ndo ha
clareza, por parte da escola que adota a filosofia, sobre o papel que espera que ela
desempenhe em seu projeto pedagdgico. Além disso, ndo havendo prévia selecdo, por
algum mecanismo externo, do possivel conteido ¢ dos objetivos desse ensino, o
professor vé-se obrigado a escolher sozinho, dentro do universo possivel. que é vasto
demais, os critérios para selecionar o que ird ser trabalhado com os alunos. Como
escolher esses critérios? Como determinar objetivos? Como eleger uma forma?

Sabemos que a partir de 1964, com o golpe de Estado de direita no Brasil e a
conseqiiente instauracio da ditadura militar, operou-se uma reestruturacio do ensino
escolar de acordo com o redirecionamento politico e econdmico. A partir de 1968, a
filosofia torna-se optativa no curriculo dos jovens e deveria, naquele momento, atender
as solicitacbes tecnoburocrdticas da nova ideologia que estava sendo instaurada. O -
regime ditatorial, extremamente violento e controlador, espalhou terror em todos os
segmentos da sociedade, até em suas frestas, e o espaco escolar nio ficou de fora. A
despeito de qualquer desejo de resisténcia, o medo da tortura e da morte fez com que os
conteddos dos curriculos fossem minuciosamente planejados para que nio causassem
impressdo de rebeldia. A filosofia, como disciplina promotora de discussao de idéias,
como busca de radicalidade e razdes, naturalmente estava condenada. Em 1971, depois

de uma série de decretos e resolugdes, a filosofia finalmente passa a nfo mais poder




participar do curriculo que foi definido segundo a demanda de profissionalizacdo dos
jovens, para atender a necessidade de mfo de cbra barata para as empresas
multinacionais que se instalavam no pais naquele momento.(ALVES, 2002, p.37)

A filosofia volta ao cendrio da educago, no Brasil da década de 80, como uma
possibilidade de reintrodugfo, na formagdo dos alunos, do treino do pensamento critico
¢ autdbnomo, do debate livre de idéias e da criatividade intelectual que tinham sido
negados aos educandos naquele perfodo imediatamente anterior. No entanto, apesar da
mobilizacio de vérias entidades para movimentos de pressio para sua volta desde 1975,
seu retorno & permitido apenas em 1980, inicialmente no Rio de Janeiro, e seu ensino
nio é da forma que as entidades pretendiam que fosse. Ela € reintroduzida como
“nocoes de filosofia”, sendo optativa, com a permissio de que professores, com
formac@io em ouiras dreas, pudessem lecionar, sem material pedagdgico de qualidade, ¢
ainda sofrendo controle pelo Estado de Seguranca Nacional (idem, p.45)

O movimento pela volta da filosofia como disciplina obrigatéria no curriculo do
nivel médio, ministrada por profissionais da 4drea, e com o cardter de conhecimento
comprometido com a formacdo critica e questionadora dos jovens, nunca deixou de
existir. A partir de 1985, ela j4 aparece reintroduzida nos sistemas de ensino de diversos
Estados, de forma facultativa. Porém, percebemos que seu papel na escola careceu de
clareza e, aquelas que a adotaram, o fizeram por vislumbrar a necessidade de discussio
para a formagfo €tica. Mas, mesmo ai, ela ainda andou por caminhos inseguros e pouco
conscientes. O foco das discussdes do ensino de filosofia passou da luta pela sua
obrigatoriedade para a andlise dos problemas que os professores encontravam 1o seu
exercicio.

Na dltima década, porém, temos visto um crescente interesse pela discussdo sobre
o ensino de filosofia no nivel médio no Brasil. Um fator que, com certeza, contribui
para a atracdo da consideragio sobre o ensino de filosofia € a importincia que a nova
legislagdo educacional brasileira (BRASIL, SEMTEC, 1999(b]) atribui & filosofia,
colocando-a como conhecimento necessirio para a formacfo dos jovens. Esses
documentos passaram a indicar, claramente, novos caminhos para a educacio brasileira;
h4 uma “nova ordem” da educacgio no Brasil, hoje, que deve ser incorporada por cada

escola do pais.
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Nestes documentos, podemos ver colocada a necessidade de mudanca no papel da
escola dentro da sociedade jd que, explicitamente, cabe a ela formar agentes de
transformacéo social. Torna-se evidente ali, que a escola, em todos os niveis, tem um
compromisso na formagdo da consciéncia critica e autdnoma de seus cidaddos que,
entdo, poderdo agir de forma criativa e responsdvel na construcfo de sua realidade
social. O enfoque da educacgio passa da aquisi¢io de contetidos académicos das diversas
ciéncias, sem vinculo necessdrio com a realidade especifica - cognitiva e social - do
aluno, para a aquisicdo de competéncias por meio do desenvolvimento de habilidades
cognitivas, afetivas e psicomotoras, levando em consideracdo o universo do educando.
Nessa “nova ordem” da educacdo brasileira, a filosofia é colocada como instrumento
fundamental para a compreensio do significado social e cultural, tanto das linguagens
guanto das ciéncias e da tecnologia; € reconhecida como ferramenta indispensdvel para
que o homem possa compreender a si ¢ ao mundo. A filosofia deve desempenhar um
papel essencial na formacao ética dos futuros cidadfos.

Interessante notar que, em uma sociedade marcada pelas injusti¢as sociais, por
mecanismos de exclusio e marginalidade crescentes, delingii€ncia; sociedade violenta,
controladora e que confunde prazer imediato (de consumo de mercadorias, na qual o
proprio homem vira mercadoria) com verdade; em uma sociedade como essa, vemos
passada para a escola a tarefa de formaciio de cidadios soliddrios, conscientes e
autdonomos.(HARDT e NEGRI, 2000, p.275)

O que pode a filosofia fazer, de dentro desta escola, para o sujeito “aprimorar-se
como pessoa humana”(BRASIL, SEMTEC, 1999[a])?

Uma das criticas que se costumou fazer aos novos Parimetros, especificamente
em relacdio a presenca da filosofia no curriculo do ensino médio, € a de que se, por um
lado, o educando deve, ao final do curso, apresentar “dominio dos conhecimentos de
filosofia e de soéiologia, necessarios ao exercicio da cidadania”(idem), por outro lado, hd
a auséncia de apresentacdo concreta de viabilizagdio desses objetivos. Sequer fica
explicito que a filosofia deva constar no curriculo como disciplina. Vemos, assim, que
ndo € sem motivos que a escola, mesmo que tenha o desejo de oferecer alguma formacéo

filoséfica aos alunos, fique hesitante quanto ac modo de fazé-lo.



Um outro acontecimento que também pode ter colaborado para reacender o
movimento de atencfo ao ensino de filosofia foi o projeto de lei n. 3.178, de 1997, do
deputado federal Roque Zimmerman (PT/PR), que propunha a inclusdo da filosofia e da
sociologia como disciplinas obrigaténas no curricule do ensino médio. Todos pudemos
acompanhar, por meio das informacdes divulgadas pela midia, o trajeto dessa proposta
aprovada pela Camara dos Deputados em 1999, pelo Senado em 2001, até seu veto pelo
presidente da Republica também em 2001.°

Sem querer entrar no mérito da discussao sobre a pertinéncia ou legitimidade de
todo esse movimento e suas implicacBes, 0 que nos interessa aqui € levantar a questao:
efetivamente, qual € a especificidade da filosofia que a torna importante, ou até
imprescindivel, na formacio do educando? De qual filosofia estamos falando?

Recentemente, temos presenciado uma extensa promog¢ao dessa discussdo em

encontros organizados nas diversas regides do pais por universidades e outras

institui¢des interessadas em alimentar a reflexdo filoséfica sobre o ensino de filosofia.
Os professores que, como eu, estdo trabalhando com a filosofia em sala de aula,
tendo de forjar sua préticé a cada dia, sentermn a necessidade de investigarem os
fundamentos que possam sustentar a criagdo de instrumentos praticos para seu trabalho.

Acreditamos, assim, que € preciso pensarmos filosoficamente o ensino de filosofia.

“Existe certa dificuldade em considerar o ensino da filosofia como um problema
filosdfico. e que ndo seja considerado sé como um problema didatico ou pedagdgico. Este tltimo
supde {...) que se pede delimitar um objeto especifico (a filosofia) sobre o qual se disporfo
diversas técnicas de ensino, colocando ‘diditica’ e ‘filosofia’ em admbitos separados, que se
juntariam ocasionalmente, mas que no essencial ndo se modificarfio de maneira reciproca. Se
pensamos, entdo, a diddtica da filosofia em sentido mais amplo, como um ensino filoséfico da
filosofia. talvez possamos superar aquela polaridade reconhecendo dois caminhos: por um lado, a
filosofia pensard as condi¢des de sua propria diddtica e, por outro iado, a didética especial poderd
gerar estratégias especificas inéditas para ensinar filosofia (...) importa inaugurar o temitdrio
filos6fico “filosofia do ensino filoséfico” e dentro dele pensar as condigdes e possibilidades da

transmissdo e ensino dos saberes, das atitudes e praticas filoséficas” (CERLETTI, 2003, p.67)

! Para saber mais sobre esse processo consulte o livro de Dalton Alves A filosofia no ensino médio,
ambigiiidades e contradigdes na LDB (ALVES, 2002}, um estudo interessante sobre as presencas e auséncias
da filosofia no sistema de educacio brasileiro.



Aceitando esse desafio lancado pelo professor Cerletti e movida pela necessidade
que surgiu da pratica, cumprl meu programa de mestrado e aqui apresento ao leitor os
resultados de minha pesquisa e estudo.

Men objetivo geral foi o de pensar filosoficamente um sistema de referéncias para
o ensino filosdfico de filosofia que possibilitasse a cada professor, a partir dai, criar sua
propria prética.

Acreditando que, como disse anteriormente, antes de sentir-se seguro para decidir
os contelidos ¢ titicas de seus cursos, o professor deve tentar definir para si mesmo qual ¢
a filosofia que quer ensinar e para que, preparei no primeiro capitulo dessa dissertacio a
exposi¢do do meu ponto de vista sobre o papel da filosofia na educacio escolar.

No segundo capitulo tentei, por meio da problematizacio de algumas idéias
comuns sobre o ensino de filosofia, comecar a esbocgar a minha idéia, que vai se constituir
no rascunho de um sistema de referéncias para o ensino de filosofia.

O terceiro capitulo coloca a proposta de desenho desse mapa de referéncias: a
experiéncia filosofica, explicitando a questdio, a investigacio e o conceito filosédficos
como delimitacdes anteriores 4 discussio das coordenadas-didlogo, professor, texto e
avaliac@o que virdo devidamente explorados nos capitulos subseqiientes.

Os anexos do primeiro capitulo sdo textos/histérias de minha autoria que elaborei
para serem usados com os alunos numa primeira fase de problematizacdo e levantamento
dos interesses ¢ estdo diretamente ligados 3 minha visdo de mundo e da filosofia. E por
este motivo que estdo referidos ao capitulo no qual eu explicito este ponto de vista.

Os demais anexos $3o explicitacdes de tdticas desenvolvidas e usadas por mim
para atingir os objetivos a que me propus nos cursos. Certamente cada professor,
criativamente, ao longo de sua experiéncia docente, também costurna desenvolver suas
taticas. No entanto, nos pareceu, talvez, itil como ilustracdo dos pontos tratados nos
capitulos.

No capitulo sobre avaliacdo, além de uma sugestdo de como elaborar um roteiro
de auto-avaliagdo com os alunos, encontramos dois roteiros de auto-avaliagfio elaborados

por alunos meus em anos anteriores, o que traz um tom: até pitoresco ao anexo.



1- A Filosofia como busca de compreensio

“- Ndo sou um homem que vive na esperanca. Nunca compreendi como é
passivel alguém suicidar-se por falta de esperanca. Podemos estar desesperados sem
sequer pensarmaos no suicidio. A esperanca ndo € a iinica satisfacdo.

- Indique outra, por exemplo.

- A compreensdo. Nunca me engajei na vida politica. Para mim, o que sempre
contou foi conseguir compreender. Mas sem qualquer desejo pessoal. Achava que o
mundo era revoltante. Mas nunca me aconteceu encontrar uma saida para este mundo

revoltante.” (DURAS, 1983, p.27)

Arrisco-me a afirmar que para muitos de nds, senfo para todos, em algum
momento ou até o tempo todo, o mundo pareceu revoltante. Ao homem € possivel
perceber o mundo a sua volta, nomed-lo e julgd-lo. Assim como € possivel criar um
mundo que possa ser revoltante ou nio. Também ao homem € possivel buscar a
compreensio do que chama de mundo e de eu.

Jorge Larrosa e Carlos Skliar na introducio do Habitantes de Babel, afirmam:
“J4 ndo é o capitulo terceiro do Génese, mas sim o décimo-primeiro, aquele que catalisa
nossas perplexidades. Quase ninguém pretende hoje atualizar 0 motivo da expulsdo do
Paraiso, da nostalgia do Parafso, e da Histéria Humana como uma reconquista do
Paraiso perdido, porém o nome confuso de Babel aparece cada vez mais, com mais
freqiiéncia, para caracterizar o confuso mundo em que vivemos.”(LARROSA e
SKILIAR, 2001, p.7) Concordamos com a caracterizagido de nosso mundo atual como
confusdo babildnica e vamos falar disso adiante mas, ao mesmo tempo, somos aquela
excecdo A regra, que insiste ainda em caracterizar nossa condi¢do humana fazendo uma
analogia com o capitulo do Génese referente & expulsdo do Paraiso. E por qué ?

Nio nos parece anacrdnica essa relacdo pois a idéia de que o mundo atual €
babildénio, emaranhado e desordenado parte de uma determinada idéia de ordem, de
linearidade planejavel que estd presente na imagem do homem expulso construtor de seu

mundo por suas proprias maos, da qual sentimos falta na realidade atual. Ento, ainda




que como pardmetro, a idéia de nostalgia do Parafso ainda subsiste. Temos nostalgia de
poder falar em nostalgia do Paraiso, estamos confusos com uma nova ordem e
denominamos isso Babel. Talvez o uso da idéia de dualidade na condicio humaha, como
faremos aqui, no necessariamente leve a uma postura religiosa nem tampouco a assumir
uma visdo medieval de andlise; € uma forma de falar algo sobre uma condi¢io humana
que tantos ja falaram, até mesmo o materialismo histérico, por exemplo, quando Marx
diferencia a arquitetura do homem e da abelha (MARX, 1988, p.74y". Essa
caracterizacdo tampouco deseja ser uma de aplicacdo universal. Caracterizamos, na
busca de compreender, aquilo que podemos conhecer, o que sentimos: nossa condi¢cdo
humana.

Interessa-nos vivamente aqui falar sobre a busca de compreensio humana do
incompreensivel, e, dentro desse umiverso, situar o ensino de filosofia como
possibilidade de criacio em contraposicio 4 idéia corrente de critica.

Vamos a alegoria. Deus modela o homem da argila do solo e sopra-lhe nas
narinas, tornando-o, assim, um ser vivente. O homem ¢ feito da mesma matéria que o
resto da natureza, de terra e dgua. Mas ndo € s6 isso, Deus dd a ele o que tem dentro de
Si mesmo, Seu ar. O homem leva dentro de si o sopro divino, o espirito. E, portanto,
hibrido. E terra e céu, animal e divino, concreto e abstrato. Todo homem sempre
pressentiu, desde os primérdios, essa sua dualidade.

Deus cria o Jardim do Eden e diz: *Podes comer de todas as drvores do jardim.
Mas da arvore do conhecimento do bem e do mal nfio comeris, porque no dia em que
dela comeres terds de morrer.” (GENESIS 2-3). A serpente diz a mulher que,
contrariamente ao que ela pensa, se eles comerem o fruto proibido eles n3o morrerio
mas sim “seus olhos se abrirdo”. Isso parece atraente para ela e assim resolve comé-lo,
oferecendo também a Adio que aceita sem contestar e o experimenta. Imediatamente o
que acontece ¢ que eles passam a sentir vergonha por estarem nus e procuram se
esconder. Assim como a serpente tinha prevenido, seus olhos se abriram, ou seja, eles,
naquele momento, passaram a ter consciéncia de si mesmos. Eles podiam se ver, ¢ ver o

outro e ver a diferenca. Podemos dizer que ¢é a partir da consciéncia de si e da

- - _ .
~ “Uma aranha leva a cabo operaces que lembram as de um teceldo, e wma abelha deixa envergonhados
muitos arquitetos na construcdio de suas colmeias. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor das abelhas
€ que 0 arquiteto ergue a construcio em sua mente antes de a erguer na realidade.”



consciéncia do outro que se cria 0 mundo, que se pode comparar e criar relagdes entre as
coisas todas. Entdo o homem ja ndo estd no Indiferenciado. mas na dimensio do Tempo,
onde tudo se transforma, onde tudo que comeca acaba. S6 entdo comeca a vida humana,
0 entdo passa a €xistir a morte. A consciéncia de si faz com que possa existir a vida e
existindo a vida, a morte. O homem sabe que vai morrer ¢ planeja a sua vida em fungio
dessa consciéncia. Ele pode ndo s6 planejar a vida em funcio de um futuro mas pode
abrir-se para as possibilidades imagindveis e inimagindveis do porvir.

Pode-se dizer que a 4rvore do bem ¢ do mal simboliza a capacidade de discernir,
de distinguir uma coisa da outra, poder compara-las e dar valor a elas. Os homens criam
0s conceitos e os valores, as relacOes entre as coisas todas que podem perceber e nomear
e criam um todo significativo que chamam de mundo. Essa € sua condigdo. S os
homens fazem 1sso. S6 os homens, a partir do momento que tém consciéncia de si, que
estdo descolados da natureza, que se distanciam dela, s6 eles podem pdr-se no mundo
como sujeitos. Sujeito que percebe, dd nomes. Sujeito que conhece. Eles dizem “eu sou
eu” ¢ sabem que ndo sdo as outras coisas. Entdo, a partir disso, eles podem tomar as
outras coisas como objeto, objetos de seu conhecimento. E mais: eles podem tomar
como objeto de seu conhecimento a si mesmos. Eles podem nfo apenas pensar, mas
pode pensar sobre o pensar. Eles nio apenas sabem algo, mas sabem que sabem aquilo.
Os homens mauguram os opostos, a identidade, a contradicio, a exclusio.

No Paraiso eles ndo podem mais ficar. Ali nfo € lugar para quem sabe que existe.
Ali € lugar para simplesmente existir. Entfio, os homens tm de comegar a sua vida por
si mesmos. Tém de criar seu préprio mundo e isso os homens fazem por meio de seu
trabalho, como sO eles sabem fazer: com as mios e a cabeca. Addo, Eva e todos os
homens juntos criam o mundo a cada dia, inventam a si mesmos ¢ transformam
irreversivelmente a natureza. Eles fazem seu pao e o pdo ndo volta mais a ser trigo. Eles
falam. Nido param de pensar no que fizeram e fazer o que pensaram. Essa € a

imortalidade que cabe aos homens: a da eterna transformacio.



Os homens que podem conhecer, que podem pensar sobre si € o mundo, sio
agueles que podem compreendef. O movimento de compreender é criagcdo de formas
de equacionar seus problemas na tentativa de gerar uma visdo coerente do que vivem,
uma saida que satisfaca até o préximo momento de problema. Compreender ¢ abarcar,
circunscrever, ¢ € também dar um passe atrds ou acima e, de um outro lugar, viver
aquilo. E conter e estar contido. E fazer um td&o significativo; criar o mundo com aguilo
que temos de capacidade mental e, ainda com essa mesma, buscar outros saberes que o
pensamento cotidiano ndo toca. Os homens estdo entre o céu e a terra, somos céu e terra
e estamos separados, fomos expulsos, estamos sds. Ndo hd certezas, tudo estd por
construir. O conhecimento de cada fragmento ¢ as conexdes entre eles tém de ser
encontrados pelo préprio homem, por si 6, sem garantias. Sua maneira de interpretar as
coisas, a forma de simboliza-las, os critérios para julgar, as diretrizes, as razdes, tudo
eles devem construir. Tudo estd por ser feito todos os dias. Quem sou eu? Por que as
cotsas sdo como sdo? Para que tudo isso? Seres humanos colocam-se questdes como
essas ¢ a partir delas podem elaborar seus. problemas e decidir direcdo e caminho para
criar o mundo € a si mesmos.

Os homens, livres para fazerem e atdnitos com o peso disso, desejam o conforto
do amalgamento. do ndo-ser eu, da ausénéia de olhares. Os homens desejam aplacar esse
desconforio e, tém, hd séculos, feito muitas tentativas de saida: drogas, fanatismos,
obedi€ncia incondicional, uniformizagdes, obsessdo pelo trabalho, mas nenhuma destas
parece ter sido eficaz. Tentamos nos anestesiar, tentamos delegar a responsabilidade,

esquecer nossa situacdo de soliddo, mas nio parece que conseguimos.

3 O uso do termo compreensdo, no presente trabalho, ndo corresponde ao que usamos na légica cldssica para
caracterizar o conceito. Aqui, tampouceo, como veremos adiante, o termo conceito € usado como na 1ogica.
Conhecemos a discussdo, que surge a partir da fenomenologia, em torno do que é préprio das “ciéncias da
natureza’ e aquilo que pertence as “ciéncias humanas”, de que as primeiras se prestam a explicagio e as
ultimas & compreensdo. Compreender seria conhecer intuitivamente por uma participacio vivida em
contraposigio a explicacio: analitica e discursiva. Porém, nio serd em nenhum desses sentidos que usaremos
cOmpIeensao.
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O homem hoje, a0 mesmo tempo em que sabe ndo ser quase nada diante do
infinito do Universo, sente-se como tudo o que hé. Ele € tudo o que tem para poder ser.
Tudo parte e tudo converge para um sujeito que se sabe um grio, um dispensdvel na
roda do Universo ¢ do mundo. No dmago do redemoinho que esse paradoxo causa € que
¢le chama de eu, € onde finge que dorme a eterna, inerente e contundente divida.
Pergunta-se: Quem sou eu? O que realmente importa? Qual é o valor que devo dar a
cada coisa?

Por que dizemos que “finge que dorme” aquela divida? Pois os homens,
buscadores de inventar seu mundo sem as garantias divinas, vio tecendo sua realidade,
criando conhecimentos e, de alguns séculos para cd, a partir da Modernidade,
instrumentalizam-se para produzir suas criaturas exclusivas, criam tecnologia para serem
co-autores da natureza ou reformadores dela, ou colaboradores, como queira. A partir da
ciéncia moderna, criados modelos racionais para compreender a natureza,
correspondentes a ela, os homens dedicam-se meticulosamente a criar a realidade de seu
mundo como se isso bastasse, como se isso fosse tudo. Encantados por suas criaturas,
esquecem-se de si.

Nosso modo de vida € um modo afiloséfico no sentido de que ndo questionamos,
nio buscamos nossas razdes, simplesmente vamos produzindo a sobrevivéncia em um
ritmo aceleradissimo, desumano {os homens, no geral, nio podem compreender nem o
seu mundo cotidiano, e vivem subservientes a sua crenca nas leis da economia que tudo
regula, as leis da ci€éncia que tudo define, &s leis da midia que tudo legitima). Porém, em
momentos- relampago de lucidez, sentem que as verdades da ciéncia nio satisfazem sua
vontade de compreensdo, que os ensinamentos da sua religido ainda ndo calam sua
vontade de compreensio pois a elas precisamos adicionar a fé que entdo daria conta de
alguns mistérios, nada objetivo. Ndo podem nem contar com o acalento da arte, jogo de
impressdes e expressdes que fala de homem e de mundo de forma sensivel, pois nossa
civilizagdo estrutura-se de forma tal que a arte, ou torna-se mercadoria de consumo e
segue as leis do mercado, ou inexiste, ndo educamos para a arte, nfo praticamos arte,

consumimos arte, alguns, as vezes.

i1



Os homens modernos estdo fingindo que nio sabem dar o passo para cima ou
para tras, aquele que faz com que possa ver suas criacdes e ver a si mesmo posto de um

outro lugar.

“Na natureza ndio ha ser mais vazio e repugnanie do que o homem que fugiu de seu
génio e agora disfarcadamente olha ao seu redor. Um homem assim ndo se pode nem criticar, é
somente exterior. sem nicleo, uma podre fantasia, pintada e moldada, um fantasma enfeitado
que ndo inspira nem medo nem compaixdo. (...} Com quanta repugnincia tomardo conta as
futuras geragGes da heranca de uma época onde quem governava ndo eram homens viventes,
mas algo parecido com homens com uma opinifio publica; por isso talvez a nossa época parecera
para alguma futura época. o periodo mais obscuro e mais desconhecido porque mais

desumanc."(NIETZSCHE, 1999, p.2}

Poderfamos colocar aquele mesmo problema assim: ndo podemos confundir um
camundongo Com um rinoceronte, mas também nio podemos confundir um rinoceronte
com um camundongo. Essas duas confusbes sdo, na verdade, um s6 engano € € 0 que
estamos fazendo. |

Quando chamamos de rinoceronte ao camundongo, estamos dando a ele
uma importincia excessiva que ele ndo pode sustentar. Essa € a ignordncia humana de
viver no perceptivel concreto proximo como se ele fosse tudo o que hd: o grio
dispensdvel € tudo o que existe. A complexidade das profundezas humanas, simplificada
e achatada, passa a existir apenas como superficie, barata, rdpida, consumivel,
descartdvel, arrivista, infundada, automadtica, louca, louca.

O homem constréi um cendrio e vive dentro dele como se ele fosse tudo o que
existe. Nossa civilizagdo assumiu um estilo de nio experienciar suas questdes.
Resolvemos nossos problemas, social ou individualmente, sem sequer formularmos as
questdes filosdficas intrinsecas a eles. Jornalistas, politicos, historiadores, sociflogos,
psiquiatras, especialistas de todo o tipo tém, com certeza, comentarios competentes a
respeito das guerras €tnicas, religiosas e territoriais, da crescente violéncia nos grandes
centros urbanos, da fome num mundo tio abundante, sobre as discrepincias sociais, a
exclusio crescente, sobre a crise de valores, a crise na educagdo, a globalizagio, os

avangos invasivos da tecnologia na natureza, sobre a poluico, sobre qualquer coisa ou



tudo, mas nenhum deles atinge o objetivo de fazer compreender, pois eles se propdem a
explicar, explicar a partir de seu quadro de referéncias. As questdes que poderiam gerar
construcao de compreensdo sdo aquelas que se perguntam sobre a origem das coisas, se
perguntam porque as coisas $do como sdo, como aquelas da filosofia. As perguntas
filoséficas buscam a raiz mesmo que tenham que quebrar seus quadros de referéncias
nessa busca, ndo importa se o fazem para justamente criar novas referéncias, sio
perguntas- ruptura. Por exemplo, de todos os comentarios divulgados na midia, em todo
0 mundo, feitos sobre a dltima guerra no Golfo Pérsico, nenhum se propds a perguntar:
Qual a diferenca entre o bem e o mal? Deus existe? Como deverfamos viver? Qual a
razdo da existéncia humana? Nio temos tempo para isso.

Dessa forma damos o nome de rinoceronte para o camundongo, mas ele nio
convence, ndo satisfaz a necessidade de compreensdo. Nio € apenas um engano
semdntico, € erro fatal: perigo de morte. O homem, assim, estd condenado 2 morte, pois
abdica de sua humanidade. Estd confuso, sonimbulo, (semi-morto?) mas desconfia de
que algo estd errado. Ele tem pesadelos medonhos em que se d4 conta do vazio, do
inutil e tosco da sua existéncia e acorda transtornado, desejando loucamente voltar 4 sua
rotina confortdvel, morna e sedante. Ao mesmo tempo estamos chamando de
‘camundongo o rinoceronte quando todo o infinito, o inefdvel - aquilo que permeia o
interior do homem e € o Espaco -, a partir desse nosso modo moderno de viver, torna-se
um “serzinho” desprezivel, fingimos que nfo vemos, fingimos que nio existe. O homem
pode, talvez, ser criador de si mesmo, aberto ao inimagindvel, solo fértil para o que estd
por vir, mas fecha-se numa obediéncia a uma ordem cadtica ¢ alheia a si. Abdica de si.
Novamente perigo de morte: o rinoceronte pode nio se convencer de que é camundongo
e explodir a qualquer momento rompendo de dentro de sua fantasia apertadinha e passar
atropelando. |

Vivemos, hoje, num mundo kafkiano onde sentimos ndo termos qualquer poder
de mudanca na ordem das coisas, onde, muitas vezes, sentimos nem mesmo poder
entender a légica que rege tudo e tudo determina. Até mesmo nossos mais fntimos
desejos devem seguir as leis alheias a nossa compreensio e concordéncia. Nio hi légica
aristotélica que resista as agruras de um mundo onde mostrar publicamente o traseiro nu

possa trazer mais reconhecimento e beneficios pessoais que milhares de outros
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empenhos profissionais. Vivemos num mundo onde tudo acontece muito rdpido, sem
tempo para viver. As imposicdes econdmicas, as imposiches da industria e do
marketing: do consumo pelo consumo, o consumo como razdo de viver nos leva a
obediéncia ao grande irméo”® sem nem mesmo reconhecermos sua presenca. Sentimos,
quase intuitivamente, que algo nos escapa, mas ndo conseguimos compreender isso.

Marchamos disciplinadamente na direciio de objetivos que nio sd0 nossos.

“... as ditaduras da moda, do estilo e do consumo, todas baseadas numa multiplicidade
crescente e opressiva de opg¢les, substitufram a 16gica dual da Guerra Fria. cujo ato final.
assinalado sintomaticamente por um carnaval de imagens. se deu com a queda do muro de
Berlim em 1989. Essa ebuli¢do sismica da mercadoria ja vinha sendo registrada e denunciada,
com um corrosivo sense de ironia e sarcasmo, pela pop arr, desde o inicio dos anos 50. Artistas
(...) perceberam que a mercadoria havia assumido o centro da cena cultural, apoiada em dois
processos basicos: sua abstragio em fcones visuais sedutores pela publicidade, em especial pela
TV, e a transformacéo do consumo num ato ‘libertador’ e substitutivo dos desejos reprimidos.
De modo que, na sociedade da mercadoria, o consumismo seria proposto como a terapia por
exceléncia para aliviar o mal-estar gerado pela propria esséncia desse sistema, centrado no
mercado e nio nos valores humanos. {...) (Vivemos numa) situacdo na qual as imagens sdo mais
importantes do que os contetdos, em que as pessoas sdo estimuladas a concorrer agressivamente
umas com as outras, em detrimento de disposicdes de colaboracdo ou sentimentos de
solidariedade , e na qual as relacfes ou comunicagbes mediadas pelos recursos tecnoldgicos
predominam sobre os contatos diretos e o calor humano. E um mundo sem drivida vistoso, mas
ndo bonito; intenso, mas ndo agraddvel; potencializados por novas energias € recursos, mas

cada vez mais carente de lacos afetivos e de coesio social?(SEVCENKO, 2001, pp.87/89)

* Em 71984. romance do escritor britinico George Orwell escrito em 1948, lemos a histéria de uma sociedade
totalmente vigiada de maneira rigorosa onde ter suas prdprias idéias era crime. Essa sociedade era regida por
um governo totalitdrio e opressor. O mundo todo € dominado ostensivamente pelo Estado e ochefe € o
Grande Irmao (Big Brother). Todos sdo levados a ama-lo e a mais ninguém. Néo hd vida privada, todos séo
vigiados por teletelas o tempo todo em todos os lugares tanto piiblicos como privados. Essas mdquinas de
recepgo ¢ transmiss@o de imagens e sons niio podiam ser desligadas e contrelavam qualquer minimo deslize
qgue era punido severamente. A marcante frase “O Grande Irmdo te vigia!” ( “Big Brother is watching you!”) €
uma constante no cotidiano das pessoas. Todos devem lealdade ao Partido e somente a ele. Néo hd arte. O
sexo s6 € praticado para a reproducio. Todos estio dominados. A lingua foi simplificada, a2 memdria €
contrelada. A verdade é determinada pelo Partido. (“Dois mais dois sfo cinco se o partido quiser!”)

14



Larrosa e Skliar colocam a tOnica de sua caracterizagio do nosso mundo atual na
falta de historicidade no pensamento; ¢ Ocidente j4 ndio pensa historicamente seu
destino; jd nio nos apropriamos do passado convertendo-o em nosso passado, nem
projetamos na histéria nossas utopias. Preocupamo-nos em nos liberar do peso do

passado ¢ a tarefa de constru¢do do futuro nos parece v € perigosa.

“Deixamos de pensar em nds mesmos com rela¢@o a uma Origem ou a um Final, a partir
dos quais poder dar sentido transcendente a nossa falta de destino.” (LAROSSA: SKLIAR,
2004, p.7)

No geral os homens hoje estdo agarrados ao camundongo, vivem sé no presente,
presos as ninharias do dia-a-dia, obedientes aos ditames da moda, as leis do mercado,
aos desejos de consumo, coniventes com os grilhdes da producio veloz, elevada a
condicdo de absoluto. Ao mesmo tempo ndo vivem absolutamente o presente, pois estio
divorciados de seu passado como possibilidade de sintese para a construgdo do presente
e escravos de seus desvarios de futuro ou de sua incredulidade nele. Nao tém tempo para
viver. Estdo abandonados de si. Vivemos nossas vidas, hoje, dedicadas exclusivamente 4
sobrevivéncia: trabalhar (produzir e consumir), reprodugao (vida familiar e sexo) e
defesa contra predadores (seguranca: da individual até das nacles e pesquisa em
medicina). Ora, o que diferencia esse homem de um outro animal qualquer? (ANEXOI)

O homem moderno nfo consegue encontrar uma ponte que ligue seu corpo e sua
mente ao seu interior insondado. A ciéncia ndo oferece isso. Ao contrdrio, ela dedica-se
exclusivamente & criacio do palpdvel do mundo. Como transcender esse mundo, a carne,
o visivel? A religidio, por sua vez, exige a fé, exige que se dé um voto de confianca no
escuro. Nio traca planos objetivos de busca de compreensdo. Como buscar meios de
criagio da compreenso que nos humaniza? A filosofia pode indicar caminhos.

O que € essa filosofia?
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A filosofia ¢ movimento sempre renovivel, nada deve temer e a nada se prender.
© S6 deve fidelidade a si mesma, a sua busca da verdade.

Para Needleman (NEEDLEMAN, 1996, p37) ¢ homem nio pode viver sem a
“auténtica” filosofia j4 que essa representa a possibilidade de evitar sua morte interior,
que ele tanto teme. Assim como Platao, Needleman afirma que a filosofia é recordacio,
recordagdo essa que o homem moderno j4 nem consegue imaginar qual seja. O
questionamento socrdtico, segundo ele, € mais poderoso do que qualquer sistema de
idéias, pois cria um contato entre a mente ¢ as regides inconscientes da natureza
humana. O que os antigos chamaram de virtude ¢ a relacfio entre a consciéncia e as
partes inconscientes da psique humana, e ndo a vitdria do poder da razio sobre as
emogdes ¢ sentimentos como foi comumente interpretado. No entanto, o “terremoto
freudiano”™ destréi os conceitos de razdo e desejo que norteavam a vida moral até entdo.
Assim como a ciéncia anula a natureza — jé que ela é um sistema de esquemas para
medir, calcular e operar um universo paralelo aos dados da empiria, é uma teoria do
real- Freud anula “o drgdo avaliador do mundo interno do homem”. Para Freud ndo
existe virtude, mas superego. Segundo Needleman, Freud convenceu a todos que os
desejos mais poderosos do homem ndo sio perceptiveis e, portanto, nio podem ser
controlados e mesmo que pudessem, seria iniitil j4 que todo controle desse tipo &
patologia. Ndo parece ter sido isso, segundo Needleman, que fez Sécrates e que propds
Platdo. A “auténtica™ filosofia poderia levar o homem a viver as idéias como vive os
sentimentos. Justamente a denomina auténtica por poder levar o homem a viver as
1déias. Aquela que se auto denomina filosofia mas que ndio serve ao propdsito de tornar
vivo o homem, de possibilitar sua renovacio, constante criacdio, niio pode ser chamada
filosofia. E esse ponto do pensamento de Needleman que nos interessa e que queremos
isolar: da filosofia como algo vivificante, como algo que toca 0 homem no seu original e
poderoso desejo de criar-se.

Porém. antes de seguir adiante, queremos falar de como pretendemos seguir
adiante. Uma escolha conceitual nossa ¢ a de que se faz filosofia a partir de filosofias j4
feitas. Isso ndo significa apenas que devemos ler e estudar a obra dos filésofos da
tradi¢do e conhecer a hist6ria da filosofia antes de nos aventurarmos a escrever filosofia,

0 que nos parece ponto pacifico; além dessa, temos a conviccdo de que podemos nos
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apropriar de partes de uma determinada filosofia, se essas nos parecerem uteis para a
composicdo que imaginamos realizar. Pensamos ser possivel escolher partes de
filosofias, inclusive distintas em seu referencial e de diferentes tempos, se. combinadas
no meio em que estamos criando, ajudem a criar o significado almejado. E por essa
razdo que nesse trabalho vamos encontrar citagdes de Nietzsche junto com J.
Needleman, assumidamente platdnico. Da mesma forma usamos G. G. Granger ao lado
de Deleuze e Guattari, duas filosofias tio dispares. na nossa tentativa, mais adiante, de
formular uma idéia sobre conceito filoséfico. Conhecemos as diferencas radicais entre
€s5es pensamentos mas cremos poder destacar algumas partes escolhidas de cada um e
usd-las como elementos constituintes, bastante dteis, do conceito que estamos criando.
Esses fragmentos selecionados, tirados de seu contexto original e recontextualizados em
nossos escritos perdem as contradicdes internas das filosofias de onde provém.
Praticamos essa colagem como uma das formas da nossa disciplina no pensamento.
Pedimos, portanto, ao leitor que nos entenda mais no sentido de conjuncio e tentativa de
composicao do que de contradicio e incertezas.

Assim sendo, prosseguindo nossa caracterizagdo da filosofia, colocamos Deleuze

e Guattari afirmando ser a filosofia uma “disciplina criadora”, criadora de conceitos.

"0 conceito ¢ evidentemente conhecimento, mas conhecimento de si, e o que ele
conhece € o puro acontecimento, que ndo se confunde com o estado de coisas no qual se
encarna. Destacar sempre um acontecimento das coisas e dos seres é a tarefa da filosofia quando
cria conceitos. entidades. Erigir o novo evento das coisas e dos seres, dar-lhes sempre um novo
acontecimento: o espago. o tempo, a matéria. 0 pensamento, o possivel como acontecimentos...”

(DELEUZE e GUATTARI. 2000. p.46)

Assim sendo, ficam reservados a ciéncia “os estados de coisas e suas condicdes”
sendo eles a dnica coisa de que se ocupa. As proposicdes ou funcdes bastam para ela,
nao precisa dos conceitos.

A filosofia € também didlogo. Nao discussdo ou debate, mas didlogo. O homem &
através do outro, cria-se dentro de uma cultura. Por definicio, j4 no é um; ele mesmo é
didlogo. Estd sempre “em conversa” com toda a humanidade de todos os tempos, Nio 56

por isso a filosofia ¢ didlogo, mas também porque a capacidade do homem de abstracdo
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permite-lhe, intencionalmente, conversar consigo mesmo e com 0s outros por meio da
linguagem.

Para que esse didlogo possa ser profundo, saindo do nivel da opinifo que ndo
conhece a si mesma, ¢ necessdrio um esforco de ir buscar a raiz. Deleuze e Guattari

afirmam que o conceito filoséfico consiste em

“erigir um acontecimento que sobrevoe todo o vivido, bem como qualquer estado de

coisas”, (idem)

Andlogo ao sobrev6o pode estar o encontro da raiz como uma 4guia que, de
cima da montanha, pode enxergar um coelho pequeno ameacando sair da sua toca.
Aquilo que nos aparece na experiéncia do cotidiano tem outras dimensdes por trés, para
cima e para baixo, que ndo aparecem ¢ que, com uma investigagéo filoséfica, podemos
conhecer. Investigando as coisas assim, também levando em consideracio o que estd a
seu lado e & frente, estamos procurando os pontos de intersecio entre as coisas todas,
seus limites e suas relagGes, seu fundo e seu topo. Estamos buscando formar e re-formar
um todo significativo de tudo o que se nos apresenta. Entdo a filosofia é esse
questionamento primordial que tenta tracar um eixo na existéncia humana e essa busca
formadora de conceitos, radical e dialégica. A filosofia revolve constantemente tudo o
que hd para tornd-lo vivo e humano. Por isso afirmdvamos gue por meio da filosofia o
homem pode encontrar a compreensdo que o humaniza. A filosofia pode tornar vivo o
homem que se perdeu de si no mundo moderno, mundo 6bvio, englobante, super-
rapido, limitado a pelicula, obcecado pela atividade lucrativa, aquele que transformou-
se em coisa e morreu. Neste mundo, a paisagem é um cendrio: a fachada sem nada por
tris e o homem, um boneco infldvel sem nada por dentro, apenas o seu préprio vazio. A
filosofia € criativa pois ela pode criar 0 homem que transpde os limites do humano ja
que * quebra suas tdbuas de valores, (esse homem é) o quebrador, o infrator: - mas este é

o criador”. O “Ubermensch” de Nietzsche, ndo mais camelo, ndo ainda lefo, mas a

18



crianca. (NIETZSCHE][a], 1978, p.228) 3
A filosofia € viva e pode criar o mundo e 0 homem. A filosofia é vida, pois,
pode levar a construg@o e reconstruco constantes de significado para a realidade.

Gallo e Kohan (GALLO ¢ KOHAN[a}, 2000, p191), ao trabalharem a nocio de
filosofia como “experiéncias de pensamento”, referem-se & raiz latina da palavra
experiéncia que contém a idéia de “movimento que atravessa quem a vive”. A filosofia,
portanto, teria o cardter de atravessar vitalmente aqueles que a experimentam. “As
experiéncias de pensamento que fazemos com a filosofia nos recolocam no mundo,
numa outra perspectiva.” Aqui também encontramos a idéia de que a filosofia é
transformadora e pode gerar compreensio ao homem.

Poderiamos citar, ainda, muitos outros filésofos, dos antigos aos
contempordneos, para argumentar a favor de nossa tese de que aquele que se dedica a
viver a filosofia (e ndo apenas a falar sobre filosofia e ndo apenas a pensar ¢ escrever
sobre filosofia), procura a compreensio do mundo de forma séria, profunda e
abrangente, procura a verdade € a beleza das coisas, buscando safdas para seus

problemas e estd ele mesmo criando e recriando esse mundo constantemente.

* Através de Zaratrusta, Nietzsche nos fala das trés transmutacBes do espirito, Muito de pesado hé para o
espirito forte. ele, muito carregado, pergunta-se o que € o pesadissimo. Como o camelo carregado ele comre
para o seu deserto. E no mais solitdrio deserto ele se transforma em ledo, ansiando pela liberdade de ser o
senhor do seu préprio deserto. Deve lutar contra o dragio “tu deves”, de valores milenares, que nega qualquer
criagdo: tu deves! O espirito nessa fase de lefio, de “eu quero”, ainda ndo pode criar novos valores mas pode
conquistar a liberdade para essa criago. E luta. “ Criar liberdade e um sagrado N3o, mesmo diante do dever:
para isso, meus irmdos, ¢ preciso o ledo. Tomar para si o direito a novos valores — eis 0 mais terrivel tomar,
para um espirito de carga e respeitoso”. Ser ledo € necessario para que 0 homem possa transpor seu amor ao
“tn deves™: no entanto ele tem ainda de transformar-se mais uma vez, e agora, em crianga. Por qué?
“Inocéncia € a crianca, € esquecimento, um comecar de novo, am jogo, uma roda rodando por si mesma, um
primeiro movimento, um sagrado dizer- sim. Sim, para o jogo do criar, meus irmios, € preciso um sagrado
dizer- sim: sua vontade guer agora o espirito, seu mundo ganha para si 0 perdido do mundo”. O homem
condicionado fisicamente, social, historicamente, temporalmente, circunstancialmente, € levado a ser um
bicho manso que obedece, obedece s tradi¢des, aos costumes, obedece s idéias que pairam no ar, obedece a
todos os modelos de comportamento que sdo astutamente impostos a ele, obedece a todas as expectativas
sociais que escrevem sua histdria desde o dia em que nasce. Para conseguir transpor essa pobreza de ser, essa
impoténcia, € necessario a esse camelo ddcil e suportador se imbuir da forga de um ledo, para que possa dizer
ndo. Precisa ser ledo para poder opor-se a todas as obrigacdes e deveres que oprimem sua capacidade de
criagiio do mundo e de si mesmo. Quando conseguir isso entdo precisa transformar-se mais uma vez, agora
em crianca. Para poder criar ndo pode prender-se a velhas idéias e concepgdes, ac medo do ridicule, ao medo
de falhar: tem de ser como uma crianga: isenta, livre.
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Aquele que vive a filosofia sente-se vivo, pois remova-se a cada novo
questionamento e busca, transforma a si e ao construido anterior. Demole ¢ abandona
para poder erigir novamente.

Dissemos até agora que o homem busca compreensio para realizar-se. Busca
estar vivo. Bem, mas o que ¢ esse estar vivo para o homem?

Todo ser vivo quer viver. A planta se contorce buscando luz quantas vezes isso
for necessario. O animalzinho se erica e luta até a morte contra seu predador. Nio hé
planta que fique deprimida e desista da busca por ndo ver mais significado nela. Nio ha
animalzinho que tente negociar e chegar a um acordo com quem o ataca. Os seres Vivos
vivem para sobreviver, empregam todo © seu tempo nisso: arranjar comida, abrigo,
parceiros sexuais. Respiram, cuidam da cria, defendem-se dos predadores, dormem ¢
acordam. Nio fazem arte, nfo fazem filosofia, ndo se perguntam por Deus. Nao estdo
intrigados buscando a verdade e a beleza das coisas, no pensam na sua morte nem na
sua vida: vivem e morrem. Nao se suicidam.

Hi, em todos os seres vivos, fortfssimos instintos, mecanismos € estratégias de
sobrevivéncia da espécie. Os homens, porém, além disso tudo, t€ém o pavor de ndo-ser.
Pois, para eles existe a possibilidade de criar uma subjetividade, cada homem pode vir a
ser uma pessoa Uinica, consciente da sua existéncia original.

Os homens, desde que nascem, entram num processo de humanizacéo em sua
cultura, que os torna homens ¢ esse processo nunca acaba. A consciéncia que podemos
ter de nés mesmos e do mundo vai sendo criada ao longo de nossas vidas, sempre
podendo ser renovada, pois, a cada momento, os homens podem comparar-s¢ com 0s
outros, podem perceber as semelhancas, as diferengas e igualdades que ha entre cada
um, desde que sdo bebés até a sua morte. E por meio dessa comparagio que vdo se
delineando as subjetividades. E s6 por meio da diferenca que surge cada um. Eles
também podem comparar o passado com o presente € Com 0 que imaginam que vird.
Percebem-se a si mesmos e vio criando suas subjetividades no convivio entre si, com
outros da sua espécie, imersos no emaranhado de valores, significados e relagoes que
compdem a cultura humana. Portanto, € por meio do outro que cada um de n6s vem a ser

o que é. Essa construg@o de cada subjetividade € impossivel fora da sociedade.



Sendo assim, muito se deve aos outros, quaisquer outros, que participam da
mesma cultura e que vivem ou viveram na construcfio da histéria do mesmo mundo. E €
o reconhecimento desses outros que cada um precisa para ser ele mesmo, assim, sua
subjetividade € construida na consciéncia do outro. E o olhar do outro que me dé a
medida de mim mesmo. E nele que vejo refletida a minha existéncia. E cada um de nés
tem pavor de gue 1850 nio acontega.

No entanto, ndo podemos nos esquecer que a situagdo humana € bastante
contraditéria. O homem vé-se tentando um equilibrio entre dois movimentos: por um
lado deseja a diferenca para poder ser ele e por outro, 20 mesmo tempo, ele tem medo da
soliddio, ndo quer estar apartado {mas inevitavelmente estd, -desde que forma-se como
sujeito consciente de si, essa € sua condicdo). Os adolescentes sd0 um Otimo exemplo
desse movimento de duplo sentido, j& que se unem em bandos com linguagens proprias €
exclusivas. Fazem isso para se sentirem iguais e, portanto, seguros, € a0 mesmo tempo
para se sentirem diferentes, na busca do que pensam ser a afirmacgdo de suas
subjetividades. (ANEXO 2)

Sendo assim, a nmassificacio, a globalizagio, qualquer processo que
descaracteriza, parece confortdvel jd que nos isenta da responsabilidade de ser e nos dd
a sensagdo de conjuncdo com os outros € a ilusdo de fim da soliddo. No entanto,
sentimos © incdmodo da incerteza de ser. Sentimos a falta da originalidade, a falia de
nés mesmos em nés e € talvez por 1ss0 que nos agarramos com tamanha fé na pratica do
individualismo.

Colocamos aqui, entdo, dois aspectos da vida contemporanea, que vamos tratar
separadamente. De um lado, processos que descaracterizam os seres humanos e de outro, -
a prética do individualismo.

Vivemos hoje o que queremos chamar aqui de um acelerado processo de
descaracterizagio do homem cuja principal caracteristica é a negagdo da busca da
originalidade de pensamento, da autonomia de pensamento e de acdo, da criatividade
para inventar-se a si € o mundo, a negagio de uma possivel singularidade do ser, a
negacio do possivel Ubermensch. Nossa sociedade vai a cada dia produzindo sobrevida
sem conseguir ativar o processo de criacdo e recriagdo da vida pois n3o sabemos

questionar, no alcancamos compreensdo de nés mesmos e do mundo. (Mas atengao:



essa compreensdo de si e do mundo, que postulamos aqui desde o inicio como um
objetivo a ser alcancado, ndo deve ser entendida no sentido psicanalitico, mas
estritamente filoséfico como desejamos demonstrar. Nio se trata de buscar as razdes de
um eu particular dentro de sua historia. Estamos justamente imaginando que o homem
pode desprender-se de seu eu cotidiano e particular para, entregue ao questionamento e
construgdo filoséficos, transcender as singularidades e criar conceitos norteadores da
paisagem humana em sua {ntegra, circulando por todas as suas possibilidades. Essa
compreensio, entio, teria a ver com a construcio de conceitos filosdficos).

Aquele processo de descaracterizacio representa a negacio da formagio de uma
subjetividade genuina. E a negacdo da possibilidade de ¢ homem formar-se como
buscador de compreensio. Esse processo, iniciado pelo menos desde os primérdios do
que chamamos de Revolugdo Industrial €, portanto, bem antigo € acompanha os ditames

do capitalismo em forma e contetido, ou em espaco e tempo, se preferir.

“(...) em uma sociedade disciplinada, toda a sociedade, com todas as suas articulacBes
produtivas, estd submetida ao comando do capital e do Estado, e (que) a sociedade tende,

gradualmente, mas com incessante continuidade, a ser regida apenas pelo critério da producgao
capitalista”(HARDT e NEGRI, 2000, p.243°

A partir do momento em que deixamos as idéias relativas % economia, como as
de lucro, concorréncia, vantagem, consumo, penetrarem em nés até nossos fios de
cabelo, servindo de critérios para todas nossas agdes, detonamos esse processo. E pior,
sem perceber. E quanto mais sofisticada a sociedade, quanto mais informatizada, mais
tecnologia em tudo - da papinha do bebé ao foguete -, quanto mais rapida, quanto mais
globalizada, menos percebemos que estamos envolvidos nesse processo de
autodestruicdo. Mais ¢ mais ficamos encantados conosco mesmos por estarmos
emaranhados nas redes, virtuais ou factuais, rede de supermercados, rede de fast food,
lojas, até escolas. Estamos todos envoltos nessas redes da repeti¢iio do mesmo, sempre o

mesmo. Repetimos padrdes de comportamento com o doce deleite de nos acharmos

f%(.)ina disciplinary society, the entire society, with all its productive articulations, is subsumed under the
command of capital and the state, and (that) the society tends, gradually, but with unstoppable continuity, to
be ruled solely by criteria of capitalist production.”



extraordinarios. Cada vez mais caimos nas armadithas dos mecanismos de hipnose para
0 Mesmo ~ mesmas roupas, mesmos gostos, mesmos desejos, mesmas idéias! - cada vez
mais é o “grande irmao” quem dita as regras do jogo da vida. E tudo isso ndo s6 sem que
a gente perceba, mas, além disso, com nossa aprovagdo entusiasmada. Essa
autodestrui¢do é a abdicacio do poder do homem de se auto construir por meio de sua
acdo consciente de si, agio criativa e original, radical. E abrir mao daquilo que faz com
que o homem seja homem: sua capacidade de compreensio de si e de tudo que ¢ rodeia,
podendo deliberar sobre sua vida a partir disso, mesmo que sobre muito pouco a fazer.

Paralelamente a isso, vivemos no Ocidente, ainda hoje, a heranca do liberalismo
cldssico que tem como um de seus principios o individualismo.

A despeito de todo ensinamento advindo de Marx € seus desdobramentos a partir
dai, de sabermos que o homem é um feixe de relacSes, que é um ser histdrico. que
constroi sua realidade nas relacdes sociats do trabalho, vivemos como se cada um ndo
devesse nada para o outro (ANEXO 3), como se ninguém tivesse nada a ver com a vida
do outro. Colocar o individualismo como ideologia de sustentacfo da vida € abandonar a
idéia de relacfes. O individualismo é a crencga na individualidade de cada um como
atributo inato. E se acreditamos na pouca ou nula importincia das relagdes sociais, da
relacdio com o outro, para a formacio da nossa subjetividade, somos levados a acreditar
na ineficicia absoluta das a¢des humanas para criar o mundo ou muda-lo. Vivemos
como se 0 mundo jd estivesse pronto, ndo importando a agéo de cada um. Essa ideologia
nos paralisa. Para que fazer alguma coisa se de nada adiantaria? Ndo criamos. Outro
efeito de assumir o individualismo como diretriz de nossas vidas € o de passarmos &
tratar 0 que € publico, e portanto que pertence a todos, como se fosse de ninguém.
Produzimos lixo excessivamente, desperdigamos Tecursos naturais nO CONSUmMoO sem

- critérios, poluimos, jogamos a dgua fora. Inicialmente poderiamos pensar gue esse
comportamento € de quem confunde o piblico com o privado, que tratamos o que € de
todos como de fosse propriedade particular. Mas pensamos que talvez isso seja ainda
pior do que se tratdssemos o piblico como se fosse propriedade particular pois da sua
propriedade cada um cuida, do que ¢ do outro ndo, ¢ de ninguém. Assim o valor que
cada um reconhece no outro € minimo ou nulo.

Ora, se todos agem como se eu ndio existisse, eu existo? Isso apavora.



Vivemos num mundo de impessoalidade generalizada, somos ndo-subjetividades
praticando o individualismo com garras e dentes como Unica forma de nos sentirmos
vivos. No nosso mundo mesmizado, o pavor de nio ser toma proporgdes enormes, pois o
medo de nfo existir tanto € maior quanto menor for a certeza dessa existéncia.

Como diziamos, o homem € aquele que, ao perceber a si mesmo e ao mundo,
navega entre o dentro e o fora de si - mesmo que nfo haja, € ndo hd, uma linha diviséria
definida e definitiva entre esses dois campos: eles coexistem nO mesmo tempo € espaco.
Por isso, 0 homem pode sair de si mesmo e pode pOr-se em outro lugar. No lugar de um
outro, por exemplo. Ou pode pér-se em outro tempo. Ele abstrai, imagina. Assim, a
condi¢do sine qua non para a existéncia da solidariedade ¢ patriménio inerente de cada
homem. Isto €, quando ¢ homem amadurece sua consciéncia de si e do mﬁndo ¢ vé que
cle € composto pelo outro e que também ¢ elemento componente desse outro, ele pode
ser solidario. Ele percebe que para o outro, ¢le é quem € o outro. Entfio ele é ele ¢ o
outro ao mesmo tempo. Ou seja, ele s6 € ele se houver um outro, um diferente. Ele é o
outro do outro. Eis af a possibilidade da convivéncia humana. Ao invés de encontrar a
medida das relacGes interpessoais na velha mdxima “ndo faca para o outro aguilo que
vocé ndo deseja que ele fagca a vocé™, que é mercantilista e condicional, deverfamos estar
nos baseando na regra: “ndo faca para o outro aquilo que vocé ndo faz para vocé
mesmo”. Pois 0 outro tem o mesmo valor que o eu. Ora, nfio € 0 eu um outro, para o
outro?

Sendo assim, deverfamos amar a diversidade. Ndo deverfamos apenas suportar o
inevitdvel incdmodo da diferenca (isso quando conseguimos!), mas poderiamos apreciar
a diferenca como condi¢do da nossa propria existéncia. No entanto, ignoramos o outro.
Nunca damos a ele a mesma importancia que damos a nds mesmos, na maioria das vezes
ndo damos importancia nenhuma como se pudéssemos prescindir uns da existéncia dos
outros, como ja dissemos. Ao invés de praticarmos esse gosto pela diferenca como uma
estratégia de sobrevivéncia e criatividade de nossas subjetividades, nds rechacamos a
diferenca, a condenamos ao ridiculo e 4 morte. E € isso que cinica ou ingenuamente
chamamos de respeito. Respeito-o , logo ignoro-o, abandono-o. Ele que fique em seu
canio e me deixe no meu, “cada macaco no seu galho”. Assim nds ‘respeitamos’ a fome

do mendigo, ‘respeitamos’ as mulheres estupradas, os portadores de necessidades



especiais (ou deficientes!), os loucos. Qu: respeito e transformo-o em mercadoria para
meu proprio consumo e exploracdo, sob o poder das minhas leis. Num movimento naif
(e ndo dizemos ingénuo propositadamente pois naif € um estilo: € uma boca de engolir o
auténtico e despretencioso e tornd-lo venddvel) eu ‘respeitando-o’, torno—0 uma “obra
de arte”, daquelas que combinam com a estampa do sofd. Assim nés ‘respeitamnos’ os
indios, os punks, os homossexuais.

Como se o diferente nos ameacasse, 0 atacamos ¢ tentamos aniquilé-lo. Mas, o
que serad do homem. se tudo se tornar 0 mesmo?

O modo de vida (producdo, ideologia, imagindrio, senso comum) de nossa
civilizaclo, hoje, ndc faz com que estejamos lutando por igualdade de direito 2 vida,
direito de ser o que quisermos ser, igualdade de importincia, igualdade de beleza e
amor. Estamos, na verdade, tentando destruir o que hd de original em cada modo de
perceber e pensar o mundo. Quando condenamos uma outra religido que ndo a nossa,
uma outra viso politica, uma outra forma de ser, enfim, estamos condenando a prépria
humanidade a2 morte, estamos condenando os homens 4 condicfo de coisa. Confundimos
igualdade com mesmice e deixamos nossas vidas rasas, opacas, mesmas e sem sentido.
O sentimento de repulsa pelo diferente € tdo grande que encontramos dificuldade em
perceber o semelhante que héd nele. Ndo conseguindo encontrar armas para combater a
enorme engrenagem que insiste em nos tornar coisa, atacamos aquele que se nega a
juntar-se & massa de forma homogénea.

Mesmo que concordemos com Larrosa e Skiiar (LARROSA e SKLIAR, 2001,
p-7), que o Ocidente jd ndo pensa historicamente o seu destino, que para nds o passado &
um peso e a tarefa de construir um futuro parece initil; mesmoe que a civilizacio
Ocidental hoje seja mais opressora e desnorteadora do que um solo fértil para a criacio
do homem por si mesmo, mesmo assim podemos ainda pensar em geragdo de
compreensidc e formas genuinas de viver. Ora, mas como opormo-nos a um tal
movimento de desumanizagao, tio generalizado e introjetado em tudo nesse mundo, sem
estarmos declarando nossa propria éentenga de morte? Como escapar aos mecanismos
que fagocitam e anulam qualquer protesto? Como engendrar uma acio eficaz de
sustentacdc da autenticidade humana? O que vale dizer: como manter ¢ homem vivo?

Como resistir?



Por meio da educagio poderia ser uma resposta. Isso ndo significa que adotamos
a idéia de que a educacdo possa, por si s6, transformar a sociedade. Nossa Babel é
complexa demais. A essa altura j4 abandonamos a utopia de que o sistema edticacional
possa levar a uma desejada revolucdo social. A essa altura jd nem mesmo pensamos
usando nossa formula dialética para transformar o passado em futuro. Muitas vezes a
realidade da escola, mais empresarial que educacional, mais fabrica de trabalhadores do
que propriamente espaco de circulacfo e criacio de conhecimento, para formacio de
jovens, torno-se impeditiva de otimismos daquele calibre. Por meio da educacio e,
especificamente aqui, por meio do ensino da disciplina da filosofia no pensamento,
talvez, possamos abrir algum caminho para o homem que busca apropriar-se do
movimento de construcdo de si e do mundo de forma autdntica e original. G ensino de
filosofia como experiéncia de criacio de conceitos gue servem para os problemas vivem,
pode gerar a compreensio que os homens buscam. O ensino de filosofia pode ser uma

forma de resistir a0 movimento global que quer nos fazer coisa.

1.1) A vocacdo formativa da filosofia

“(...) o ensino filoséfico ndo se contenta em desempenhar um papel no conjunto da
fungdo docente. mas que se confunde com a prépria funcfio. ‘Sem sua presenca os adolescentes
ficam privados, ndo de um elemento de cultura que um outro poderia , a rigor, substituir: ficam
privados daguilo que transforma todo e qualquer ensino em educacdo.” (1019). A filosofia, a
formalizagdo racional do pensamento confere-lhe o valor formador, o qual ultrapassa o simples
exercicio rigeroso do pensamento ou do julgamento, posto que opera a sintese conceitual da
cultura, dando-lhe sentido e sendo, para determinada época. a sua verdade. Ao abelir, como fazia

a problemadtica hegeliana, a estéril oposi¢éo entre instrucio e educacéo, o ensino filoséfico tora-




se o principio de toda formacio.” (TASSIN, 1986, p. 149)7

Certamente Tassin nos fala de um determinado ensino de filosofia, este ensino
fileséfico que pode abolir a esiéril oposicdo entre instrucdio e educagéo, aquele que se
configura na intersecdo entre educagfo e ensino, pois, sabemos que hd ensino de
filosofia que pode nio ser formativo assim como hd agBes educativas gue no sfo
filosoficas. Estamos nos perguntando: o que é especifico de uma experiéncia filoséfica
que €, ao mesmo tempo, formativo?

Bem, se for verdade que a filosofia promove 0 questionamento necessirio ao
homem para que possa lembrar-se de si como ser criador de conceitos que erigem o
mundo e a si mesmo constantemente para depois negd-los efou esquartejd-los e/ou
esquecé-los, ¢ depois lembrar-se deles reativando-os para recrid-los a partir de um outro
lugar de olhar e de viver; se for verdade que a filosofia pode levar 2 realizagdo do ser
humano enquanto aquele que busca compreensio; se for verdade que como educadores
filoséficos acreditamos que podemos contribuir com o desenvolvimento de uma
disciplina no pensamento e da capacidade de buscar compreensdo, entdio devemos
ensinar filosofia aos jovens - silogismo esse muito simples - queremos vé-los vivos, ou
seja, desejamos a eles que pensem de forma criativa e autdnoma, livre das formas da
vida moderna, que ousem transformar a realidade a cada dia, ousem criar a si a cada dia.
Que sejam criadores de conceitos ou que, ac menos, saibam que tal aventura existe e é
realizdvel.

Nio € possivel que todos 0s nossos alunos se tornem filésofos, assim como nio
se tormam cientistas ou atletas por terem aulas de ciéncias ou de educagio fisica na
escola. No entanto, € importante que tenham a experiéncia da filosofia praticando o
pensamento filos6fico por meio do didlogo investigativo e tendo como modelos os

textos dos filésofos da histdria da filosofia, também o modo do seu professor e

"+ (...) I'enseignement philosophigue ne se contente pas de jouer un role dans I'ensemble de la fonction
enseignante, mais qu il se confond avec cette forction. * Sans lui, les adolescents sont privés non d’un
élément de culture qu’un autre pourrait & la rigueur remplacer: ils sont privés de ce qui transforme tout
enseignement en éducation’ (1019). La mise en forme rationnelle de la pensée confére a la philosophie sa
valeur formatrice qui excéde le simple exercice rigoureux de la pensée au du jugement, puisqu'elle opére une
synthése conceptuelle de la culture qui lui donne un sens et qui, pour une époque, en est la vérité. Abolissant,
comme le faisait la problématique hégélienne, la stérile opposition entre instruction et éducation,
lenseignement philosophigue est le principe de toute formation.”



aprendendo a avaliar filosoficamente. Sobre essa proposta especifica de ensino de
filosofia € que falaremos mais adiante detalhadamente. Mas, antes, por que afirmamos
que € importante que 0s jovens possam ter a experiéncia da filosofia na escola?

E importante apresentarmos a filosofia aos jovens e introduzi-los na sua pratica
para gue tenham os conceiios filoséficos como referéncia, além das que tém da ciéncia,
do marketing, da midia, da prdtica ndo-reflexiva do cotidiano, das tradicGes. Assim,
também poderao ter um outro paradigma de abordagem da realidade e de si mesmos.
Através da filosofia, poderao buscar seu lugar no mundo, seu olhar, sua compreensio.
S6 entdo poderdo fazer um plano de vida autoconsciente € um plano de mundo melhor,
se assim o desejarem. |

Desde Platio ou, ainda, de Sdécrates conhecemos a vocac3io formativa da
filosofia. A idéia de que ¢ homem ¢ passivel de formacio intencional nos € familiar
desde a Grécia antiga por conta do conceito de paidéia. Esse conceito abarca a idéia de
educa¢do no amplo sentido, de formagdo do ser humano enquanto ser humano e para a
realizacio de tal tarefa € preciso, entdo, se perguntar sobre o que ¢ o homem, para que
forma-lo, que tipo de sociedade se deseja ou, remetendo para a antigiiidade, perguntar-se
sobre o que € o homem, o que € a polis, como proceder a justa medida entre esses dois.
A educacdo aqui tem o papel de manter a ordem, o nomos. A educacio ndo pertence a
esfera da physis, mas da polis. A funcfio dela é a de adequar o homem as leis, a0 mundo
ordenado, a sociedade justa.

O homem € educdvel moralmente, esteticamente, politicamente, mas como fazé-
lo? A pergunta “Como formar o homem para que venha a ser um bom homem?” faz
parte das preocupag¢des humanas desde entio até hoje e implica em tantas outras como
por exemplo: “O que é o Bem?” ou “O que € o homem?”

Podemos dizer que a paidéia grega tornou-se o mais radical modelo educativo ja
que busca fundamenta¢do na natureza humana para a sua prética, sendo de forma ampla
o modelo de educacfo de nossa civilizacdo até a atualidade.

No entanto, esse conceito, tanto na Modernidade como na Grécia, estd em
contradicdo com a realidade da organizacdo dessas sociedades, pois a primeira estd

dividida em classes e a ouira, era escravista. Ora, todo homem pode ser educado e €




desejdvel que o seja para que “realize sua natureza”, para que se crie uma sociedade de
homens. Mas como realizar isso se as circunstincias criadas para a vida desse homem,
que deveriam propiciar aguela formagio, sfo justamente o gque impede que ¢ela aconteca?
Bem, n&o nos cabe, aqui, fazer andlises sécio—econdmicas ¢ tentar fazer suas relacdes
com a educagdo, mas ndo podemos nos furtar de contextualizar historicamente o nosso
rascunho de resposta & questdo que € 0 nosso objetivo: para qué e como ensinar filosofia
hoje no Brasil? O que eqiiivale a perguntar: qual filosofia € possivel na(s) escola(s} hoje,
no Brasil?

Vimos tentando responder qual a contribuicio da filosofia na formacio do ser
humano. Cabe agora focarmos ainda a questdo e perguntar: “Qual a contribuigédo
especifica da filosofia enquanto disciplina educativa no Ensino Médio?” Considerando a
diversidade da realidade da escola no Brasil hoje desde colégios particulares nos grandes
centros urbanos até escolas piblicas de suas periferias, desde colégios com tradicao
centendria como os jesuitas, salesianos, maristas. até escolas rurais ou em pequenas

cidades de interior de Estados pobres: de que filosofia estamos falando?

1.2) De que filosofia estamos falando?

Conhecemos a heterogeneidade da realidade da escola no Brasil hoje.
Perguntamos: qual a especificidade da filosofia que a faz necesséria na escola hoje?

Se for verdade que a filosofia é a promotora daquele questionamento que
desestabiliza as verdades postas, que checa as coisas todas em sua hierarquia, origem ¢
teor, nio pode ser que o faga apenas num movimento de negacdo. Aquele
questionamento traz em seu préprio modo de se articular a construgio de outros
conceitos, originéis, embora ndo sejam novos em sua totalidade. O ato de filosofar é

ndo-linear: a0 mesmo tempo em que erige, demole.

“E se podemos continuar sendo platOnicos, cartesianos, kantianos hoje, € porque temos
direito de pensar que seus conceitos podem ser reativados em nossos problemas e inspirar os

conceitos que é necessério criar” (DELEUZE ¢ GUATTARI, 2000, p41)
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Pensando assim, € impossivel desvincular filosofia de filosofar assim como ¢é
impossivel desvincular a filosofia de nossas vidas.

Se nos inspirames nos conceitos filoséficos do passado para criar 0s nossos
préprios, para 0s nossos problemas, estaremos fazendo da filosofia uma coisa viva ao
- mesmo tempo gue estaremos nos tornando vivos através da filosofia.

“A filosofia nfo ¢ resposta a nada” (NEEDLEMAN, 1996, p.14). Ela ¢
desestabilizadora da ordem normal pois recria e faz lembrar-se de si ¢ homem, o faz
buscar a compreensdo do mundo por meio de questionamento e criacdo de conceitos. Ela
ndo € resposta a nada e tampouco férma ou projeto de homem. Nio ensinamos filosofia
para determinar a dire¢do da formacio de um ser humano jovem mas, outrossim, para
permitir-lhe a liberdade de poder construir-se a si mesmo por si mesmo.

Deleuze e Guattari afirmam que

#(...) Criticar € somente constatar que um conceito se esvanece, perde seus componentes
ou adquire outros novos que o transformam, quando é mergulhado em um novo meio. Mas
aqueles que criticam sem criar, aqueles que se contentam em defender o que se esvaneceu sem
saber dar-lhe forcas para retornar 4 vida, eles sZo a chaga da filosofia. S3o animados pelo
ressentimento, todos esses discutidores, esses comunicadores. Eles niio falam senfio deles
mesmos. confrontando generalidades vazias. A filosofia tem horror a discussdes. Ela tem mais

que fazer.” (DELEUZE e GUATTARI 2000, p.42)

Ora, ¢ 0 que mais a filosofia tem de fazer? Criar. Criar o homem e o mundo de
forma a estarem sempre vivos. Aqueles que se prendem a comentar, a recortar e colar
pensamentos alheios, sem que sejam capazes de estar com esse seu ato originando novos
conceitos, pensam que estdo fazendo filosofia, mas nio estdo. Aqueles que adotam um
modelo de filosofia que querem ver assumido por seus alunos, pensam que estdo
ensinando filosofia, mas néo estdo. E por isso que ndo defendemos o ensino de filosofia
como desenvolvimento de pensamento critico. Rejeitamos a idéia dos que chamam de
pensamento critico o abraco incondicional a uma teoria que serve de tnica referéncia
para seu julgar. Ora, criticar nfo € analisar e julgar as coisas através de uma determinada

teoria critica da realidade. A teoria ja € ela mesma uma mediagio entre o pensante € a
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realidade, uma mediagdo de outrem. O uso das conjeturas racionais de alguém,
transformadas em sistema para a compreensao do mundo - a teoria - jd faz do pensante
umn mero aplicador: compara a teoria com 2 realidade que percebe e relata os pontos de
semelhancas e diferencas. Ora, para nds, isso ndo € critica. Queremos entender
pensamento critico como pensamento criterioso, responsdvel. capaz de andlise ¢ sintese
rigorosas, pensamenio livre, devedor somente & sua intengio de profundidade,
abrangéncia e clareza. Mesmo tomando a critica como dissemos, mesmo assim, filosofia
ndo é s6 isso. Isso seria muito pouco para ela. A tarefa de criticar € apenas uma parte da
coisa toda. A filosofia é, para ser filosofia, criag8o. A critica € desejdvel e necesséria
sim. Mas a filosofia € criadora e recriadora constante de si mesma, do mundo e do
homem.

O homem busca a compreensdo de si ¢ do mundo, busca criar significado para
tudo, busca a verdade. O homem estd rodeado de incégnitas e, ao assumi-las, cria os
problemas para os quais € necessdrio criar conceitos. O homenm, envolvido na sua prdxis
histérica, pensante e buscador, estd sempre mudando. Esses problemas estdo sempre
mudando. Os conceitos t€m de ser constantemente recriados.

Se for verdade que a filosofia é geradora do questionamento que impele ©
homem a lembrar—se de si como aquele que pode criar conceitos para construir o
mundo e a si mesmo incansavelmente indo e vindo como uma onda no mar; se for
verdade que, conforme tudo for mudando, ¢ preciso rejeitar esses conceitos para
reativd-los, para recrid-los a partir de um outro lugar de problema, entdo também €
verdade que o ensino de filosofia deve ser o ensino disso mesmo. Como o fizeram o0s
grandes filésofos? Sim. Com adolescentes? Sim.

Ora, resta-nos entdo perguntar: a) o que € o questionamento filoséfico? b) o que €
o conceito filosdfico? Isso veremos a seguir. E mais: como praticar sua construgio em
sala de aula? E disso e de outras coisas que trata nosso mapa geral de ensino de filosofia
que vamos desenvolver nessa dissertacdo. No entanto, antes de passarmos a €ssas partes,
temos ainda um esclarecimento: vimos defendendo a filosofia como formadora do ser
humano, como parte constituinte do vir a ser homem. Isso pode nos levar a concluir que

a filosofia é de alguma forma “natural” no homem? Podemos concluir que todo e
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qualquer ser que se forma humano, por essa razfio, filosofa? Ou, até mesmo, que é
porque filosofa que se forma como homem? A resposta a todas essas perguntas é nio.

A filosofia € busca permanente na qual se coloca de forma integral aguele que
busca, se envolve e estd envolto. Como ja dissemos, € busca de compreensdo de sie do
mundo, busca de significado, de sentido, de formar um todo inteligivel. Ora, mesmo que
de forma muito embriondria, toda pessoa ja se envolveu em tal atividade, mesmo que $6
tenha ficado nesse estado por pouco tempo, mesmo que isso ji faca muito tempo,
mesmo que ele nem reconheca aquilo como possibilidade de filosofia. O impulso para
essa busca todos temos, mas, o que fazemos com ele? Nem todos sdo filésofos, como
sabemos. Num certo sentido, nossa civilizacido ¢ afiloséfica, como ja dissemos. Toda
nossa educacdo para a produtividade e consumo de mercadorias, todo nosso fascinio
pela tecnologia, nosso adestramento para o consentimento da ideologia que nos nina e,
sondmbulos, esquecemos das questdes primordiais. Para que passemos daquele impulso
primeiro para a producio de filosofia hd um complexo caminho a ser percorrido.

Essa busca, enquanto busca, é de todos, mas quando quer ser producdo de
filosofia, torna-se investigacdo, que € uma acgfo de busca planejada. Para comecar,
formula uma questio; é preciso saber o que vai investigar. O questionamento filoséfico
mdo revolve. E através da questio que o filésofo assume o estranhamento do
desconforto que sente, nomeia sua insatisfacdo e aponta uma dire¢do. Nio compactua
com ¢ dado, nao estd conformado, tudo quer saber. A filosofia em seu movimento geral,
a partir da questdo, € a construcdo de conceitos, um processe ativo de edificacio e
reedificacfo, de sintese e totalizacio da cultura, da realidade de uma determinada época.
Esse processo possui vérias dimensdes: ocorre de forma espiral: circular, voltando ao
comeco ¢ transcendendo-o, apoia-se para mais um giro; para baixo: ela é radical, ndo
teme descer as raizes do que aparece; para os lados: € abrangente pois quer levar tudo
em consideracdo, esgotar todas as possibilidades de relacdes; para trds: a dimensdo do
passado apresenta-se no recriar os conceitos dos fildsofos que ja se expuseram; para
frente: na criacdo de conceitos gue compdem a realidade, uma outra realidade, diferente
da doxa, do percebido, do normal; e de cima: é critica e é auto consciente, atenta,

responsdvel, aberta a mudar.



Todos os homens sentem, em algum grau, que devem buscar o sentido da
existéncia. Nem todos se tornam filésofos, mas todos eles podem passar pela experiéncia

filosofica.



2- Pressupostos do ensino de filosofia: uma problematizacio

Sabemos da diversidade da realidade da escola brasileira de forma geral, como ja
comentamos aqui, até mesmo porque a realidade social e politica do pafs € rica na sua
heterogeneidade. Particularmente em relaco ao ensino de filosofia, a situagio é bastante
complexa. A respeito da formacdc do professor vemos nas universidades brasileiras os
alunos considerados possuidores de grande pendor filos6fico serem encaminhados para a
pesquisa cursando o bachareiado e aqueles outros sendo incentivados a serem
professores de filosofia, cursando a licenciatura. Bem, poderiamos perguntar: o que € o
pendor filos6fico? Quem poderia estar certo ao escolher critérios para julgar dentre os
alunos quais os que se sairiam bons filésofos ou ndo? Em que baseia-se a crenca na
superioridade da pesquisa em relagfio ao ensino de filosofia? Em que baseia-se a idéia de
que o ensino possa prescindir da pesquisa ¢ que a pesquisa possa prescindir do ensino?
Produc@o e circulagdo de filosofia nfo poderiam ser uma sé coisa? Muitas vezes
encontramos nos cursos especificos de licenciatura o foco na didatica, na legislacéo
educacional e talvez em alguma psicologia ou pedagogia. Nao hd portanto, no curriculo
tonica filosdfica de problematizagdo, de busca de sentido e investigacio desse ensino.
Ainda poderiamos, a despeito de todo e qualquer diagndstico que se possa fazer da
formagdo académica do professor de filosofia, nos perguntar: quanto a formagio
académica de um professor influencia sua pratica? Serd nos estudos da licenciatura, mais
diretamente. que nos baseamos para inventar nossas acdes educacionais? Ou, talvez, a
pratica de nossos professores seja um modelo mais direto? Ainda hd uma outra faceta da
guestdo da formagfio do professor de filosofia. Sabemos que uma parte dos professores

que estdo dando aulas de filosofia ndo tem formagio académica em filosofia. E possivel
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ser professor de filosofia ndo tendo estudado filosofia?® O curso de filosofia numa
instituic@io de ensino garante a formac@o necessdria para ser professor de filosofia? Ou ¢
possivel formar-se como professor de filosofia longe da Academia? O que ¢ estar
formado para ser professor de filosofia?

Outro fator de relevincia para caracterizar a situacfo do ensino de filosofia no
Ensino Médio no Brasil, hoje, é a da carga hordria. Sabemos que aquelas escolas que
assumem o ensino de filosofia t8m dado a ele uma ou, na melhor das hipéteses, duas
horas—aula por semana. E que, muitas vezes, 0 curso restringe-se a apenas um dos anos.
O que é possivel desenvolver de disciplina filoséfica em tdo exiguo tempo?

Hi também que se considerar o fato de que em muitas escolas, onde se afirma a
existéneia do ensino de filosofia, nfo hd espago fixo na grade curricular para essas aulas
como disciplina especifica. Essa decisfo parece estar baseada na crenca da totalidade
sistematizadora da filosofia e numa certa idéia sobre a capacidade da filosofia de ser
geral efou interdisciplinar. Talvez haja al uma incerteza do que isso significa, o que
levaria a uma inseguranga em fazer qualquer critica a essa concepgdo, configurando—se,
assim, o que poderfamos chamar de pulverizagio da filosofia. Ela fica sendo
“trabalhada” por diversos professores em diversos momentos do processo de ensino,
conforme se encontre lugar e necessidade de sua presenca.

Pensamos que a sitnagio do ensino de filosofia para jovens estaria melhor se o
professor tivesse condi¢des de estudd-la devidamente, se pudesse investigar
filosoficamente seu ensino, se pudesse participar de discussdes sobre sua fungdo social,
e também sobre a viabilizagio desse ensino nas possiveis praticas. Com uma maior

seguranca sobre seus principios educacionais, o professor de filosofia poderia contribuir

® H4 alguns anos numa noite qualquer quando tocou o telefone em casa eu ouvi a voz animada de uma antiga
colega. Tinhamos lecionado no mesmo colégio particular durante muitos anos. Eu ensinava filosofia e ela era
professora de educacdo fisica, sempre foi, era ex- atleta. Para encurtar as longas narracdes que tém de se
seguir a perguntas consideradas boas para tais ocasides como “o que vocé tem feito?”, por exemplo, essa ex-
colega foi direto ac ponto. Estava hé alguns anos trabalhando numa escola estadual no interior do Estado mas
naquele ano ndo tinha conseguido que fossem atribuidas as aulas de educago fisica para ela. As aulas de
filosofia dessa escola estavam sem professor ¢ ela estava sem aulas, sem renda mensal, sem atividade. Ela
assumiu as aulas de filosofia. Estava me ligando para que eu “desse um toque” do que ela poderia dar nessas
aulas, se eu pudesse ajudar, “assim rapidinho”, “vocé ndo tem um livro ficil sobre iss0?” Gelel. O que
responder? Disse que a coisa era meio extensa e complicada para falar assim de repente pelo telefone mas que
se ela quisesse poderia passar em casa e conversar, pegar livros para estudar etc. Marcamos um dia e uma
hora. Ela nunca apareceu.
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para a formagdo da idéia que os outros professores e a escola, como um todo, pudessem
ter da filosofia na escola.’

Por outro lado, apesar dessa situacio, temos visto nos dltimos anos a discussio
sobre © ensince de filosofia enriquecer-se muitc com encontros nacionais e
internacionais, em muitas regides do Brasil envolvendo uma ampla gama de
profissionais. Esses eventos vém promovendo o debate sobre os aspectos do ensino de
filosofia sob diversas perspectivas, fomentando publicaces, levando a agles politicas.
Esses encontros sdo importantes na medida em que contribuem diretamente para o
aumento do interesse da sociedade sobre o assunto, além das contribuigdes especificas.

Assim, sendo tdo diversa a realidade do ensino de filosofia para jovens hoje no
nosso pais, podemos imaginar que haja uma grande guantidade de diferentes praticas dos
professores de filosofia no Ensino Médio. Acreditamos que essas diversas praticas se
comstituem com a colaboracio de algumas idéias gerais sobre o dever ser desse ensino.
A seguir vamos escolher algumas dessas idéias-base para problematizar filosoficamente.
Nio se-trata de fazer um levantamento empirico que dé conta de uma determinada
realidade, isso ndo caberia aqui. A intencdo é a de nos determos em levantar algumas
caracteristicas gerais - conhecidas por todos os envolvidos nessa pritica - para, a partir

do questionamento sobre elas, comegar a criar o entorno do nosso problema.

2.1) O ensino de filosofia ¢ uma maneira de ensinar concepcdes criticas de

mundo {a imposicio de win determinado “conteddo”)

* Sabemos que hd entre os professores de filosofia aqueles que acreditam de forma
sincera, muitas vezes apaixonada na necessidade de usar suas aulas para “conscientizar”
seus alunos sobre alguns aspectos da realidade em que vivem. O ensino de filosofia aqui,
normalmente, tem sua tdnica na filosofia politica enquanto tema geral (ou em algum

outro que seja o eleito como mais importante pelo professor) e se processa de forma

10 Néo raro, os professores de filosofia sio requisitados a ceder suas aulas para os ensaios da danca da festa
junina, quando ndo para reposicdo de uma aula de matemdtica ou para discussao sobre a depredacio do
muro da escola pelos alunos. Ou seja, sua especificidade ¢ tdo vaga na concepedo geral, seu teor € tho
desconhecido que acaba por receber nenhum respeito.
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autoritdria, mesmo que as taticas escolhidas para as aulas impliquem na participacéo dos
alunos. Por qué? Porque o professor jd tem de antemfo um conteido, quase uma
“mensagem’ que quer que os alunos entendam e assumam para si. As aulas de filosofia,
assim, t€m uma matéria estabelecida a ser entendida e reproduzida. Essa matéria é o
produto final da investigacdo de outrem (na melhor das hipéteses € do préprio professor
mas, muitas vezes 0 professor estd apenas repetindo o pensamento de algum filésofo da
tradigdo).

Pensamos que, talvez, essa seja uma educacfo para o mesmo: o professor deseja
que o aluno seja o mesmo que ele. Muitas vezes esse professor passou por um processo
de filosofar e chegou a alguns sentidos, algum significado, construiv algum conceito,
estd encantado com aquilo e passa a desejar que seu aluno assuma esse seu conceito
como se consumisse uma coca-cola. Pensamos que. se o objetivo do professor ¢ da
escola por meio das aulas de filosofia € o de levar os jovens a pensarem criticamente o
mundo, entdo € necessario encontrar formas de permitir que o aluno passe ele mesmo
por uma experiéncia filoséfica. Pois, por mais que o professor tenha pensamento critico,
s nao processar suas aulas como investigacdo dos préprios alunos, se ndo tornd-las
problematicas, se ndo encard-las como um ponto de partida (se nfo estiver ele mesmo
aberto para mudar!), nio conseguird que seus alunos formem pensamento critico. O
modo do professor (critico, analitico, especulativo, questionador, etc.) é fundamental
enquanto modelo para o aluno, porém, sé isso, isoladamente, ndo leva ao aprendizado de
suas propriedades. Quer dizer, se o professor for critico na sua producio intelectual mas
nao souber sé-lo no seu procedimento em sala de aula, ele ndo serd modelo de
criticidade, nem tampouco de coeréncia. O discurso autoritdrio sobre a importincia da
criticidade ndo leva a ela.

Esse professor pode ter a intenglo de formar pensamento critico nos alunos, mas
se ndo permite que seus alunos pratiquem esse pensamento, ndo conseguird. Pode correr

0 risco de estar sendo doufrinador sem perceber. Ou ndo € verdade que 0 ensino de
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filosofia é filosofar?'®

Dizemos que esse meio pode ser doutrinador porque esse professor estd pensando
a filosofia como meio de levar os alunos a uma determinada verdade, & sua verdade.
Pode ser gue esses professores tenham sido acometidos por uma doenga muito antiga
que € a de dividir o mundo em dois, compondo uma visdo maniqueista da realidade.
Parece que tudo pode ser dividido entre revoluciondrio e nédo-revoluciondrio, ideoldgico
e ndo-ideoldgico, oprimidos € opressores, ou seja, de um lado o bem e de outro o mal.
Assim identificam para cada lado uma classe social. Em seguida € colocado para a
filosofia o dilema de escolher de qual lado ficar e depois se decide que, se a filosofia
busca a verdade, entdo deve escolher o lado dos oprimidos. Bem, vemos af dois
problemas. Em primeire lugar nos parece que esse paradigma de andlise jd nfo € tdo
eficiente hoje. Nossa sociedade com a economia globalizada leva as culturas particulares
a oscilar entre a aceitacdo na descaracterizacio completa e a resisténcia na auto-
afirmacéo descontextualizada. Uma sociedade com uma maiha tecnoldgica infiltrada em
todas as dimensdes das relacdes humanas. As relacSes todas mediadas pelo capital, a
razéo de existir de cada homem calcada no circulo produzir para consumir para produzir
para consumir, perdidos na corrida atrds da propria cauda. sociedade que confunde
verdade com prazer. Aquele capitalismo classico que estudamos na escola ja ndo existe
mais nessa realidade muito mais complexa e de rapidas transformacdes. Estamos dentro
de um labirinto de espelhos sem nem mesmo conseguir saber quantos lados hd, sem
conseguir vislumbrar uma saida, sem, nem mesmo, nos lembrar de querer sair. Nao ha
sO dois iados. Nao podemos falar mais com tanta certeza em interesses de classes. Néo
podemos mais pensar em uUm antagonismo, os antagonismos se multiplicam a cada dia.

O homem de hoje vive, antes de mais nada, um antagonismo consigo mesmo; busca, a

* No final de 2000 fui participar do / Congresso Brasileiro de professores de filosofia, na Unimep, em
Piracicaba- SP, com uma comunicacio que tratava o ensino de filosofia como producio de filosofia ou como
filosofar. Na platéia, encontrei uma professora do planalto central que ficou revoltada com minha proposta ¢
se contrapds quase agressivamente a ela. Dizia que se nfio pudesse conscientizar seus alunos das contradigdes
e incoeréncias de nossa realidade, n#o havia para que dar aulas de filosofia. Se essas ndo serviam para que 0
professor passasse sua visio de mundo (supostamente mais critica e/ou esclarecida) aos alunos, para o que
serviriam entdo? Ora, eu pergunto: o que sdo contradigdes? O que € a incoeréneia? Como escolher critérios
para julgar isso? O que € a realidade? O que nos garante que a vis#o de mundo do professor seja em algum
aspecto melhor que a do aluno que justifique gue esse tenha de abandonar a sua para assumir a do cutro?
Agindo assim estaremos sendo educativos? Estaremos educando para o qué?
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qualquer prego, afirmar uma individualidade no “ter” sem encontrar subsidios para
formar uma subjetividade no “ser”.

Em segundo lugar, nos parece que a filosofia nfo se deve atribuir uma fungio
social sendo apenas na medida em que o homem é um ser social. A filosofia nio é
partiddria de nenhuma leitura de mundo em particular, nfio estd a servico de determinado
grupo de homens. A filosofia pode compor a humanidade do homem na sua busca de si
mesmo, de compreensao de sua existéncia. Sendo assim, todo e qualquer homem deveria
filosofar. N&o podemos pensar que as perguntas: Quem sou eu? Para que tudo isso,
afinal? sejam exclusivas de uma determinada classe social. Parece injusto interditar a
filosofia para os “opressores”. Estamos todos nds de forma 3o complexa envolvidos na
ideologia de nosso tempo que todos precisamos da filosofia. Nio podemos nos furtar as
suas questdes e ndo se irata de metaffsica. Trata-se de um homem muito bem
determinado social, politica ¢ economicamente, fisicamente, circunstancialmente e que,
quanto mais consciéncia tiver disso, mais ficard ocupado na buscé de construir alguma
idéia que sirva de resposta. Nao se trata de procurar uma neutralidade ou imparcialidade
ante os problemas sociais que vivemos mas sim de ndo limitar-se a eles, deixemos isso
para as ciéncias que tratam especificamente disso. Trata-se, portanto, para a filosofia,
nao de neutralidade ou isenco mas de poder transcender o dado e a teoria para alcangar
0 conceito.

Gostariamos de problematizar mais um ponto a respeito desse assunto. Quando
alguém deseja “conscientizar” um outro € porque pensa que ele mesmo j4 atingiu uma
determinada consciéncia, que ele j estd em algum lugar mais iluminado que o outro e
que agora lhe cabe levar o outro ao mesmo lugar. Exatamente como se 1€ na alegoria da
caverna de Platdo (PLATAO, 1983, pp.317-319). Nio concordamos que o homem,
sendo social, econdmica ¢ historicamente determinado, nfio consegue atingir uma
neutralidade (ou imparcialidade ou objetividade absoluta) na sua forma de ler o mundo?
Ora, qual a garantia de que esse lugar onde se encontra é mais iluminado que o outro?
Como saber quem tem maior ou menor acuidade na percepcio da verdade? Admitindo
que seu lugar seja mais iluminado, qual a garantia que esse seja um lugar melhor para o
outro também? E admitindo que o seja, como saber se aquele que chegar a esse lugar

pelas mios de outrem estard t3o iluminado quanto ele?
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Pode ser que quando alguém deseja levar o outro a ter a consciéncia de algo é
como se dissesse: “veja 0 que eu vejo!” ou ainda “veja como eu vejo!”. Pensamos que
muito pouco essa atitude pode contribuir para a formacio do jovem. A atitude
educacional na qual acreditamos € aquela que forma o outro para ser outro. Mostramos e
dizemos: “veja o gue vocé v&”, “veja como vocé inventar ver”.

O filésofo, 0 amigo da sabedoria, € aquele que a almeja, que a busca sem nunca
acreditar ter encontrado uma sua versio definitiva. Por isso a filosofia é revoluciondria, e
o ¢ para todos. A revolugdo anterior a qualquer outra ¢ a do homem gue assume
corajosamente a postura de “puxar seu préprio tapete” a cada dia. E mais do que abracar
aquele papel daquele que saiu da caverna e aproximou-se da verdade, ele resigna-se &
sua condi¢do socrdtica de sabedor da sua ignorncia e € assim que deve reinventar a vida
a cada dia. E assim gue também ensina filosofia: de forma a mostrar ao outro como ele
pode ele mesmo reinventar a si ¢ ao mundo sem parar na busca de ser humano.

Junto as minhas palavras as de Ranciére, em suas reflexdes sobre a educacio,
propostas no Enseignement universel de monsieur Jacotor. Ali se descobre que a
instrugdo ministrada por um professor explicador, que cria discursos explicadores que
intermediam o contato do aluno com o conhecimento, é uma instrucio embrutecedora
pois faz o aluno acreditar que nada pode compreender sem a explicaciio de outrem. Por
outro lado, o mestre poderd ser emancipador se encorajar o aluno a usar a sua prépria

inteligéncia para aprender.

“(...) O probiema era a emancipagdo: que todo homem do povo pudesse conceber sua
dignidade de homem. medir a dimensio de sua capacidade intelectual e decidir quanto a seu uso.
Os amigos da instrag8o asseguravam que era essa a condic@o de uma verdadeira liberdade. Em
seguida, reconheciam dever ac povo essa instrucdo, e estavam prontos a brigar entre si para fixar
aquela que lhe deveria ser concedida. Jacotot ndo via que liberdade podia resultar, para o povo,
dos deveres de seus instrutores. Ele pressentia, ao contrdrio, que estava em jogo uma nova forma
de embrutecimento. Quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa nio tem que se
preocupar com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele aprenderd o que quiser, nada, talvez.
Ele saberd que pode aprender porque a mesma inteligéneia estd em agdo em todas as producdes
humanas, que um homem sempre pode compreender a palavra de um outro homem.”
(RANCIERE, 2002, p.37)
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Em outra passagem ele nos diz:

“Para emancipar a outremn € preciso que se tenha emancipado a si préprio. E preciso
conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito, semelhante a todos os outros viajantes, como

sujeito intelectual que participa da poténcia comum dos seres intelectuais.” (idem p.57)

Assim, a instrucfio é como a liberdade, nfo é concedida mas conquistada. E esse

é um processo constante.

2.2) O ensino de filosofia € promocao de debate sobre atualidades

{a auséncia de “forma” e de “conteido™)

* {...) € especialmente necessdrio que a filosofia se converta em uma atividade séria .
Para todas as ciéncias, artes, atitudes e oficios, vale a convicgdio de que sua posse requer
muditiplos esforcos de aprendizagem e de prética. Diferentemente, no que se refere & filosofia,
parece imperar o pré- juizo de que, se para poder fazer sapatos ndo basta possuir olhos ou dedos
¢ em dispor de couro e ferramentas. por outro lado, qualquer um pode filosofar diretamente e
formular juizos acerca da filosofia. porque possui em sua raziio natural a guia necessaria para
iss0, como s¢ em seu pé nAo possuisse também a guia natural para o sapato.” (HEGEL apud

OBIOLS. 2002. p.78)

O professor que acredita que “filosofia € tudo”, € que, a partir dessa crenca,
dispense o estudo da filosofia tanto para si quanto para seus alunos, pode estar fazendo
gualguer coisa, menos filosofia. Hd professores que, baseados na crenga de que todo
homem filoscfa, promovem em suas aulas debates sobre assuntos de interesse geral ou

de interesse dos alunos da mesma forma que um grupo de amigos bate papo tomando




cerveja no final de semana. A troca de opinides (doxa) sobre um assunto da atualidade
nada tem a ver com didlogo filoséfico que produz filosofia (episteme).

O fato de acreditarmos gue a filosofia advenha da capacidade humana de se
espantar com ¢ mundo, ou se acreditamos que © que detona um processo de producio de
filosofia seja o fato de o homem estar incomodado com a realidade que percebe, ndo nos
leva diretamente & conclusio de que qualquer homem faca filosofia automaticamente a
partir dessas sensacbes. E certo que a capacidade de assumir uma atitude filoséfica
diante do mundo estd ao alcance de todo homem. No entanto, a producio filoséfica
requer estudo, precisa ser aprendida. O filosofar € uma disciplina no pensamento
bastante diferente do pensamento cotidiano. Este € livre para se mover de qualquer jeito.
A filosofia € intencionalmente rigorosa consigo mesma, busca coeréncia, busca
consisténcia, busca formar juizos verdadeiros, busca formular questdes relevantes, busca
ser investigativa, busca criar critérios para seus julgamentos, busca conclusdes vilidas,
busca criar significados, busca ser aberta para todas as relacBes possiveis, busca ser
responsdvel, busca muitas outras coisas, busca criar conceitos e mais ainda busca saber
de si, a todo momento pensando sobre si mesma, conhecer suas razdes. Para conseguir
ter essa disciplina no pensamento, € necessdrio ser ensinado, e isso pode ser aprendido,
‘praticando. Ela nio surge naturalmente nos homens."!

Além do exposto, vemos um outro problema nos cursos como os descritos aqui.
Acreditamos que a disciplina filoséfica € praticada a partir de filosofias j& praticadas
anteriormente. Ndo € possivel comecarmos do zero a cada vez. O estudo dos textos
filoséficos torna-se assim imprescindivel para a produgio filoséfica.

Ora, se ndo € no contelido desses cursos que encontramos algo de especifico da

filosofia e também nao € em sua forma, por que charnar esse de curso de filosofia?

"' Em um desses debates que venho participando sobre o ensino de filosofia no Ensino Médio, encontrei um
colega do Rio de Janeiro. Disse que abria o jornal todas as manh#s antes de suas aulas ¢ escolhia uma noticia
bem polémica para debater com os alunos. Suas aulas eram isso. Entdo ele aproveitava para fazer discursos
sobre Hegel e Kant, suas grandes paixdes. Também conheci uma outra que promovia debates, mas agora
sobre textos tirados de publicagbes como a revista A familig cristd, das edicdes Paulinas. Ela ndo havia
estudado filosofia, entdo ndo poderia discursar sobre algum filésofo de sua preferéncia mas estava
sinceramente preocupada com a formacio moral de seus alunos. Hi também quemn minimize seu trabalho de
selecionar textos e preparar atividades e use alguns jd prontos que enconramos, por exernplo, em publicacbes
como a revista Mundo Jovem da PUC-RS. Veja: hiip//www mundojovern.pucrs.britematilc.htm
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2.3) O ensino de filosofia ¢ ensino de histéria ¢/ou de temas da filosofia

(a predominéncia do “contefido™)

Alguns professores de filosofia acreditam que nio podemos escapar do contetido
filoséfico. que no caso ndo € entendido como propriamente o texto filoséfico escrito
pelos filésofos, mas a histéria da filosofia. Essa histéria pode ser exposta por meio do
nome dos grandes fildsofos ou dos temas tratados por eles. Tanto num caso quanto no
outro, temos um problema séric em relacdo 4 extensio dessa histéria com mais de vinte
e cinco séculos para poucas horas de aulas por més. Entfio, ou o professor nunca
consegue dar cabo dela toda ou se optar por selecionar alguns expoentes de
determinados perfodos, correrd o risco de mostrar uma histéria fragmentada que perde
sua coesao ¢ seu sentido. Muitas vezes os cursos de histdria da filosofia ndo apresentam
aos alunos os textos originais dos filésofos, limitando-se as exposigdes do professor e
leitura’de manuais, distanciando ainda mais o aluno da filosofia. Por outro lado um curso
de histéria da filosofia que ensinar a ler textos filos6ficos estard aproximando o aluno do
filosofar pois, com disso, 0 ensinard a recriar o pensamento de algum filésofo. Porém, a
criacio de compreensio tipica da filosofia, através de questionamentos e conceitos nfo
pode ser alcancada apenas com a leitura filoséfica.

Esse tipo de curso, por mais que queira ser fiel ao que se imagina ser um
contetido filosofico, leva os alunos para longe da filosofia, j4 que os coloca em relagio a
ela como objeto a ser consumido ou contemplado. Como se fosse um filme, pronto e
acabado esperando um espectador assisti-lo e, com sorte, empatizar com ele e revivé-lo,
mas,-recomposto na saida do espetdculo, esquecé-lo. Nesse caso estamos distantes da
experiéncia filoséfica. Queremos dizer que a filosofia é uma pratica, é o filosofar. Para
podermos aprender essa disciplina precisamos praticé-la. E uma experiéncia no sentido
de que € algo que atravessa quem a vive: traspassado por ela j& ndo se € o mesmo. A
disciplina filosdfica cria novas formas de viver no mundo e de falar dele. A
aprendizagem de filosofia asserneltha-se ao aprendizado do ciclista. Aprende-se fazendo,
na pratica. Qual € a prética da filosofia? Ora, € o préprio filosofar que produz filosofia.

O futuro ciclista deve necessariamente sentar-se numa bicicleta e arriscar-se a toda sorte




de sustos e tombos até ir adquirindo algum saber fazer, depois de sucessivas revisdes de
sua prética, depois de muito ensaio. Ndo ha estudo de manual do proprietdric que
substitua isso, nem mesmo simulacdes por computador. Aquele que deseja pedalar
precisa de coragem para pedalar. Falar sobre ciclismo no substituird o treino em cima
da bicicleta. Aquele que guiser filosofar deve filosofar. Aquele que desejar produzir
filosofia deve produzir filosofia. Sendo que essas duas coisas ndo sdo duas coisas, nido
estdo separadas. E por isso gue em todos os nossos subtitulos dessa parte hé aspas

envolvendo as palavras forma e conteddo. Vejamos a seguir.

2.4} O ensino de filosofia é, principalmente, exercicie de habilidades

cognitivas (a predominancia da “forma”)

Agui parece que encontramos claramente uma distingdo entre o que € filosofia e
o que € o filosofar, ou seja, as habilidades do pensamento que propiciam o surgimento
da filosofia. Geralmente ndo ha preocupagdo com o texto filoséfico (o que €, como 1&-lo,
como escrevé-lo) pois a pratica desse ensino baseia-se na crenca de que devemos nos
concentrar no ensino € exercicio de habilidades do pensamento que compdem o
filosofar.

Vamos, entdo, nos debrugar sobre a classica questio que se levanta sobre a cisfo
entre filosofia e filosofar. Damos aulas de filosofia ou de filosofar? O que ¢ a filosofia?
O que ¢ o filosofar? E possivel essa separacdo das duas coisas? E cldssico citar Kant
quando se pretende defender que ndo € possivel ensinar a filosofia, mas sim a filosofar.
Para Kant, a filosofia € um saber que estd sempre incompleto pois estd sempre em
movimento, sempre aberto, sempre sendo feito e se revendo e por isso nio pode ser

capturado e ensinado:

“..nunca se realizou uma obra filoséfica que fosse duradoura em todas as suas partes.
Por isso ndo se pode em absoluto aprender filosofia, porque ela ainda ndo existe.” (KANT,

1983. p.407)
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O ato de filosofar, por sua vez, seria composto de passos conscientes na andlise e
critica dos sistemas filoséficos, exercitando o talento da razdo, investigando seus
principios em tentativas filosdficas j4 existentes. O auior estaria afirmando a autonomia
da razdo pura, na interpretagio corrente de suas colocacdes. Lemos em Kant, na

conhecida Critica da Razdo Pura :

86 é possivel aprender a filosofar, ou seja, exercitar o talento da razdo, fazendo-a seguir
seus principios universais em certas tentativas filoséficas j4 existentes, mas sempre reservando 2
razdo o direito de investigar agueles principios até mesmo em suas fontes, confirmando-os ou

rejeitando-0s.” {idem)

E ai, Jonge de todo coniexto da obra de Kant, é que se apdiam aqueles que
fogem dos textos filos6ficos no ensino de filosofia, dando-se por satisfeitos em
promover o que chamam de desenvolvimento de habilidades do conhecimento. Ora,
pensamos que ndo podemos dizer que para Kant é possivel separar o filosofar da
filosofia ja que o proposto exercicio da razio deve ser feito sobre os sistemas filoséficos.

O professor Guillermo Obiols, depois de analisar a passagem citada. conclui:

“...aprender a filosofar s6 pode ser feito estabelecendo um didlogo critico com a
filosofia: Do que resulta que se aprende a filosofar aprendendo filosofia de um modo critico,
quer dizer, que o desenvolvimento dos talentos filosdficos de cada um se realiza pondo-os a
prova na atividade de compreender e criticar com a maior seriedade a filosofia do passado ou do
presente (...} Kant ndo € um formalista que preconiza que se deve aprender um método no vazio
ou uma forma sem contetido; tampouco se segue que Kant tivesse avalizado a idéia de que é
necessario lancar-se a filosofar sem mais, nem muito menos a idéia de que os estudantes
deveriam ser iinpulsionados a “pensar por si mesmos”, sem necessidade de se esforcar na
compreensao critica da filosofia, de seus conceitos, de seus problemas. de suas teorias etc.”

(OBIOLS, 2002, p.77)
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Agquela interpretacdo de que Kant estaria afirmando a “autonomia da razio
filosofante” (GALLO e KOHANJa]. 2000, p.184), contrapde-se geralmente o exemplo
de Hegel ao afirmar que quando se conhece o contetido da filosofia nfio apenas se estd
aprendendo a filosoiar mas que ji se estd filosofando propriamente. Dai que, para ele,
ndo € possivel ensinar filosofia sem ensinar a filosofar, assim como ndo € possivel
ensinar a filosofar sem ensinar filosofia. Gallo e Kohan posicionam-se de forma-dialética

em relacdo ao problema:

*(...) a propria prdtica da filosofia leva consigo o seu produto e ndo é possivel fazer
filosofia sem filosofar, nem filosofar sem fazer filosofia (...) porque a filosofia ndo é um sistema
acabado nem o filosofar apenas a investigagfio dos principios universais propostos pelos

filosofos.” {idem)

Com o que concordamos. Nio se trata de consumir as palavras dos filésofos
como se consome uma fdrmula matemdtica. Deve-se ler filosofia como se 1€ poesia,
revivendo-a: ressuscitando-a, encarnando-a, emocionando-se com ela, reinventando-a.

Quando se ftricota, produz-se malha tricotada. Ndo é possivel tricotar sem
produzir malha micotada assim como n#o conseguimos malha tricotada se nédo
tricotarmos. Em filosofia ndo podemos desvincular algo que poderiamos chamar de
método daquilo que chamariamos contendo. A filosofia € o filosofar. “A filosofia € uma
atividade™ (WITTGENSTEIN, 1968, p.76). Nao € possivel filosofar sobre algo que nio
seja a filosofia ela mesma. Nio € possivel produzir filosofia que ndo usando o
procedimento filoséfico. Nio existe, de fato, essa distingio.

Sendo assim n&o encontramos justificativa para aquele ensino de filosofia que
pretende desenvolver habilidades de pensamento que sdo proprias do filosofar, mas que
dispensam o “contetdo” da filosofia, ndo se preocupando em usar textos propriamenie
filosdficos e/ou nem mesmo delimitando problemas filoséficos, nfo situando seu ensino
dentro da histdria da filosofia. Que filosofar seria esse? Como garantir que estamos
produzindo filosofia se a desmembramos para ficar apenas com uma parte? Ou ndo é
verdade que o ensino de filosofia deve ser producio de filosofia?

O professor Obiols guando analisa a relacdo filosofia/filosofar partindo das

colocacBes de Kant ¢ Hegel a respeito do tema, supera a cldssica contradicdio que
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geralmente se conclui dai. Com o que concordamos. No entanto, depois ele tece um

pensamento sobre essa relacdo que desejamos comentar, por i8s0 citamos aqui.

(...} se colocamos Kant um passo 2 direita e aceitamos que no aprender & filosofar estd
incluida implicitamente a aprendizagem da filosofia e, se colocamos Hegel um passo 4 esquerda
¢ admitimos que a filosofia que se deve aprender significa necessariamente aprender a filosofar,
superamos uma falsa contradicio e podemos afirmar que a aprendizagem filoséfica € como uma
moeda que tem em uma face a filosofia e na outra o filosofar, Talvez a &nfase €M uIa ou outra
face possa depender da circunstincia histérica que nos toque viver. Se, em um certo momento,
reagimos contra o academicismo que em nome da filosofia, da rigorosidade do conteddo e dos
textos “sagrados” inibe a expressdo do pensamento proprio, provavelmente possamos nos aferrar
a defender, com justica nas circunstdncias assinaladas, a proposia de aprender a filosofar. Se, a0
conirdrio, em outro marco. por predominio de uma pedagogia formalista ou da simples
demagogia, nos sentimos fartos de que em nome do aprender a filosofar este se esvazie de
contetido filoséfico, é provivel que nossa reacdo adquira um sentido contrdrio ao anterior.
Definitivamente, a opg¢do seria, fundamentalmente, uma questdo de tipo politico. (nota: A idéia
exposta permutiria explicar e aceitar com um certo fatalismo que ciclicamente se alternem nos
estudos de filosofia nas universidades épocas em que as reivindicages, especialmente dos

estudanies, se inclinem num ou noutro sentido).” (OBIOLS, 2002, pp.81/82)

A aproximacic encontrada por Obiols entre a posi¢do de Kant ¢ Hegel sobre o
assunto, que ele chamou de “superacdo de uma falsa contradi¢do”, nos leva 2 idéia de
que as duas coisas de fato sdo uma sé como na analogia que fizemos do tricotar.
Devemos, no entanto, procurar uma forma de ensinar filosofia assim, baseados na
convicgdo de que ensinar filosofia é produzir filosofia, aprender filosofia € produzir
filosofia, filosofia & filosofar, filosofar € filosofia. Ndo h4 dois lados de uma mesma
moeda para estarmos com uma ou outra face virada para cima. Se optamos (mesmo
“com um certo fatalismo™) por uma ou outra face Jj& nio estamos fazendo filosofia num e
tampouco noutro caso. Nao hd por que o estudo dos textos filosdficos ser inibidor do
pensamento proprio. Se assim for, algo estd errado. Nio h4 porque o filosofar ser vazio

de contetido filoséfico. Se assim for, hd algo errado. Se estamos de um ou de outro
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desses dois lados, jd nd3o estamos mais no lugar da filosofia. Como ficar com os dois pés
nesses dois lados? Isso s6 € possivel se eles ndo forem dois lados.

Isso € o que vamos tentar expor a seguir.
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3- A experiéncia filoséfica

Agui vamos fazer uma apresentacio introdutéria de nossa idéia de ensino de
filosofia. Poderfamos falar em modelo formal geral (OBIOLS, 2002, p.103) como o
professor Obiols pelos mesmos motivos que ele nos apresenta € até para homenaged-lo.
Ele denominou-¢ formal porque o modelo estd muito mais preocupado com ©
desenvolvimento da disciplina no pensamento filos6fico que gera filosofia, do que preso
a qualquer corrente filoséfica especifica. O uso do termo geral, por sua vez, se aplica ao
fato de o modelo pretender ser 1til ao ensino de filosofia nas diversas realidades em que
se apresenta. Para nés, o uso dos terrnos formal e geral parecem, se ndo exatamente
adequados, ao menos nio discrepantes com nossas idéias. No entanto vamos tentar
configurar um outro termo que néo o de modelo pois, por mais que um modelo possa ser
iranscendido, por mais que ele sirva apenas de degrau para ultrapassagem e criacdo
propria, ele sempre passa a idéia de, em si, ser uma coisa acabada. E essa ndo ¢ a nossa
idéia.

Até 0 momento estamos desenhando, a partir de nossa reflexio, facetas do ensino
de filosofia para jovens. Nfo se trata de um método. Nao € possivel pensar em um
método para ensinar filosofia se entendemos a filosofia como algo que no esta acabado.
A fabrica¢do de um método pressupde uma intenc@o de planejar 0 que vai acontecer no
processo de aprendizagem, € um esforco de controle. Mas a filosofia é constante
surgimento de novo, estd menos na dimensdo de futuro previsivel do que no universo do
porvir. Pretendemos sim fazer a apresentagdo de bases para a criagiio de uma didética
filosofica por parte do docente, sua, propria, construida na sua pratica ¢ mutante nessaé
suas diversas praticas. Isto quer dizer: vamos tentar tragar um sistema de referéncias.
Um mapa. Tomemos como nosso exemplo o dos primeiros exploradores que foram
viajando quase a esmo, em busca de conhecer cada palmo que conseguiam avancar e
jam anotando, iam desenhando e confirmando ou até negando totalmente aquilo que
tinham como hipdtese, aquilo que tinham imaginado que seria. Antes de estarem naquele
lugar pela primeira vez nfo era possivel saber nada, o mapa vai se desenhando conforme
a exploracio avanga. Antes s6 se sabe que se quer desenhar um mapa e que, para tanto, €

necessdrio explorar. O que hé antes de se comegar a investigar é um norte e a partir dele,




0s outros pontos cardeais, hd de se ter atengdo A sua posicdo em relacdio ao norte, a
determinagdo de uma escala para o desenho, de coordenadas, latitude, longitude, dos
simbolos a serem usados. O mapa de um lugar € tdnico, intransferivel. Porém, todos os
mapas de um atlas seguem o mesmo sistema de referéncias. O mapa de uma sitnacdo de
sala de aula nunca serd igual a outro. As situagGes possiveis s3o infinitas e por isso os
mapas serdo infinitos jd que mesmo o0 mesmo professor na mesma escola ndo terd alunos
iguais em anos diferentes, mesmo que sejam escolhidos os mesmos contetidos. Nesse
sentido o mapa de uma situagfio educacional é sempre um rascunho de mapa porque a
situacdo ndo pode nunca ser repetida. Nio € um mapa de um lugar pois nio h4 para onde
voltar, ndo se pode chegar ao seguir o mapa. E, talvez, o mapa de um tempo. Nos
podemos chegar a um tempo passado se seguimos ¢ mapa de uma determinada situacio
educacional e esse seria © mapa do tempo em que se estava em determinado lugar mas
que € um como um lugar fantasma, pois toda vez gue tentamos voltar a ele, ele nos
escapa, ndo fol cristalizado, era puro surgimento do novo, nio pode ser repetido, nio
pode ser aprisionado num modelo, pode ser narrado e recordado e assim pode ser um
exemplo. Nossa idéia € que o professor faca tantos mapas quantas turmas tiver. Os
mapas serdo diferentes, muito diferentes. Mas poderiam estar todos no mesmo atlas,
poderiam todos seguir o mesmo sistema de referéncias.

Estamos aqui, portanto, discutindo o que usar como coordenada, qual o norte a
seguir, 0 que estd além e por trds desse mapa. Definindo isso, depois podemos ir a
campo, cada um desenhar ¢ mapa da situacdo que se lhe apresentar. Vamos tentar aqui
definir diretrizes para a experiéncia filoséfica, apenas as diretrizes, o desenho terd que ir
sendo desenhado conforme a expedicdo for avangando. Conhecemos belissimas histérias
de exploracGes geogrificas, no passado, pelo planeta. Podemos ler seus relatos e tomé-
los apenas como narragdo de experiéncia, que € o que sdo. Ndo servem de modelo. Nada
nos garante que o ataque de um ledo serd igual ou sequer semelhante ao de um outro, em
outra viagem. N&o se pode saber o que val acontecer numa exploracio territorial antes
que se lance a ela. Devemos nos embrenhar nessa floresta com clareza do que buscamos
e de quais os instrumentos que dispomos, o restante terd que ser criado a cada passo,

permitindo assim que se respeite 0 momento do porvir.



Pedimos aqui licenca para tomar de empréstimo os termos #dticas e estratégias
que encontramos em Matthew Lipman. Ele pretende distinguir suas sugestdes ao
professor de como levar uma discussio em sala de aula, gue seriam taticas, das
estratégias pedagogicas que o professor deve ter antes e além daquelas, para alcancar
seus objetivos (LIPMAN,OSCANYAN e SHARP, 1994, p.174). Nio entraremos no
mérito da pertinéncia das colocacBes de Lipman. Estamos apenas usurpando sua forma
de falar, que nos parece adequada para a sitnacdo que pretendemos esclarecer aqui,
embora sejam um tanto ligadas ao universo da guerra. As estratégias, entfio, seriam as
coordenadas, simbolos e norte determinados para o desenho do mapa da exploragdo. As
taticas sdo definidas no momento do acontecimento. Cada professor terd o seu modo,
suas taticas, para conseguir dar cabo do que j4 tiver determinado anteriormente como
estratégia.

Para nds, em relaglio a esse grande mapa do ensino de filosofia para jovens, ©
norte, o objetivo a ser alcancado, € o ensino da criacio de conceitos filoséficos por meio
do ensino do filosofar que € filosofia. As coordenadas s&o o ensino de didlogo filoséfico
com o texto filoséfico, com o professor, com 0s colegas e consigo mesmo. Isto €, vamos
ensinar o aluno a ler filosoficamente, a escrever filosoficamente, a falar, a ouvir e avaliar
filosoficamente. Ensinar uma disciplina filos6fica no pensamento.

Dessa forma, o mapa é geral também porque ndo entra nos detalhes da coisa,
reservando as tdticas para cada professor construir dentro de sua especificidade
circunstancial. Por isso nao nos importard discutir qual contetido especifico, dentro da
histéria da filosofia, deve ser selecionado, ou qual atividades usar para propulsionar a
reflexdo. ou como ensinar a ler, etc. Iremos apenas fazer algumas especificagOes taticas,
encontradas nos anexos, que podem ser ilustrativos, demonstrativos, instigantes mas
lembramos que o bote do ledo improvavelmente serd o mesmo duas vezes.

Comumente, aquele que trabalha com educagiio € um profissional que acredita na
contribuicdo de sua aglo na formac@o daqueles que sdo seus alunos. Nio € raro vermos
que o que dignifica, € at€ o que justifica a pratica pedagdgica na concepgdo dos
educadores, € o fato de eles colocarem para si mesmos o papel de onentar a formacao
do individuo que estd sendo educado. Ora, toda a discussdo em torno das formas de

ensinar, do que ensinar, 0s guestionamentos sobre ¢ que € ensinar parte dessa crenga na



influéncia efetiva da agio ensinante na formacfio da subjetividade do aluno. Que isso
seja feito, entdo, de forma plena, de maneira que se possam explorar todas as
possibilidades de desenvolvimento do ser como humano. Se for assim, entfo temos de
reconhecer a urgéncia em desenvolver um trabatho que fortaleca a existéncia e
construc@o do si mesmo de forma original. Tendo em vista o modo afiloséfico da nossa
civilizag@o, ou seja, contando todos os processos que emperram a exploracio de nossas
possibilidades de seres humanos muito mais do que uma pratica reflexiva na criacio de
nossas subjetividades dentro de nossa cultura (embora, é claro, a filosofia seia uma
“invengdo” dessa cultura e ndo de outra), pensamos que o justo seria educar, hoje, para
que o aluno seja ourro € N8O UM mesmo, um mesmo que qualquer modelo, ou seja, que
ele seja ele. O justo € educar para oferecer condigdes para o educando conquistar
pensamento autdnomo. O pensamento que conhece suas razdes, que escolhe seus
critérios, que € responsdvel, consciente de seus procedimentos e consegiiéncias e aberto
a s¢ corrigir; pensamento criativo, capaz de rir de si mesmo, buscador de compreensao,
sernpre atento 2o seu tamanho justo. Esse pensamento ndo se permite obediéncia 4 regra
inquestiondvel do consumo automadtico, infundado e sem fim, Esse pensamento néo se
permite tornar-se a¢3o baseada nos critérios da indistria. Ele nio se permite o
preconceito, ndo se permite coisificar. E, de alguma forma, uma ferramenta de libertar-
se, liberacdo no sentido nietzscheano, libertar-se das opinides, das obrigacdes, da
preguica e do medo.

Hoje ouvimos muito falar em educacdo para a cidadania e para a democracia,
mas isso tudo significa muito pouco se ndo soubermos instrumentalizar o educando para
construir uma subjetividade de forma genuina e original. Ndo podemos ter a ilusdo (ou a
ma fé) de estar realmente contribuindo para a formacdo de uma consciéncia de
cidadania, de democracia, ecologia, solidariedade, etc., se nio soubermos fazer a
distingdo entre uma educagio moralizante ¢ formatadora e uma outra que proponha a
construgdo do conhecimento como investigacfio, que instrumentalize o estudante para
criar ele mesmo a si e ao mundo. Afirmamos que o ensino de filosofia como experiéncia
filosofica pode contribuir para o desenvolvimento dessa educacio. E, veja, dentro dessa
idéia de experiéncia filoséfica estd a construcdo do aluno, criativamente por ele mesmo e

tarnbém do professor. Nio poderia ser de outro modo.



“O homem que nao quiser fazer parte da massa deve deixar de ser conformado consigo
mesmo, que siga entdo a propria consciéncia que grita ‘seja vocé mesmo! Vocé ndo € certamente
aguilo que faz, pensa e deseja neste momento’. Toda jovem alma sente dia e noite este apelo e
tremne, pois sente, dirigindo o pensamento para sua real liberacdo, o tamanho da felicidade a ele
destinado pela eternidade; felicidade que nunca conseguird alcancar se amarrada pelas opinides e
pelos medos. E quio absurda ¢ triste pode tornar-se a existéncia sem esta liberaco. {(...) Nos
somos responsdveis ante nés mesmos pela nossa existéncia; entfo, gqueremos Ser 0s reais
condutores desta existéncia e nfio permitir que pareca acidental. Com esta, precisa saber lidar
com audécia, expondo-se ao risco, ainda que, no melhor ou pior dos casos a perderemos.

(NIETZSCHE, 1999,p.2)

O ensino de filosofia como experiéncia filoséfica pode ser, neste sentido, uma
experiéncia libertadora.
O que estamos chamando de experiéncia filoséfica?
Na parte intitulada Problematizacdo de alguns paradigmas para o ensino de
filosofia, no item O ensino de filosofia com a ténica no desenvolvimento de habilidades
- cognitivas (a predomindncia da “forma”) tentamos demonstrar uma possibilidade de
superacdo da contradicdo que comumente se coloca entre a filosofia e o filosofar quando
se discute seu ensino. Concluimos que nio € possivel desunir filosofia de filosofar pois
os dois sdo uma mesma coisa. O filosofar € uma disciplina no pensamento que ao ser
operada vai produzindo filosofia e a filosofia € a prépria matéria que gera o filosofar.
Sdo indissocidveis. A matéria filosofia separada do ato de filosofar é matéria morta,
recheio de livro de estante. Para ser filosofia ela tem de ser reativada, reoperada, assim
reaparecendo a cada vez. Como a malha tricotada que s6 aparece se houver o ato do
tricotar. O leigo desavisado nio vé o tricotar na malha e nfio saberia refazer seu
caminho. A tricoteira sabe cada passo dos pontos e ao ver o fricd pode ver ¢ tricotar,
pode, a partir do tricd, reativar o tricotar que vai produzir tricd e assim sucessivamente.
O movimento da razfio que chamarmos filosofar se dd através de conceitos filosoficos e

esses 06 sdo criados € recriados através do filosofar. Nao ha como ficar com uma coisa e
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dispensar a outra ja que ndo sdo duas coisas e sim uma s6. Nio hd o dilema filosofia ou
filosofar. Filosofia é filosofar e filosofar € filosofia.

Essa conclusdio pode nos levar a uma outra, sobre o ensino de filosofia. Se, como
dissemos, a filosofia for matéria e ato interdependentes entre si, que estio em
movimento espiral de impulso mituo e continuo; se filosofar for produgfio de filosofia e
filosofia € filosofar, entdo o que deve ser o ensino de filosofia? Temos de concluir que o
ensino de filosofia deve ser produgio de filosofia, deve ser filosofar.

A questdo que se coloca agora €: como fazer isso? Ora, arriscamos a responder
de antemfo: exatamente como os fildsofos fazem.

As inquietagdes dos jovens pela busca de compreensio, de significado e valor da
realidade sdo genuinas e precisam de respeito para serem de alguma forma apaziguadas
por respostas complexas encontradas, por mais provisérias que sejam. Portanto, tudo
deve partir das questdes dos alunos. No ha razfio para pensarmos ensino de filosofia se
néo for daquela filosofia viva e vivificante de que falamos anteriormente, aguela que
pode ser construida a partir das aflicdes t3o humanas, do estranhamento € incdmodo com
a ordem vigente da vida como ela se nos aparece. Acreditamos ji termos nos alongado
demais na defesa dessa filosofia ndo sendo necessdrio mais palavras para ela agora. As
questoes filosoficas sdo universais, sdo humanas.

Os problemas tratados nas aulas com os jovens nfio podem ser, em hipdtese
alguma, tratados como menores. Da mesma forma que os problemas colocados pelos
alunos ndo devem ser classificados de menores. Ou seja. o primeiro caso quer dizer que
os grandes. cldssicos e universais problemas filoséficos n3o devem ser simplificados em
nenhuma de suas dimensfes; espessura, comprimento, profundidade, textura, largura,
altura. Os jovens podem desenvolver a capacidade de filosofar como os grandes
filésofos da tradicio. O segundo caso diz respeito a ndo rechagar as questdes dos alunos,
que inicialmente podem parecer por demais mundanas e/ou circunstanciais. Nio
devemos adotar as nossas cldssicas questdes em detrimento daguelas. Daquelas,
seguramente, podem derivar essas sem que seja necessario impor uma forma. Tudo
depende de como as preocupagdes dos alunos forem encaminhadas, quais relagdes forem

procuradas.
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As aulas de filosofia, como lugar da experiéncia filoséfica, t€m como objetivo
oferecer critérios filoséficos para o aluno julgar a realidade por meio da pritica do
questionamento filoséfico e da construcio de conceitos, por meic do exercicio da
criatividade e avaliac3o filosSficas. Assim, além dos critérios e modo de pensar da
indistria, do consumismo ou da midia, além dos critérios € modo de pensar da tradigdo e
da ciéncia, o aluno passari a dispor dos critérios € modo de pensar da filosofia para
compor seu pensamento de forma autdnoma, pois auto-consciente, e, portanto,
metacognitivo.

Antes de prosseguir, porém, gostariamos de nos deter ainda sobre o que dissemos
da experiéncia filosofica como “fazer como os filésofos fizeram”. Quando afirmamos
isto, ndo estamos querendo acreditar que ao final de cada curso vamos ter filosofias
como as dos pensadores da tradicdo, seria até bastante ing€nuo acreditar nisto, pois hé,
sim, uma diferenca de grau imensa ai, mas nio de género, talvez. Talvez toda filosofia
de aluno bem realizada possa ser um esbogo de uma filosofia. C que estamos dizendo €
que a prética que propomos leva o aluno a realizar algo que é proprio da filosofia. O
aluno de matemética, na medida em que faz cdlculos, também estd fazendo matematica,
porque estd realizando algo proprio da matemdtica. Mas aqui temos uma diferenca
fundamental: a criac@o. A realizacdo de filosofias implica, necessariamente, €m criacao.
Assim sendo, o aluno de filosofia ndo estara apenas reproduzindo filosofia quando
estiver realizando filosofia mas, também, criando. Tudo, com certeza, sempre guardando
as devidas proporgdes em relacdo as habilidades necessirias para um tal
empreendimento. O que rechacamos, porém, € que se impute ao jovem uma menoridade
intelectual que ¢ mantenha numa posicdo de inferioridade em relacdo ao saber, de forma
que ndo se sinta suficientemente inteligente para criar conhecimento, mantendo-se numa
postura heterénoma por muito mais tempo do que o necessdrio, em sua carreira de
estudante, '

E como se da essa experiéncia?

A primeira etapa da experiéncia filoséfica € a de problematizagio. Primeiramente
o professor ensina a elaborar uma pergunta até chegar a formulacio do problema
filoséfico que servird de estopim. Aqui, devemos incitar o questionamento filoséfico e

ensinar a formulacfo da questio filos6fica. Toda a investigacfo posterior partird dela,



portanto, essa deve ser afiada como a ponta de uma flecha. Esse € um bom momento
para usar textos nao filoséficos e outros meios (como os de imagem) para instigar a
inquietacao. _

A segunda etapa da experiéncia € a de estudo propriamente. Nela o aluno vai
exercitar a producio filoséfica, vai aprender a dialogar filosoficamente: COnNSigo mesmo,
com o professor, com os colegas, com o texto filoséfico, com o mundo, ou seja, vai
aprender a ouvir ¢ falar filosoficamente. Vai aprender a dialogar filosoficamente a ponto
de poder expressar-se filosoficamente em seguida. Esse estudo, que é o aprofundamento
na questdo, € feito por meio da investigagio filoséfica. A investigagio filosSfica serve
como modelo de pensar filosoficamente a realidade e construi-la.

O didlogo investigativo se aprende fazendo. O aprendizado do didlogo se di
individual e coletivamente, em diversos momentos. Trata-se de ensinar a filosofar com:
com 0 texto cldssico, com o texto de um colega ou com um texto ndo-filoséfico, com o
professor nas aulas ou por meio dos comentdrios e correcdes da leitura de seus textos,
com 0§ colegas em aula, consigo mesmo. |

A terceira etapa € de expressdo. O aluno, a partir de seu aprendizado de didlogo
filoséfico, vai escrever filosoficamente. Essa escrita jd teve ensaios durante o processo
+ de investigacdo, mas no final ela € a retomada da questio inicial na qual declaram-se os
conceitos criados e posiciona-se o autor, o pensador, o aluno. O momento de EXPIessdo
dos conceitos criados ao longo do curso € o momento de retomada da questio original.
Cada aluno vai aplicar seus conhecimentos filoséficos construidos na elaboracio pessoal
de uma saida para o problema inicial. E esforco de sintese e criacdo.

A avaliagdo na experiéncia filos6fica se d4 de duas maneiras e ambas sio
também filosoficas. A primeira avaliagio que os alunos treinardo serd aquela intrinseca a
todo o processo de fazer filosofia. Isto €, o movimento de olhar para si que o
pensamento filosSfico tem, que o torna filoséfico. O conhecimento filoséfico &
metacognitivo, ele pode, além de criar filosofia, descrever como criou aquilo; tem
consciéncia de seus passos, busca esse continuo saber de si para poder corrigir-se
quando necessdrio e recriar-se sempre.

A outra dimensfo da avaliagio dessa experiéncia € aquela mais direta e que pode

ser objetivada em um julgamento catalisador a qualquer momento. Ou seja, o professor
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pode propor aos alunos uma investigac@io sobre avaliacdo, para a partir dai, elaborarem
um roteiro de avaliagdo do curso em todos os seus aspectos. Dessa forma, a avaliagdo é
intrinseca a todo o processo da experiéncia, nfo estando separado dele e n3o sendo
instrumento do professor.

Nessa experiéncia € o modo do professor, filésofo praticante, que val servir de
modelo para os alunos. Modelo a ser superado, criticado. O modo de o professor pensar
€ expressar seu pensamento, o modo que ele tem de perguntar e orientar, promovendo o
contato do aluno com a filosofia, serve de guia, de mostra de possibilidade mas nio
deseja ser matriz. O professor € aquele que, ao filosofar, leva o outro a filosofar, e sabe
disso e © faz intencionalmente, escolhe sua pedagogia.

As trés etapas agqui citadas, problematizagio/questionamento,
estudo/aprofundamento ¢ expressdo/sintese, s6 existem como trés etapas na intencio
pedagdgica do professor. No cotidiano, a experiéncia filoséfica € o aprendizado da
ieitura, do pensamento, da escrita, da fala, do ouvir e da avaliacdo filoséficos ac mesmo
tempo, no mesmo lugar.

A seguir vamos detalhar essas nossas idéias nos itens: o didlogo investigativo, o
professor de filosofia, o texto filoséfico e a avaliacdo filoséfica. No entanto, antes disso
serd necessario deixar claro o que, para nds, € a questdo filoséfica assim como o que é
investigacao filoséfica e conceito filoséfico. A idéia geral da experiéncia filosdfica

COmo propomos aqui estd esquematizada no diagrama que se segue.

3.1) A questio filoséfica

Tudo na vida do ser humano pode ser pergunta. Tudo pode ser questionado, tudo
¢ passivel de ser devastado pela curiosidade do ser perguntador. E por meio de perguntas
que criamos o mundo €, na auséncia delas, verdades viram dogmas, homem vira robd,
robd crente.

Quando nascemos o mundo jd estd pronto. Cada um e toda sua realidade vio se
formando porque o homem pergunta e procura respostas. Assim, algumas certezas vio

se formando, mas logo quando a crianca adquire alguma seguranca sobre o valor das
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coisas. seus nomes ¢ lugares, passa-se a infincia, 0 corpo comeca a mudar e tudo € posto
em duvida. Novamente € preciso buscar o significado de tudo, seus lugares ¢ razdes de
ser. No entanto, desta vez com a capacidade de relacionar e abstrair aumentados a tarefa
¢ bastante mais complexa inclusive porque requer desprendimento das velhas verdades,
checagem delas. Muitas vezes, depois de passada essa fase de passagem para a vida
propriamente adulta {que na atualidade ganhou importincia e poder e € chamada de
adolescéncia) o jovem ja estd dvido por parar de sofrer por falta de verdades onde se
apoiar, quer descansar do peso de ser um ente perguntador. Sabemos que devemos,
como homens que somos, levar nossas vidas baseadas em incertezas; sabemos que as
verdades encontradas sdo sempre provisdrias, pois tudo passa, tudo sempre passard. (O
homem, desde os mitos até a ciéncia moderna, nada mais faz além de se perguntar para
achar respostas para apoiar-se, para pegar impulso para a proxima pergunta € assim
sempre sem fim. Precisamos esculpir certezas para poder transpd-las depois. Sabemos
que nada € certo, tudo esta por fazer, tudo deve ser inventado, tudo deve ser determinado
por ele e s6 por ele, s6, na nostalgia dos tempos imemoriveis, tempos sem tempo antes
de Cronos quando tudo estava dado, quando n3o havia o eu apartado, vivia no
indiferenciado). Mas o conforto que o encontro de uma verdade qualquer nos traz, o
alivio de ndo ser um desgarrado, faz com que adiemos o esforco de transpd-la. Negamo-
nos a admitir que essa verdade encontrada € sé um patamar, um apoio temporario para
os pés continuarem galgando ad infinitum. E é assim que morremos, tio jovens. E assim
que nos orgulbamos em. quanto antes, ter principios, concepgdes, definicdes, papéis
muito determinados para guardarmos com unhas € dentes contra qualquer
questionamento. Para nés, entdo, ter como matriz de todo pensamento essas verdades
fossilizadas ¢ sinal de maturidade. E assim que deixamos de praticar nossa humanidade,
renu.nciando a0 nosso poder de afirmar nosso ser nc nio-ser. Deixarnos de nios inventar,
sempre novos a cada instante. Deixamos de nos espantar conosco mesmos ¢ com tudo o
mais que nunca sabemos o que €. Fingimos que aquela partezinha encontrada como
apoio de pé para pular e piruetar ja € o topo mais alto. E paramos ai.

Essa nos parece uma boa razio para que o professor ensine o aluno a perguntar.
Fazer o aluno recordar-se dos seus t1és anos de idade, recordar-se de seu amor pelo “por

que?”. Aquele que nfc pergunta € alguém que tem certeza. Pode ser que o adolescente
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chegue as aulas cheio de certezas. Como expusemos anteriormente, temos pressa de ter
certezas. Na educacfo tradicional, em que a reprodugio de conhecimento sobrepde-se a
sua producdo, ndo estamos acosturmados & pesquisa, &s perguntas, buscas, dividas e
incertezas na construgio de algo. Somos treinados para consumir os contelidos da
maneira mais eficaz. Precisamos ter certezas para partirmos para a aplicagio desse
conhecimento, assim adquirido, ¢ mais rdpido possivel. Numa sociedade competitiva ¢
arrivista, com fortes tracos individualistas, parece iitil que os jovens tenham cada vez
mais pressa em escolher suas profissdes para entrarem no mercado de trabalho, para
entrarem no gira-gira frenético do produzir-consumir-produzir. Para isso € mais eficaz
que ele tenha certezas do que fique questionando-se sobre a origem, o teor e importancia
das coisas. Para fazer um teste para concorrer a uma vaga de emprego ele tem de ter
certezas; para passar no vestibular ele tem de ter certezas; até para asswmir uma
prestacio de televisdo. As propagandas comerciais mostram isso: homens viris, seguros
e bem sucedidos sfo aqueles que sabem o que querem, eles tém certezas. No ritmo
desumano de rapidez em que as coisas sfo produzidas e ficam obsoletas, em que novas
necessidades sdo criadas, entram e saem de moda, € necessdrio que o consumidor tenha
certezas, caso contrdrio vai ter prejuizos. O ritmo da inddstria e comércio 24 horas, do
videogame, do videoclip, é um ritmo que ndo admite questionamento, reflexdo, parada
para reavaliacéo.

O professor, partindo dessa realidade. do aluno cheio de suas certezas, ndo tem o
que esclarecer. O professor de filosofia terd, outrossim, que deixar as coisas nubladas.
Ele vai incomodar o aluno, se seu propésito é questionar. O professor, na fase de
problematizar, deixard o aluno desconfortdvel, perplexo até. As certezas estremecidas
sentirdo que podem desmoronar com as pergunias, as questoes, os problemas.

Muitas vezes vamos encontrar alunos que ndo sabem sequer fazer uma pergunta.
Nio conseguem direcionar suas preocupacdes. Muitas vezes, antes ainda, ndo sabem
detectar quais $30 suas preocupacdes. Nessa primeira etapa da experiéncia filoséfica, de
problematizacio, € 1ss0 que queremos ensind-los: a questionar. Pois ndo hé filosofia sem
questio. Toda investigagdo € busca de resposta. Se ndo temos uma questdo, um
problema, nfio temos busca de resposta. Néo hé filosofia se houver conformidade com o

dado, se houver obediéncia & aparéncia, se houver conforto na opinidio. O professor de
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filosofia € um questionador, ele pergunta e ensina a perguntar. Para que se comece uma
investigagio que vai gerar conhecimento, que quer criar conceito, é necessario instaurar
um estado de querer saber: descobrir ¢ inventar. Se ndo hd uma questfio, nfio hd motives
para nos pormos a buscar, ela € o estopim. Portanto o primeiro passc da experiéncia
filosofica € a preparacio da questSo. Uma questio bem formulada circunscreve e
direciona a busca. Este €, portanto, um momento muite importante. Se nfio nos
encaminharmos, a partir daqui, para atingir uma abstracfo e formalidade no pensamento
tal que permita a construciio de conceitos, dificilmente alcangaremos isso depois.
Ora, mas o que € uma questio filosdfica?

Segundo Jacob Needleman

“(...) Na@o € tdo ficil nomear as quesides da filosofia. Tais questdes, as da auténtica
filosofia, possuem uma determinada qualidade & qual precisamos estar bastante atentos; uma
qualidade que devemos identificar ¢ com a qual precisamos ter cuidado. S3o questdes que devemn
tocar o coragic. Como regra geral, as grandes questdes filoséficas sdo aquelas que todos
possuimos mas que j& perdemos as esperangas de alguma vez ver levantadas ou respondidas;
questdes sobre as quais, em algum lugar no fundo de nds, em nossa crianca interior, ansiamos
pensar e sonhar. S30 imbuidas de um certo cardter magico, o que significa que tocam algo em
nos; algo que €, a0 mesmo tempo, absolutamente {ntimo e impessoal; algo a que podemos nos
referir utilizando expressbes paradoxais como ‘o calor da verdadeira objetividade’”,

(NEEDLEMAN, 1996, p.17)

Além disso queremos lembrar o que o professor Saviani nos fala sobre o

problema filoséfico:

“...A esséncia do problema € a necessidade (...) uma questdo em si , ndo caracteriza o
problema, nem mesmo aquela cuja resposta ¢ desconhecida; mas uma quest3o cuja resposta se
desconhece e se necessita conhecer. eis ai um problema. Algo que eu ndo sei ndo é problema;
mas guando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber, eis-me, entfo, diante de um problema.
Da mesma forma, um obsticulo que € necessério transpor, uma dificuldade que precisa ser
superada, uma divida que nio pode deixar de ser dissipada sao situagdes que se nos configuram
como verdadeiramente problemadticas (...). Deve-se notar, contudo, que o problema, assim como

qualquer outro aspecto da existéncia humana, apresenta um lado subjetivo € um lado objetivo,



intimamente conexionados numa unidade dialética (...) Dirfamos, pois, que o conceito de
problema implica tanto a conscientizacdo de vma situacio de necessidade(aspecto subjetivo)

como uma situacio conscientizadora da necessidade(aspecto objetivo).” (SAVIANIL, 2002. p.14)

Por que colocamos lado a lado essas duas citagbes? Para nos ajudarem na
caracterizacdo das guestdes filosoficas como sendo universais e particulares ao mesmo
tempo. S&c aquelas gue mostram a universalidade dos particulares, sdo intersecfo. Sio
subjetivas e objetivas ao mesmo tempo. O assunto dessas questdes € aquele que cada um
sente do seu jelto mas que todos sentem, sdo as coisas gue todos querem saber e ndo
podem deixar de saber e se por um acaso constréem toda uma civilizagio que finge que
ndo se lmporta mais em buscar as respostas para essas guestdes, essa serd uma
civilizagdo doente e infeliz, como a nossa. E quando os participantes dessa civilizagio
véem-se em situagdes-limite de sobrevivéncia e sanidade infalivelmente voltam, depois
de longo periodo de adesao ao condicionamento para ndo fazé-lo, a perguntarem-se
sobre as mesmas coisas que se perguntaram nos primeirissimos anos de suas vidas: as
questdes filoséficas.

A questdo filos6fica quer saber sobre a esséncia, a estrutura ¢ o sentido de todas
as coisas: O que? Como? O por que de toda a realidade, do homem, da sociedade ¢ de
tudo que implica e estd implicado em sua existéncia, incluindo nesse questionamento o
prépric questionamento, pois o homem ndo sé sabe ou quer saber das coisas mas sabe
gue as sabe ou que as quer saber e pergunta-se sobre como faz isso.

A questdo filosdfica, ou o problema, que gerard a investigacao filosdfica em sala
de aula. ndo ¢ uma mera pergunta. Uma pergunta é uma parte da questdo, um
instrumento para sua construcdo. Uma questdo se constréi a partir de uma série de
perguntas que se encadeiam de maneira coerente. A questio € contextualizada, ela
esclarece exatamente sobre o que pergunta, explica-se a sl mesma. Mesmo que a
preocupacio do questionador esteja muito determinada em um ponto, devemos levar em
conta que esse ponto € parte de um universo composto por outros elementos e suas
relacdes. A questio tem de salientar isso, hd pressupostos, e talvez hipoteses, que devem
estar claras para o questionador. Por isso a tarefa de elaborar a questdo € uma tarefa de
artesdo. As perguntas serdo sempre instrumentos do filosofar por exceléncia. Serio

sempre tteis durante a investigacfio para apontar possiveis relacdes, propor atalhos, abrir
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caminhos de busca, levantar dividas. E serdo tteis também no ver-se a si do
pensamento, no repensar. Poderfamos dizer que todo o movimento da filosofia é um
movimento de perguntar, ndo de responder. O encadeamento de perguntas que vai
criando um problema, que val sendo resolvido & medida em que vai, com novas
perguntas (tanto sobre a coisa perguntada quanto sobre a forma de perguntar),
encontrando saidas, discernindo, criando critica que analisa e sintetiza, no final chega
apenas a estar aberto a novas questdes e questdes novamente e questdes ainda.

Essa primeira etapa a que chamamos de problematizacdo € uma fase de
desestabilizacdo das opinides formadas que os alunos trazem e tem como objetivo
chegar a elaborar a questiio que serd o ponto de partida e razdo da investigagio posterior.
A questdo escolhida deve ser de interesse dos alunos, serfio eles a elegerem seus temas
de busca, aquilo para o que dardo sua atenco nas aulas de filosofia. Sendo assim, o
professor vai precisar ajudar os alunos a determinarem seus interesses para ensiné-los a
fazer perguntas para poder ai ensind-los a elaborar uma questdo. (ANEXO 4)

Defendemos a idéia de que os problemas tratados nas aulas de filosofia com
jovens ndo podem e nfo devem ser tratados como menores. O que isso quer dizer? Duas
coisas. Em primeiro lugar, nio podemos pensar que o jovem ndo tem a capacidade de
abstragdo, precisdo l6gica, rigor, que exige o filosofar. Eles podem fazer como os
grandes pensadores fizeram. Os jovens aos quatorze anos, em algumas culturas até aos
treze ou doze, sdo considerados ja desenvolvidos o suficiente para aprenderem a
disciplina do filosofar, (estdio, muitas vezes, dvidos por esse ensinamento ja que esse
pode representar um instrumento de compreensdo de si e do mundo, de suas angiistias
existenciais). Como jd argumentamos exaustivamente na nossa primeira parte,
acreditamos que as questdes filoséficas sdo questdes de todo ser humano, s6 resta ao
professor fazer os jovens lembrarem-se delas e introduzi-los na prética da filosofia. Em
segundo lugar, queremos dizer com isso que ndo hd problemas de maior ou menor
importancia na filosofia: todos tém o mesmo tamanho. O que se passa é o que acabamos
de dizer sobre ensinar a questionar, que, muitas vezes, aquele que quer investigar nio
sabe perguntar e nic sabe elaborar uma questfo, fica preso is limitacBes da visdo
particular de um problema, ou até mesmo de suas sensacOes, anteriores a alguma

elaboracdo intelectual.



Gostariamos, nesse ponto, de nos dedicarmos a defesa da idéia de que os
problemas a serem tratados nas aulas de filosofia devem ser originalmente de interesse
dos alunos.

O professor Obiols, no que aniecede a exposicdo de seu Modelo Formal Geral
para o Ensino de Filosofia, reconhece a ajuda inesperada de algumas idéias e teorias
pedagégicas. Uma idéia de ensino contrdria aquela em que o professor expde e os alunos
assistem passivamente pode ser expressa pelos chamados semindrios de pesquisa que

encontramos nas universidades contemporéneas, em que

*... o professor coloca um tema. problema ou questdo de seu interesse sobre o qual se
encontre trabalhando pesscalmente e sobre o gual os estudantes também poderfo trabalhar. O
professor apresenta o tema, as fontes filosdficas, a bibliografia e sua elaboracdo pessoal, em
forma oral/escrita. Através desta dltima. apresenta os fildsofos com os quais vem dialogando.
Indica conexdes com as partes pertinentes da histéria da filosofia. recomenda leituras adicionais.
Os esti{dames tratam de compreender o ponto de vista do professor a partir de am tipo de
afinidade hipotética com ele. O professor coloca uma discussio franca e aberta do tema e de sua
perspectiva, pede perguntas e comentarios. Estabelecido o didlogo, o professor sugere atividades
para que os estudantes realizem: resenhar criticamente as fontes e a bibliografia referente ao
problema em questdo. reconstruir argumentos. comparar teses, tirar conclusdes etc. Resultados
parciais e rascunhos destes trabalhos podem ser lidos € comentados nestes seminarios. O
professor pode efetuar observacdes e corregBes que ajudem a melhorar o trabatho dos estudantes,
recomendar novas leituras etc. Se o semindrio funcionou bem, os estudantes terfio avancado na
compreensido critica do problema e refinado seus instrumentos de trabalho filosdfico, talvez em
algum tenha despertado ou é.profunciado o interesse pelo tema principal ou por um tema lateral,
quem sabe haja dois ou trés trabathos dignos de ter uma circulacfio maior, e até € possivel que
algum estundante tenha chegado a apontar pontos fracos no enfoque do professor ou mesmo a
propor perspectivas alternativas. Seguramente, a perspectiva do professor terd side enriquecida

com os comentarios dos estudantes.” (OBIOLS. 2002, p.110)

Aqui observamos que, embora a intencfic seja a de comentar uma pratica
construtivista, na qual o aluno nfo desempenha um papel passivo, toda a tdnica da aclo

estd dada ao professor. E ele quem coloca o problema a ser investigado, um problema de



seu interesse pessoal, assim como € ele o Gnico que tem assegurado algum beneficio se o
semindrio for bem. Ora, perguntamos, o problema nfo teria de ser dos alunos? Dessa
maneira no estamos abandonando o cardter formativo da filosofia para correr o risco de
estar simplesmente praticando uma técnica de andlise e de critica? Treinamos os jovens
para ter “refinado seus instrumentos de trabalho filoséfico™? Para que? Para que tenham
“avancado na compreensio critica do problema” do professor?

Mais adiante quando o professor propde o seu Modelo, lemos:

“trata-se de colocar um problema ou questdo filos6fica que serd objeto de consideracio;
a colocacdo do problema ¢ responsabilidade fundamental do professor, é uma proposta de
trabalho que deve incluir as ages necessarias para que os estudantes facam seu esse problema
ou questdo filosOfica: trata-se de problematizar ¢ problema, de provocar a perplexidade e

despertar o interesse frente aquilo que seré objeto de tratamento.” (idem, p.122)

Queremos observar que nos parece bastante arriscado que consigamos atingir os
objetivos gerais da proposta de experiéncia filoséfica se tomarmos o caminho proposto
pelo professor Obiols e por tantos outros em suas teorias e nas praticas. Por qué? Porque
s¢ temos como objetivo geral Iefar os alunos a experienciarem a filosofia para que
possam, com a disciplina do filosofar, criar conceitos que sirvam de critérios para julgar
a realidade, entdio € mais acertado partir dos problemas que os estudantes eles mesmos
tenham para propor do que fazer um caminho mais longo, trabathoso e incerto que ¢ o de
propor um problema e depois dar conta de fazer com que os jovens o assumam como
deles. Como termos a garantia de estar contribuindo para a formacio do jovem estudante
se tratarmos de fazé-lo interessar-se pelos nossos problemas, os problemas que nds
elegemos? Serd que os nossos problemas sdo os problemas deles? Com que autoridade
nés podemos definir os interesses do outro? Ndo serd mais justo que nés tenhamos de
adaptar nosso trabalho as suas preocupagdes?

Poderfamos pensar que o adolescente estd muito envolvido no mundo de
CONsSumo ¢ pressa em que vivernos € que ndo consigue determinar suas questdes, que nio
pode desenvolver uma consciéncia critica da realidade e por isso nfio pode ser deixado

livre para escolher os temas do curso de filosofia. Assim, o aluno de escola piblica,

66



abatido pela dura rotina cotidiana e tendo muitas vezes de estudar & noite, preccupado
em permanecer na escola para cumprir uma exigéncia do mercado de trabalho de tornar-
se “empregdvel”, com o objetivo definido de manter-se no emprego ou ¢ de conseguir
um emprege (ALVES, 2002, p.112), talvez nfo consiga, de inicio, reconhecer suas
guestdes filoséficas. Ou o aluno de escolas particulares, obcecado pelas mesmas ganas
de sucesso sO que por um outro lado dessa histéria, talvez repita como seus 0s interesses
de ocutrem sem perceber. Sabemos que o entorno da questfio do interesse do adolescente
¢ bastante complexo mas, ainda assim, queremos aqui exibir nossa opcio de pensar o
papel do professor, nessa fase, como aquele que propGe um trabalho intelectual de
objetivacdo das perguntas subjetivas dos alunos para a criac&o do problema ou questio a
servir de objeto das aulas de filosofia. Sejamos claros: a Unica coisa que deixaremos o
aluno decidir nesse nosso ensino € o assunto, todo o restante € o professor quem escolhe:
0s objetivos, as atividades, os recursos. O aluno, na medida em que € o jovem que estd
sendo formado também na escola, também no curso de filosofia, é quem poderé decidir
sobre qual questao vai querer investigar, pois o ensino de filosofia na escola justifica-se
na medida em que a experiéncia do pensamento filos6fico € formativa e sua eficicia
tanto € maior quanto maior for a relevincia para o jovem. Se o aluno estiver ausente a
possiveis interesses, ou se ele ndo tiver questdes por estar por demais cheio de certezas,
o professor ird desconfortd-lo até que fique intrigado e, a partir daf, possa aprender a
construir im problema filoséfico. Essas operagdes que o professor pratica no comeco, de
esfor¢o de tornar objetivas as questdes subjetivas e apérentemente superficiais ¢
inauténticas dos alunos efou de instigar a criacdo das questdes se elas forem inexistentes,
nos parecem muito apropriadas até mesmo para demonstrar aos alunos, desde o
principio, como sfo as operacOes filosficas, como a filosofia adota as pergunias
cotidianas ¢ as torna filoséficas, como a filosofia recorta a realidade, qual seu jeito de

significar e re-significar 0 que percebemos.

67



3.2- A investigacfo filoséfica

Nao s¢ quando nos prendemos a um contetido predeterminado que gueremos
aplicar no aluno {como se aplica uma injecdo), estamos sendo doutrinadores, mas, de
forma mais sutil e por isso talvez mais perigosa, quando nos prendemos a uma forma
predeterminada de operar a razdo. e tentamos aplicd-la ao aluno também estamos
doutrinando-o, prendendo-o em uma fOorma. Isso pode acontecer quando o professor
exige do aluno fidelidade ao seu modo particular de filosofar. Ou quando, fascinado pelo
modo de filosofar de algum grande pensador da tradicfo, exige do aluno fidelidade ao
modo de filosofar do modelo escolhido. Essa fidelidade implica por parte do aluno que
se restrinja ao modelo dado sem ousadia, criatividade, critica, sem originalidade. Sem
autonomia. Ora, a filosofia € a busca incessante da filosofia. Isto é, o filosofar (forma de
operar a razdo) € sempre uma nova forma. Procura ver a si mesmo e estd sempre se
revendo para se desformar e reformar e transformar, busca uma forma mas essa néo se
encontra jamnais acabada. Daf a razdo da histéria da filosofia ndo ser uma progressdo
linear sobre um determinado problema que se resolve. Daf as constru¢des de um filsofo
serem tao diferentes das de um outro, mesmo que da mesma época e sobre 0 mesmo
assunto. As questOes filoséficas ndo sdo resolvidas nunca no sentido de que déem cabo
da busca. Isto €, seja qual for a filosofia na qual se chegue como produto do filosofar,
essa jamais esgota o filosofar. E esse filosofar ndo estd nunca pronto. Entdo, poderfamos
dizer que a filosofia, enquanto produto, nunca estd pronta a ponto de esgotar a questio
que a gerou e que o filosofar, enquanto movimento produtor de filosofia, tampouco estd
pronto, ja que as questdes se abrem para continuas reformulagdes. Ora, isto quer dizer
gue ndo hd um método de filosofar pré-estabelecido que se possa ensinar e aprender e
que resclva nossas questbes como se faz em matemdtica ou outras ciéncias. No hé jd
acabado e aprovado um método tunico para filosofar e nunca haverd. Em filosofia

estamos sempre ensaiando.

“Dizer que ndo se pode aprender a filosofia € dizer, ndo que nfo se tem que aprender

contetidos {(aprendem-se, pelo contrério. filosofias, pois é possivel ter delas um conhecimento
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objetivo), mas é dizer que nenhum desses contedidos, nenhuma dessas doutrinas filoséficas
esgota e pode esgotar a forma da filosofia, cujo acabamento s6 € a Idéia da razfio. Se nenhuma
filosofia esgota a filosofia, é preciso, portanto, ainda e sempre, aprender a filosofar, isto €,
exercitar sua razdo nas fentativas. Nao hé filosofia, hd somente tentativas para ser filsofo,
tentativas do filosofar. Ser fildsofo & estar na teptativa ¢ s& estar na tentativa, nfo por
irpoténcia, mas porque, pelo contrdrio, a poténcia da filosofia estd em temar. Trata-s¢ de tentar
usos da razdo segundo a idéia, nem determinada, nem determinante, da filosofia.” (TASSIN,

1986, p.151)"

Quando partimos para uma investigacdo significa que estamos partindo para
uma busca, busca de construco de saida para algo problemdtico. Esse algo € uma
questdo, uma coisa sobre a gual se queira saber, busca-se a construgdo de uma idéia que
seja uma possivel porta de entrada para conhecer de forma abrangente ¢ profunda algo.
Essa idéia € fabricada artesanalmente de forma atenciosa por meio do didlogo que
investiga.

Entendemos que a educacdo para a filosofia no pensamento seja ensino de
investigac@o. O curso de filosofia estrutura-se de forma tal que se possa, coletivamente,
" delimitar um problema a ser investigado para que posteriormente, num momento de
sintese, o aluno possa expressar os conceitos criados. Essa investigacio € estudo e €
aprofundamento. Cada professor vai, em cada caso, fabricar suas titicas para
desenvolver esse trabalho, mas, como estratégia, pensamos que seja momento de ensino
de leitura filoséfica, de escuta filos6fica e de didlogo. Por meio de agfes individuais ¢
outras coletivas o aluno serd introduzido na disciplina filos6fica no pensamento. A
investigagdo é exercicio de traducdo, de fazer relagfio, de acostumar-se a levar tudo em

consideracdo, procurar semelhancas ¢ diferencas, escolher ¢ sempre rever.

12 =(...) Dire qu'on ne peut pas apprendre la philosophie, ¢’est dire non pas qu’on n’a pas & apprendre des
contenus (on apprendre au contraire des philosophies, car on peut avoir d’elles une connaissance objective),
mais ¢’est dire qu'aucun de ces contenus, aucune doctrine philosophique n’épuise et ne peut épuiser la forme
de 1a philosophie dont achément n’est qu'une Idée de la raison. Si aucune philosophie n’épuise la
philosophie, il fault donc, encore et toujours, apprendre i philosopher, c’est-adire, exercer sa raison dans des
tentatives. 11 n°y a pas de philosophie, il 0’y a que des tentatives pour étre philosophe, du tentatives du
philosopher. Etre philosophe, ¢’est étre dans la tentaive et et n’étre que dans la tentative, non par impuissance,
mais parce qu’au contraire la puissance de la philosophie est de tenter. T s”agit de la tenter des usages de la
raison selon I'idée ni déterminée ni determinante de la philosophie.”
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As verdades que vAo sendo encontradas/fabricadas nesse processo de
investigacdo filosofica, em sala de aula, sdo patamares de apoio. Nio como numa
escalada pois nio estamos indo para o alto num progressivo movimento de alcancar o
céu. Mas mais semelhante talvez & busca de sobreviventes no meio de escombros depois
de um terremoto. Patamares de apoio dos pés para lancar para o préximo passo
dedithando um caminho tortuoso, complexo, sem férmula. sem mapa para se seguir com
seguranca, podendo afundar um pé a gualquer momento, correndo o risco de ado
encontrar 0 que procura ou, ainda pior, danpificd-lo. SHo necessdrios atencfic e
comprometimento.

Esses patamares de verdade que v3o se fazendo nesse processo sio constitutivos
do conceito que se estd criando e podem ¢ devem ser revistos sempre que se sentir
necessario.

O processo da investigacio filoséfica é compartilhamento de reflexfio. Estio
todos envolvidos numa busca em torno de uma questio como aquele circulo que se
forma de pessoas vestidas de branco com luvas e mdscaras em torno de um paciente
devidamente preparado para sofrer uma intervenciio ciriirgica. No processo de
investigacdo a questdio que dd o seu inicio também deve ser devidamente preparada.
Cada participante da operagdo tem algo a colaborar ¢ sempre o faz levando em
consideracdo as agOes anteriores de seus colegas. Todos tém um mesmo objetivo que ¢ o
de encontrar/criar uma resposta para a questio escolhida. Podem surgir outras questes,
e € desejavel que aconteca, no decorrer do processo que sio atalhos e alternativas de
caminhos para a construgio desejada. Podem surgir entraves para a construcio que
estava em andamento e todos devem aperceber-se deles e imaginar solugdes adequadas.
Todos e cada um dos participantes estdo conscientes do processo geral em éndamento.
Todos t€m controle do como estd se dando esse processo, escolhem os instrumentos
necessdrios para cada acio, escolhem a seqiiéncia do uso dos instrumentos que seja a
melhor para determinados objetivos colocados como passos para construgdo maior.
Assim como a equipe médica consulta os aparelhos que medem a pressio, circulacio,
batimentos, também os alunos em didlogo desenvolvem seus instrumentos de observar
sua forma de pensar enquanto pensam. O processo de investigaciio é autoconsciente e &

por isso que pode corrigir-se e voltar atrds a qualquer momento. Esse didlogo é
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metacognitivo pois dele sfo construidos o conceito filoséfico € a consciéncia de como se
construiu aquele conceito. O pensamento pensa a coisa e pensa em como pPensou a coisa.
S#o, portanto, duas construgdes paralelas a do conceito € a do pensamento. Mais uma
vez vemos como ndo hd como tentar separar forma ¢ contetido em filosofia.

Em relagfio 2 questdc da metacognicio colocada aqui, temos duas diferencas a
ressaltar nos exemplos dados. A primeira em relacio aos procedimentos: a equipe
médica que se debruca sobre um paciente enfermo jd temn um procedimento estudado
escolhido previamente que repetem, o mesmo, a cada operag@o. A equipe filosGfica
debrucada em sua questdo, ndo. Mesmo que se debrucem sobre a mesma questdo,
estardo sempre como os bombeiros nos escombros. O terremoto nunca € O Mesmo apesar
de ser um terremoto, portanto a maneira de procurar terd sempre de ser reinventada. A
segunda diferenca diz respeito 4 consciéneia do erro na busca: se em algum momento da
operagio os médicos errarem, estardo pondo em risco todo o seu objetivo que € o de
salvar a vida do paciente, por isso devemn ser fifis aos procedimentos combinados
previamente. A equipe filosofica, se perceber-se em erro, ndo causard mal. O filosofo, se
se pega em erro, se corrige. A disciplina do pensamento sai fortalecida dos enganos
autocorrigidos.

O processo de construgio de conceito através do didlogo investigativo em sala de
aula € especulativo. E explorador, é averiguagio minuciosa. Desenvolve a capacidade de
andlise e abstragdo, estimula o questionamento, € pritica incessante de argumentagdo, de
expressio rigorosa de idéias, de tradugio. E pritica de raciocinio bem cuidado, de
reflexfo racional com o envolvimento emocional, pessoal, j& que checa posi¢bes
individuais, obriga a contrastes de julgamentos, convida a reflexfo sobre si e sua forma
de pensar e a dos colegas, impulsiona a ousadia de imaginar possibilidades e instiga a
verificagdo das acles decorrentes das idéias. E essa experiéncia € feita abertamente no
coletivo. ' '

Se assim for o ensino de filosofia, ele serd filosofar e, portanto, serd producéo de
filosofia. Se ensinarmos os alunos a pensar filos6fica e dialogicamente podemos dizer

mais uma vez que nio separamos a filosofia do seu ensino.
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“(...) a contradic@o exposta entre a atividade filosdfica e o ensino da filosofia comeca a
diluir-se quando se adverte que hd préticas nas quais ndo é facil distinguir entre uma e outro,
sendo que pelo contrario se encontram, melhor, integrados. Assim se supera, por um lado a
producic filosdfica solitdria e, sobretudo, por ouwro lado a idéia de ensino de filosofia como
transmissdo de determinada informacic no marco de uma matéria. para incluir e privilegiar

aspectos informativos e finalidades de maior transcendéncia.” (OBIOLS, 2002, 1.96)

Ento, o professor pode ensinar filosofia fazendo filosofia. O professor ensina

n&o um conteido determinado, mas uma prética. Ele rege o ensaio da filosofia na razio.

(... a filosofia distingue-se das outras matérias de ensino por definir-se, antes de tudo,
como disciplina e ndio como matéria: toda matéria une sua linguagem conceitual e sua
metodologia racional ao contetido por ela trabalhado. Contudo a filosofia § disciplina do espirito:
sua matéria € o pensamento que ela tem de disciplinar segundo a razdo. A filosofia é disciplina

da disciplina.” (TASSIN, 1986, p.148)"*

3.3- O conceito filoséfico

" O homem ¢ uma corda, atada entre o animal e o além do homem - uma corda sobre
um abismo.

Perigosa travessia, perigoso a- caminho, perigoso olhar- para- trds, perigoso arrepiar-se e
parar.

O que € grande no homem, ¢ que ele ¢ uma ponte ¢ ndo um fim: o que pode ser amado
no homem, € que ele € um passar ¢ um sucumbir.

Amo aqueles que néo sabem viver a ndo ser como 0s que sucumbem, pois s50 0s gue

atravessam.” (NIETZSCHE(a], 1978, p.227)
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(...} 1a philosophie se distingue donc des autres matitres d’enseignement en ce qu’elle se définit d’abord
comme discipline et non comme matiére: toute matiere lie son langage conceptuel et as méthodologie
rationnelle au contenu qu’elle travaille. Mais la philosophie est discipline de 1’esprit: as matidre est la pensée
qu’elle doit discipliner selon la raison. La philosophie est la discipline de la discipline.”
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Sucumbir para atravessar. Através da filosofia o homem pode abdicar de si e
criar-se sempre novo homem, vivo. E € o aprendizado disso que o ensino de filosofia
deve propiciar. A filosofia nfio se presta a estar a servigo de um processo de conformar.
Nao se trata de usar a filosofia como instrumento de realizacdo de um projeto de
homem. A filosofia € questionamento gue tudo suspende e construgio de conceito que
erige um mundo para, em seguida, ser renovado como problema e ser suspenso pelo
questionamento num movimento constante, © movimento da filosofia.

Mas, o que € o conceito filoséfico?

Poderfamos dizer que para Deleuze e Guattari (DELEUZE e GUATTARI, 2000,
p.470) falar em conceito filos6fico seria uma redundincia jd que, para eles, o conceito é
uma criacio exclusivamente filoséfica. Assim sendo, se € conceito, é filosdfico. O
aspecto da especificidade filoséfica do conceito é o primeiro que gueremos abordar.
Gilles-Gaston Granger, na sua busca de saber se ¢ como € possivel um conhecimento
filoséfico, afirma que a ciéncia € conhecimento de objetos e que para sé-lo, ela, opondo-
se a0 uso de impressdes ¢ afetos, utiliza-se de representacido por meio de conceitos.
Depois nos pergunta se seria preciso restringir o alcance dos conceitos a representagéo
de objetos. E responde que nfio pois se assim fosse ndo poderfamos dizer que a filosofia
¢ nada mais que “um discurso subjetivo sobre o vivido , mais ou menos capaz de evocar
0 proprio vivido e suas ressondncias nas nossas consciéncias, segundo o talento do
filésofo” (GRANGER,1989, p.124). Mas a filosofia ¢ disciplina de conbecimento e,
portanto € necessario que o seja através de conceitos e ndo de afetos ou de imagens. No
entanto, nos pergunta, o que € um conceito sem objeto?

Agui pedimos licenca para praticarmos, sem rodeios, nossa forma de fazer
filosofia, extrainde de todo o texto de Granger uma Unica expressdao com a qual
salientamos nossa concorddncia quase poética: conceito sem objeto. Para nés o conceito
€ sem objeto pois ele ¢ o objeto. Sim, pois o conceito ndo se refere a um vivido, nfo é
representacdo de algum elemento existente, perceptivel, nomedvel. Ele relaciona-se com
todo o vivido & medida em que qualquer realizacdo humana o faz. Mas ndo guarda
relacio direta e simétrica com um objeto, ndo € um representante. O conceito ndo €

referéncia, ndo € descrigio ou definicfo. O conceito € algo que a filosofia faz surgir a




partir de seu questionamento € sta investigacio: seu pensamento, ele passa através de
todo vivido e inaugura um outro lugar de olhar e de estar.
Contrapbem-se 4 idéia de conceito grangeriana Deleuze e Guattari, com os quais

concordamos.

“E indtil atribuir conceitos a ciéncia: mesmo quando ela se ocupa dos mesmos ‘objetos’,
ndo € sob o aspecto do conceito, ndo € criando conceitos. Dir-se-d que € uma questdo de
palavras, mas € raro que as palavras ndo impliquem intencOes e armadilhas. Seria uma pura
questdo de palavras se decidissemnos reservar o conceito 4 ciéncia, sob condicdo de se encontrar
uma outra palavra para designar o negécio da filosofia. Mas o mais das vezes procedemos de
outra maneira. Comegamos por atribuir o poder do conceito 4 ciéncia, definimos o conceito
pelos procedimentos criativos da ciénecia, medimo-lo pela ciéneia, depois perguntamos se no
resta uma possibilidade para que a filosofia forme por sua vez conceitos de segunda zona, que
suprem por sua prépria insuficiéncia por um vago apele ao vivido. Assim Gilles-Gaston Granger
comega por definir o conceito como uma proposicio ou funcdo cientificas, depois concede que
pode até mesmo haver conceitos filos6ficos que substituam a referéncia ao objeto pelo correlato
de uma ‘“totalidade do vivido’. Mas, de fate, ou a filosofia ignora tudo a respeito do conceito, ou
ela o conhece de pleno direito e de primeira mao, a ponto de nada dele deixar para a ciéncia, que
alids nfio tem nenhuma necessidade dele e que s6 se ocupa de estados de coisas e de suas
condigbes. As proposigdes ou fungdes bastam para a ciéncia, ao passo que a filosofia ndo tem
necessidade, por seu lado, de invocar um vivide que s6 daria uma vida fantasmdtica e extrinseca

a conceitos secunddrios, por si mesmos exangues.” (DELEUZE ¢ GUATTARL 2000, p47)

Nao se trata de enaltecer a filosofia como criadora de conceitos em detrimento da
ciéncia ou da arte. Ora, cada um desses sio conhecimentos humanos e tém suas

caracteristicas particulares. Segundo Deleuze e Guattari

" Os trés pensamentos se cruzam, se entrelacam, mas sem sintese nem identificacdo. A
filosofia faz surgir acontecimentos com seus conceitos, a arte ergue monumentos Com suas
sensagOes, a ciéncia constréi estados de coisas com suas fungdes. Um rico tecido de

correspondéncias pode estabelecer-se entre os planos.” (idem, p.254)



Na&o hd sequer como incentivar qualquer rivalidade entre eles j4 que operam de
formas distintas e produzem coisas distintas. No entanto, podemos usar de uma mesma
estratégia para explorar cada um deles. Deleuze ¢ Guattari nos mostram que as tr8s
instdncias de instauragio da filosofia comrespondem analogamente instincias de
instauragdo em arle € em ciéncia. Assim sendo encontramos correlagiio enire o conceito
na filosofia com a sensag@o em arte e a funcio na ciéncia. Da mesma forma a relacio
entre o planc de imanéncia da filosofia pode ser feita com o plano de composicio da arte
¢ 0 plano de referfncia da ci€ncia. Aos personagens conceitnais correspondem as figuras

estéticas ¢ os observadores parciais.

“0O que define o pensamento, as trés grandes formas do pensamento, a arte, a ciéncia e a
filosofia, € sempre enfrentar o caos, tragar um plano, esbogar um plano sobre o caos. Mas a
filosofia quer salvar o infinito, dando-the consisténcia: ela traga um plano de imanéncia, que leva
até o infinito acontecimentos ou conceitos consistentes, sob a agfio de personagens conceituais.
A ciéncia, ao contrario, renuncia ao infinito para ganhar a refer®ncia : ela traga um plano de
coordenadas somente indefinidas, que define sempre estado de coisas, fungdes ou proposicdes
referenciais, sob a agio de observadores parciais. A arte quer criar um finito que restitua o
infinito: traga um plano de composicdo que carrega por sua vez monumentos ou sensacdes

compostas, sob a aco de figuras estéticas.” (idem, p.253)

Ora, como vemos, a obra de Deleuze e Guattari aqui citada acaba por dar conta
de muito mais do que € a filosofia, pois o faz em paralelo com o que € a arte e a ciéncia.
Mas ndo € nossa tarefa entrar nesta vasta ¢ densa floresta do que € o conhecimento
humano. Voltemos ao conceito.

Todo o esfor¢o da filosofia € o de fundar criaturas que se oponham & doxa por
sua propria natureza. Trata-se de tirar o homem de seu territério determinado social e
culturalmente, retird-lo do pensamento da opinido que € reconfortante, pois é comum a
todos e simples, ja que € ligado direto as percepcdes do corpo. A criatura filoséfica € o
conceito. O conceito € o que o homem fala e inaugura um outro lugar de olhar, como o
homem que chega a lua e, ao fincar uma bandeira, inaugura uma extensdo do territdrio
da sua naco, cria um outro lugar. Esse € também um outro lugar de poder estar. Lugar

de estar no mundo, fora do mundo, mas néo totalmente: como o astronauta inaugurador.
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Lugar de falar do mundo tendo atravessado-o e podendo, depois da experiéncia de
sobrevdo da dguia hegeliana, falar uma coisa nova. A filosofia recorta a realidade e cria
uma outra coisa para falar da realidade. Seu discurso, por mais que trate dos mesmos
problemas que outros ji trataram, € sempre novo pois € inaugurador de uma nova
tentativa de saida para um problema que se construiu a partir do que se vive, & criacio de
novos lugares de estar no mundo e poder falar dele.

Como dissemos, toda investigacio filoséfica se origina em um problema, em
uma questdo. Essa questfio ndo € uma simples pergunta, é contextualizada e relacional.
Ora, toda filosofia debruca-se em um universo determinado por ela. Por mais que tenha
pretensdo de generalizacdo e de abrangéncia, por mais que tenha sonhos de absoluto, ela
¢ sempre construida a partir de um recorte. Mesmo que esse recorte imagine-se idéntico
a0 limite do existente ele € um recorte. A fala do filésofo déd-se sobre esse universo
recortado e limitado por sua maneira de pensar o problema. A fala do filésofo procura
criar conceitos que déem conta de solucionar esses problemas, ou seja, de tornar esses
problemas maiores, com diferentes contornos, com novas indicacBes de saidas e
capacidade para futuras expansdes. Assim € a solugio filoséfica: criacdo de mais
problema.

O conceito €, entdo, aquilo que faz o desfecho de uma investigagio filoséfica
sobre um determinado problema filoséfico. Desfecho esse que € a apresentaciio da nova
criatura que traz indicagdes de novas possibilidades de se pensar o problema original e
tudo o que se relaciona com ele, ou seja, o mundo. Desfecho sem fecho pois é parada

para tomar fblego para continuar.

“A importancia da filosofia reside na sua potencialidade para construir conceitos,
entendendo os conceitos como necessidades que brotam da experiéncia humana. Os conceitos
ndo existem ern-si e por-si mesmos, ndo sio entidades metafisicas que existiriam como esséncias
mtemporais - nem associados, de antemdo, a critérios transcendentais de verdade,
universalidade, imutabilidade -, no sdo anteriores & praxis das singularidades e dos coletivos
historicamente situados.(...) O conceito brota quando a experiéncia fala de si e sobre si mesma,

buscando sua inteligibilidade e compreendendo-se. Neste caso, podemos dizer que o conceito
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advém do trabalho do pemsamento, elaborando discursos da experiéncia, e ndo sobre a

experiéncia.” (LIMA, 2000, pp.198/200)

Ora, mas como s¢ ensina isso para os jovens?

Nio podemos esperar ¢riar um conceito por aula, obviamente. Talvez nem em
um semestre. A criacio de conceito € como a montagem de um enorme quebra-cabega
gue ndo tem © encaixe das pecas predeterminado, elas se encaixardo perfeitamente
guando o jogador conseguir atribuir uma direc@o, uma ldgica, um sentido, uma visio do
todo que justifique cada combinagio. E como o desembaragar de um novelo ultra
emaranhado que ndo pdra de se reproduzir. O caminho de cada fio, ou seu descaminho,
cada jogador vai arriscar, desconstruindo o emaranhado crescente ¢ construindo uma
teia, um novelo, um outro obijeto a partir daquele. O que nos faz lembrar do futuro dessa
construcio € o problema original, como a ponta de uma flecha. O corpo da flecha € a
coluna vertebral da investigac@o. As pecas que vio aparecendo para que se crie o objeto,
0 conceito, surgem a partir dos elementos da experiéncia filoséfica pela qual o aluno vai
passando a cada aula no aprendizado da leitura filosdéfica de um determinado texto
oferecido pelo professor, no aprendizado do contexto histérico e¢ de idéias de um
determinado pensador que se estd lendo, no aprendizado do didlogo filoséfico, no
aprendizado de auto consciéncia da investigacio na qual se estd envolvido. no
aprendizado de escrever um texto filoséfico, etc. A cada aula, sob a orientagdo do
professor. cada jovem ird colecionando ensaios filoséficos de toda natureza que
compdem sua experiéncia filosdfica, até que possa, ndo em um momento culminante de
exaustdo mas em um indo ¢ vindo (infinito para a filosofia mas finito aqui no caso do
ano letivo de um determinado grupo) de ir juntando as pecas, organizando-as segundo
uma perspectiva escolhida, retomando isso, repensando, voltando atrds e desmanchando,
indo adiante e multiplicando, até que se possa nomear esse novo objeto, até que ele
tenha consisténcia suficiente para suportar indicacbes de saidas para o problema
original. Assim, o aproveitamento do curso, por parte de cada aluno, serd totalmente
particular. Algum poderd ter um insighr filoséfico logo nas primeiras aulas e podera
construir j& sua intengdo de perspectiva para o juntar das pecas, mas poderd ficar outras

muitas aulas sem conseguir nada até que encontre uma pega para construir seu objeto.
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Outro podera ter um movimento de ir empilhando as pecas, guardando-as de forma
ordenada porém sem conseguir perceber relagdo entre as coisas todas até que um dia
intui um caminho, testa e consegue encaixar muitas das pecas que vinha guardando,
iniciando ai a construgdo de seu objeto. Ura, o objeto, de forma geral, serd um sé para
agquele grupo que investiga junto o mesmo problema cercado por eles, que recebe as
mesmas pecas para a construgfo. No entanto a experiéncia filoséfica sera particular para
cada um dependendo da sua forma de pensar, de seu back ground cultural, de seu

interesse, € todas as particularidades e circunstincias que envolvem uma pessoa.
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4- O didlogo investigativo

O homem fala. A palavra possibilita ao homem saltar de seu corpo, do sensivel
vivido, e elaborar a idéia. A tradugdo da vivéncia sensivel, através da palavra,
representacdo simbdlica, € que transforma o homem, o poder de traduzir nio-
racionalidades em simbolos precisos possibilita ao homem sair do animal, sair da
dimensfo do corpo e encontrar sua humanidade. A sensaciio se torna percepgio guando
se soma atencdo a ela. Dal pode ser nomeada e tornar-se idéia, representagdo de um
insight. Uma solugfo inteligente para um problema que se origine num macaco, num
cachorro, num mosquito, ndo pode se tornar idéia, pois ndo se torna palavra. Nio pode
formar cultura por que ndo € representada pela palavra. Quantos relatos interessantes de
solucbes inteligentes de individuos animais nfo-humanos conhecemos por meio da
etologia? No entanto essa agfo, por mais engenhosa e criativa que seja, nfic pode escapar
do ambito estritamente individual pois o agente nio fala sobre elas, ndo pode pensar
sobre elas, avalid-las, assim como nio pode transmiti-las. A solucdo perfeita para um
determinado problema pode nem sobreviver ao momento de seu uso, nio se torna
experiéncia. E certamente nio transcenderd a acio de seu autor.

A crianga pequena se faz entender em seus desejos bdsicos, assim como o
cachorro da casa; ambos emitem sinais e sdo decifrados pelos adultos, até que um dia a
crianga fala. Fala e causa um terremoto. Um abismo € inaugurado entre ela e o cachorro.
Abismo entre a natureza e o mundo, entre o imediato ¢ o intermediado. O mundo
humano ¢ intermediado pela palavra. Nenhum homem pode ser sem a palavra. E através
da palavra que o vivido sensivel se torna experiéncia e idéia. O intuido s6 entra para a
cultura se passar pela palavra. A inteligéncia humana se equilibra no fio da palavra, esse
¢ seu meio. O actimulo de experiéncia, a geragio de conhecimento, a formagio da
cultura humana sio soletrados. O mundo humano € construido através de linguagens
simbdlicas que representam a realidade e que tornam um a diversidade. A humanidade
do humano € palavra. A consciéncia do homem € palavra. A cultura do homem, sua
sociedade $30 atravessadas pela palavra, sendo ndo sdo. O homem, descolado da
natureza, cria consciéncia: pode ver-se e ainda pode ver- se vendo a si. Fstd, assim, na

dimensdo do tempo: avalia o passado e planeja seu futuro. Com palavras planeja a si,
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nomeia seu lugar no mundo. A consciéncia de si e a consciéneia do outro s6 podem ser
através da palavra, sdo trancadas com ela. E na palavra que se realiza a tentativa de o
homem, que sofre na soliddo de sentir-se em. O ser apartado deseja sentir-se parte de,
deseja contato: inventa a palavra. Através da palavra cria relacfo, liga-se com seu
contexto, contata-se com o outro. dialoga.

Sistemas simbélicos 3o o suporte de toda histéria humana, a trama, o pano de
fundo. Uma rede de linguagens forma a cama eldstica que possibilita as peripécias
propriamente humanas. O homem ¢ entre palavras. Toda criacdo do mundo humano, sua
cultura, sua sociedade, toda histéria, todo individuo é em didlogo. Assim sendo, o
homem cultural e social estd, por definicdo, em didlogo constante, antes mesmo do
nascimento de cada um. No processo constante de formacio de si o homem estd em
didlogo ~ entre palavras — com o outro: intersecio de palavras de aprender a ver a si, ao
outro € ac mundo, didlogo do dentro com ¢ fora na busca de um limite que forma o eu. E
dentro de uma sociedade, nesse didlogo constante, inevitdvel e desejavel com o outro,
que se forma a subjetividade de cada um. O homem estd a0 mesmo tempo em didlogo
com o passado € com o futuro da civilizacdo, com o passado e o futuro de todas as
mentalidades, de todos os fatos e todos os ndos: didlogo calado, de ser histérico que tem
destino de herdeiro, devedor a todos os ancestrais, um ser que antes de comegar j& é
produto. E também, ¢ ainda a0 mesmo tempo, estd em didlogo consige mesmo: reflete,
pergunta-se de si, forma consciéncia porque depende de comparar-se com o semelhante
para formar-se (nico. Sua consciéncia faz movimentos para todas as direcdes
imaginaveis ¢ até para as inimagindveis gue s80 aquelas que escapam a ela mesma ¢ ela
sabe disso. Isto €, sua consciéncia movimenta-se para dentro de um si, para fora alcanca
um outro, todos os outros, suas relagdes, seu passado, seu futuro. E todo esse movimento
estd codificado: € palavra € a palavra ¢ fala, pois dialoga.

Ora, se € verdade que a formacio de cada um e toda subjetividade humana se dd
dialogicamente, se essa € também a maneira do processo de formacfo da cultura humana
e da histéria, entdo a educagio escolar ndo pode acontecer de outra forma que nio a
dialGgica se ndo quiser ser uma aberraciio dentro do mundo humano. Se a escola nfo
quer ser um processador de desumanidade, que formata a crianga e 0 jovem num modelo

preestabelecido ¢ exige aceitag@o ¢ fidelidade a esse modelo por meio de coercio e
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exclus@o, ela procura entender os intuitos da educagdo como formacdo do homem no
desenvolvimento de todas as suas possibilidades. A escola sente que precisa encontrar
meios de conseguir, efetivamente, instrumentalizar a crianca ¢ o jovem para desenvolver
didlogo com o mundo humano em todas as suas dimensdes.

Propomos o ensino de filosofia na escola também porque entendemos que a
filosofia, nesse sentido colocado aqui, ¢ didlogo. Dizemos neste sentido colocado aqui
anteriormente, € que se explicard mais a seguir, pois queremos deixar claro que n#o
usamos © sentido socratico de didlogo.

Durante muito tempo identificamos, em filosofia, o didlogo com a maiéurica de
Sécrates, sua conhecida “técnica” de parir idéias de seus interlocutores. Mais
recentemente vimos surgir criticas em relago ao status de igualdade que se depositava
nesta relagdo pois tudo o que o mestre fazia ao dialogar, era confirmar os seus
conhecimentos com a aquiescéncia do outro. Nunca tivemos gualquer noticia de que
Sécrates tivesse mudado suas opinides, em qualquer sentido, dcpois de ter participado de
um tal didlogo. Aquilo, entdo, que aparentemente era uma relacio igualitdria em busca
de conhecimento, passa a ser acusada de relacdo de poder em que “o que sabe mais” faz
“o0 que sabe menos” engolir o seu saber, sem que se levasse em consideracdo qualquer

" opinido deste dltimo.'*

“Por suas interrogacdes, Sdcrates leva o escravo de Ménon a reconhecer as verdades
matematicas que nele estdo. Ha ai, talvez, um caminho para o saber, mas ele ndo é em nada o da
emancipagfo. Ao contrdrio. Sécrates deve tomar o escravo pelas mdos para que esse possa
reencontrar o que estd nele propric. A demonstracio de seu saber €, ao mesmo tempo, a de sua
impoténcia: jamais caminhard sozinho, e, alids. ninguém lhe pede que caminhe, senfo para

ilustrar a licdo do mestre(...). Ora, quem guer emancipar um homem deve interroga-lo & maneira

* Foi no 1 Simpésio sobre ensino de filosofia da regido sudeste, na UNIMEP, em Piracicaba-SP, em 2002,que
ouvi pela primeira vez essa abordagem as avessas no entendimento de didlogo socrético feita pelo Prof. Dr.
Walter Kohan.
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dos homens ¢ nao 4 maneira dos sabios {...}. Nio hd espetaculo mais belo, mais instrutivo do que
o espetdculo do homem que fala. Porém, o ouvinte deve se reservar o direito de pensar no que
acabou de ouvir e o expositor deve convidé-lo a tanto {..). Logo, € preciso gue © ouvinie
verifigue se 0 expositor esté atualmente no uso de sua razdo, se dela estd escapando, ou se a estd
abracando. Sem essa verificacdo autorizada, exigida pela prépria igualdade das inteligéncias. nio
vejo, numa conversa, mais do que um discurso entre o cego e seu cio” (RANCIERE. 2002,

pp.52/66)

Promover o didlogo em sala de aula ndo € facil. Pois a alma do didlogo € o ouvir
e vivemos hoje numa sociedade do nfo-ouvir. Nfo temos tempo de ouvir. Podemos
passar rapidamente com os automoéveis velozes na frente de outdoors gue nos mandam
comer, vestir, gostar. Aprendemos isso olhando, olhando imagens: ndo temos tempo de
ler. Tempo € dinheiro. Vemos TV sem ouvir. Somos traspassados por informagdes
fulminantes na pressa da vida moderna, sem ouvir. E. pois, tarefa da filosofia abrir um
atalho na contra-mao do ritmo de vida moderna, abrindo outra possibilidade de caminho
para o jovem estudante.

Amravés do ensine de filosofia podemos ensinar o aluno a explorar as
possibilidades de didlogo. As aulas de filosofia podem ser micro espago de criacio de
cultura humana.

Ensinar didlogo nas aulas de filosofia significa, de uma certa forma, ensinar a ser
homem. Todos os homens participantes de uma cultura falam e pensam. Mas eles néo
pensam igual e ndo falam igual, hd diferencas de rigor, competéncia de traducio, justeza
16gica, profundidade, peculiaridades circunstanciais, estilo. Pensar e falar se aprende no
ir vivendo a vida, mas pode-se aprender a fazé-lo com maior controle e destreza. Ora, 0
pensamento filoséfico e sua expressdo ndo sfo naturais no ser humano no sentido de
brotar espontaneamente. Filosofia é uma disciplina especifica no pensamento, que se
treina. Conforme o jovem val sentindo-se seguro no desenvolvimento desse poder
pensar filoséfico e poder falar filosofico, sente a firmeza de ter um instrumento de
navegacdo nos seus problemas filosdficos. Esse jovem serd um homem que pode
decifrar. Podera discernir e inteligir. Mas serd, também, aquele que a cada vez e mais
uma vez tornard nublado o que parecia ter se esclarecido, recolocando suas questdes. Ele

poderd ser mais responsavel pelo que fala e pensa. O didlogo pressupde intengdo e



transformacao, por isso ele aprende. nesse processo, a ser social e cultural de forma mais
 consciente j4 que estara sendo incentivado a dialogar em diversas dimensoes.

O ensino do didlogo investigativo nas aulas de filosofia como forma de chegar a
criac@o de conceitos estd voltado para o didlogo de cada participante do curso com ele
mesmo através do outro. Num movimento de zoom in € zoom out constante, 0 jovem ird
intercalar momentos coletivos e individuais de elaboracgio.

A disposicdo de estar em didlogo, esse estado que podera ser inaugurado no
aluno, € realizada em relagdo a muitos outros. A saber, com os seus colegas de classe na
investigacdo durante as aulas ou quando 1€ textos deles, consigo mesmo quando I,
guando escreve, quando ouve uma fala, com o professor nas aulas ou por meio das
correcdes de seus textos, com os extos que 1€ dos cldssicos da histdria da filosofia ou
qualquer outro, até que passe a praticar esse estado em outros lugares na escola que ndo
as aulas de filosofia e depois amplie ainda o uso desse modo de estar ¢ chegue i sua
relacio com o mundo. E no préprio processo da experiéncia filosGfica. nas aulas de
filosofia, que o jovem € introduzido nessa prética de didlogo e treinando vai aprendendo
e aprimorando. O didlogo deve ser um estado a ser alcangado e cultivado pelo aluno para
que possa passar pela experiéncia filoséfica, para que possa fazer seus ensaios
filosdficos.

A filosofia nfio € discussio. O didlogo que propomos aqui nfio € discussio sobre
filosofia mas sim operagdio racional coletiva. Trata-se ndo de falar sobre as coisas, emitir
impressdes ou defender posicdes. Ao contrdrio, o didlogo € processo de criagdo, € uma
maneira de buscar edificar realidades novas a partir de questdes. Propomos que se tente,
nas aulas, abrir clareiras dentro da escola proporcionando espacos de criacdo, de criagdo
coletiva. Ora, cada aluno quando 1€ algo ou quando pensa sobre algo que ouviu estard
nurna atitude solitdria mas a0 mesmo tempo, coletiva.

Esse didlogo é pensar alto. E pensar com. E um tanto “vampiresco”, ja que o
pensamento individual alimenta-se do pensamento de outro. E nos sucessivos sobrevios,
cria-s¢ uma teia complexa onde apdiam-se os participantes desse disciplinar o
pensamento para criar um conceito. Pode-se fazer filosofia sozinho? Sim. A partir de
conceitos filosoficos, trilhando os caminhos do pensar filosdfico, inventando outros

novos ao caminhar no processo de c¢riacdo de conceitos. Pode-se fazer a mesma coisa
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com mais cabegas? Sim, cabecas e coragdes e tudo o mais. E possivel vérios homens
Juntarem-se em torno de uma questdo filoséfica, detonarem um processo de investigacdo
filos6fica, disciplinando seu pensamento e a expressdo desse pensamento na busca de
criar conceitos. Por isso mesmo € possivel, por exemplo, lermos obras filoséficas
escritas a quatro maos, como as de Gilles Deleuze e Félix Guattari. Nio podemos
imaginar que tenham escrito o que escreveram juntos por terem de antemo idéias
idénticas, mas sim que, airavés de didlogo filoséfico, foram encontrando juntos formas
de falar, foram criando seus conceitos, um gerando idéia no outro. O que estamos
propondo € que consigamos promover o didlogo de forma que cada um aprenda a
superar suas particularidades em beneficio da busca comum; que séja ensinado a
expressar seus pensamentos com exatiddo e coeréncia; gue possa fundamentar tais idéias
por meio do estudo dos textos lidos; que possa procurar essas mesmas caracteristicas na
postura dos colegas e saiba reconhecé-las; que seja ensinado a viver a diversidade
confrontando-se democraticamente. Trata-se de aprendizado coletivo de disciplina na
razdo. Coletivo ndo s6 porque estio os alunos todos na mesma sala com o mesmo
professor. mas porque € sé através do didlogo investigativo que se cria conceito
filoséfico ali.

O didlogo propicia nio s6 que o aluno aprenda as idéias dos outros, que seja do
colega ou do filésofo lido, mas também que aprenda seu modo de chegar a elas. O
professor ndo detém o poder nessa aula. Ele nao detém o poder sobre a “matéria” pois
essa estd sendo criada pa hora, por todos, e € imponderdvel. Ndo tem poder sobre a
“forma” pois essa também estd sendo aprendida no fazer. Essas aulas sdo ensaios
filoséficos em gue todos aprendem com todos na criagfio coletiva, sob orientagio atenta
do professor. Todos terio momentos de estudos individuais e, em ltima instincia, tudo
O que se passa na cabega de cada um ¢ individual, € elaboracio pessoal e € didlogo, pois
a filosofia € didlogo mesmo quando feita solitariamente. Criamos conceitos em filosofia
para um problema que nos atribuimos e essa criacdo estd baseada nos conceitos
filosoficos preexistentes a ela, o problema a que se refere ndo € um problema individual
¢ 0 homem que pensa € um feixe de relagdes. No entanto, nas aulas, € nos momentos
coletivos de didlogo investigativo, que toda a coisa se articula, gera novos elementos,

criando as possibilidades para a sintese pessoal.
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E o que € esse didlogo? Apesar de comumente se acreditar que qualquer
conversagdo entre duas ou mais pessoas seja um didlogo, aqui ele € investigacdo pois
ndo ¢ conversa sem rumo, troca de impressdes, ele nfic é convencimento, nio é
imposigio e consentimento, nido € busca de consenso.

Esse didlogo ndio € debate. Pois em um debate, 0s participantes entram com uma
posicao e idéias definidas € seu Gnico objetivo é manté-las, debate € embate. O didlogo a
que nos propomos € investigativo e, para que possa chegar a sé-10 realmente, os
participantes precisam praticar o ouvir. E necessdric que cada um admita 2 idéia de
ransformar-se através do outro, jd4 que estd participando de uma experiéncia. Nio saird
dela como entrou.” E necessdrio que seja como o bambu: firme porém flexivel e vazio
por dentro. Firme j4 que mais ou menos certo de suas concepgdes de mundo, suas
opinides formadas, seus estudos individuais. Flexivel para expor essas concepgdes e
id€ias e revé-las, aumenté-las, mudé-las ou desistir delas, conforme for julgando bom no
decorrer da investigagdo. E vazio pois se estiver cheio nada mais cabe. Nio poderd
participar da investigagc@o, nio passard por experiéncia alguma se ndo ouvir. Ouvir é
escutar a palavra do outro e prestar atencdo nela. Leva-la em considera¢do com a mesma
importincia que se dd & prépria palavra pois: ndo sou eu o outro do outro? Entio a
palavra do outro vale tanto quanto a minha. (Eu sou o outro!). Depois de ouvir, fica
necessario pensar no que se ouviu, comparar com outras idéias que venham & mente ou
que jd estavam nela, analisar seus pressupostos, julgar suas possiveis consegiiéncias,
sendo bom que se retorne aos estudos pessoais até que se forme algo para ser dito aos
outros, uma idéia que seja o produto desse processo de ouvir/pensar. Se assim for, esse
algo que se diz serd sempre novo. Assim, hé a transformacio das idéias de um através
das 1d€ias do outro, que quando transformadas por aquele, jd ndo serfio mais do outro.
Parece-nos que através desse didlogo € possivel a criac@o de idéias que ndo sdo de um ou

outro mas de todos que dele participam.

% Sobre a caracterizagio da filosofia como “expeniéncias de pensamento”, veja-se GALLO S. e KOHAN
W.0. Filosafia no ensino médio. Petropolis: Editora Vozes, 2000, p192 “... A palavra experientia, no latim,
possui em seu radical a idéia de um movimento que atravessa quem a vive: a experiéncia € sempre transversal
a existéncia. ndo sendo possivel passarmos incdlumes por ela. Nao € essa uma sensacfio comum a todos 08
que se dedicam 4 filosofia? Ela ndo nos atravessa vitalmente, fazendo com que j4 nio mais sejamos os
mesmos, depois de experimenta-la?”



Cada participante se transforma através do outro. E instaurada aqui, por meio
dessa pratica, uma outra dimensdo no processo de aprendizagem/criagio que € a aluno-
aluno. Por meio do didlogo € possivel aprender com o colega. Aprender sua idéia,
aprender as relacGes que fez para chegar a ela, aprender seu jeito de pensar, de ler e de
encarar © problema. Ou seja, através da constante tentativa de filosofar juntos, os alunos
acabam por perceber que t€m diferentes maneiras de elaborar as idéias. Hé, portanto, a
possibilidade de cada um poder apropriar-se oportunistamente, do modo de pensar do
outre. Isto €, em determinado momento da investigacio, um pode, deliberadamente, usar
o modo de pensar do outro, esse modo que observou e aprendeu.

A alma do didlogo € o ouvir. Ouvir € entregar-se ac outro. Um ato de amante que
relaxa e, como uma esponja, deixa-se embeber do outro. Quvir € estar atento para captar
com fidelidade e aberto para pensar no que ouviu. Prestar atencfo, considerar importante
e tentar compreender a fala do outro, sem pressa em retrucar. A resposta € uma outra
cena. No momento da fala do outro, o ouvinte deixa-se envolver e saboreia, degusta.
Espera; sem defesas, sentir seus efeitos. “O que eu ouvi?” — pergunta-se. Compara o
presente com ¢ que ja pensava ¢ dai entdo pode comecar a re-elaborar suas idéias e
rascunhar uma resposta.

Numa situacio de didlogo o outro ndo € o objeto do um. O objeto € o objetivo
dos dois. O outro € o um travestido. O um precisa do outro assim como © outro precisa
do um para atingir o objetivo comum: a busca de solucdes para um determinado
problema. Isto € bem diferente de quando um quer convencer o outro da superioridade
de suas idéias. quando quer impressiond-lo ou chocé-lo, usande o outro como objeto
para alcancar seu objetivo.

O didlogo investigativo, no processo, € dissenso, pois € expressdo de diferentes
modos de pensar uma questio, € expressio de diferentes subjetividades. A tentativa aqui
¢ a de criar um espaco de interlocucfio dialégica. Desejamos que a prética de intersegdo
de discursos seja uma busca de compreender todo o entorno da questio que se coloca de
forma abrangente, profunda, analitica de suas relagbes internas, consciente das
implicagbes dos julgamentos, atenta & escotha dos critérios que usa para julgar. Vemos,
portanto, que o didlogo a que nos referimos € aprendizagem de confronto democritico

de idéias, € aprendizagem de descentralizacio do ponto de vista pessoal em prol de uma
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busca comum, é aprendizado de observar e aceitar ¢ Outro como outro € Como
importante j4 que o trabalho intelectual de cada um se desdobra na relagdo entre os
participantes.

E um ensaio recorrente do uso da razdio que propomos que seja feito na sala de
aula de filosofia com os jovens. Um tal ensaio tem suas caracteristicas. Para poder
desenvolver o pensamento filoséfico em sala de aula, com os alunos, temos de ressaltar
a importancia do papel do professor como coordenador do didlogo. Ele deve intervir a
todo momento para que o didlogo seja investigac@o filosdfica. Ele deve ir sinalizando
para que: ndo se perca o foco da questdo colocada, ndo se aceite contradi¢Bes, para que
ndo se apdie em conclusdes invalidas, para que ndo haja incoeréncia, para ndo se aceitar
faldcias, para que se questione sobre as particularidades todas do raciocinio 16gico
enquanio se pratica os julgamentos que se vAo fazendo, para que se estabelecam as
relacdes possiveis entre tais julgamentos, que se desvendem seus pressupostos, que se
procurem as razbes de ser deles, para que se levantem hipGteses, que se imaginem
consegiiéncias, que se contextualizem as idéias expostas, que se leve tudo em
consideragfio, para que haja rigor no uso da linguagem, para que se faca sintese das
conclusdes aceitas, para que se explique procedimentos de pensar, para que s¢ busquem
alternativas, que se vé as rafzes, que se ousem as possibilidades de semelhangas e
diferencas, gue se transponha de contexto, que se pense nos critérios usados, para que se
distancie das idéias tomadas como verdadeiras e critique-as. Vemos, portanto, que o
didlogo investigativo que propomos que seja praticado nas aulas de filosofia pode ser um
poderoso instrumento para o trabalho de criagfio de conceitos. Para isso ele devera ser
investigativo. Ele nada tem a ver com a conversacio comum. Ele € filosofar.

O didlogo investigativo em sala de aula parte da expressdo das opinides dos
participantes sobre a questdo colocada, suas interpretagdes de leituras, as relagGes feitas,
para poder ultrapassé-las em profundidade, abrangéncia ¢ complexidade. Isso pode ser
conseguido se 0s participantes praticarem o ouvir e repensar antes de responder. As
opinides vio sendo re-elaboradas no processo de busca até que possam chegar a ndo ser

opinides.

87



“(...) o ensino filos6fico eleva o trabatho do pensamento acima das particularidades
contingentes, individuais ou culturais, da opinido ou da ideologia, segundo a tripla dimensdo do

uso conceltual, critico e problematico da razdo.” (TASSIN, 1986, p.148)16

e (L) I'enseignement philosophique €léve le travail de la pensée au-dessus des particularités contingentes,
individuelles, ou culturelles, de I’ opinion ou de I'idéologie, selon la triple dimension d’un usage conceptuel,
critigue et problématique de la raison.”
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5- O professor de filosofia

E bastante possivel que aguele que se dedica a dar aulas de filosofia para jovens
no Brasil, hoje, serﬁiré a necessidade de pensar seriamente o que isso significa, antes de
sentir-se em condigdes de decidir o que fazer em suas aulas e como fazer.

E possivel que esse professor pense: para que defendo a filosofia na escola? G
que hd de especifico na filosofia que a faz necessdria no curriculo dos jovens? Qual
filosofia ensinar? Como fazé-lo? Damos aulas de filosofia ou de filosofar? O que € a
filosofia? O que € o filosofar? E possivel a separacdo das duas coisas? Assim, aquele
professor terd comecado a pensar filosoficamente o ensino de filosofia e 86 isso id pode
ser um bom comeco.

Nés afirmamos: o professor de filosofia deve ser fil6sofo. E por que? O professor
de biologia deve ser bidlogo? O de matemdtica deve ser mateméatico? Para néds, as aulas
de filosofia sdio aulas de filosofar, da mesma forma que ensinar filosofia é produzir
filosofia. Assim sendo, aulas de filosofia sio produgéo de filosofia.

Nas aulas de biologia, o professor nfio estd promovendo a producio de biologia
como o professor de filosofia promove a producdo filoséfica em suas aulas.!” Assim se

aprende a fazer filosofia: fazendo e tendo um modelo de como se faz.

“Importa-me aqui o Sécrates vivo, que ndo ensinava filosofia mas, filosofando, fazia

filosofar.” (LANGON, 2003, p.90)

Nas aulas de filosofia, em que se promove experiéncia filoséfica, o professor nfio
professa, ele ndo apregoa, ndo € depositirio de verdades. O professor de filosofia é um

super-herdi as avessas - ele cria problemas - mas também ¢ ele quem vai orientar

' Sabemos que na Sociologia do Curriculo muito se discute sobre a produgdo de uma disciplina escolar
paraiela a produgio cientifica. N2o nos opomos a idéia de que se possa produzir biologia nas aulas de
biologia, por exemplo. Porém, em filosefia o que queremos € que se produza a mesma filosofia dentro e fora
de sala de aula. O tipo de criacio de conceitos que se opera nas aulas nfo deve ser distinto em nada da
produgio de filosofia em qualguer Jugar, seja ela coletiva ou nio. A pesquisa em biologia depende de suporte
tecnoldgico e background cientifico que na filosofia nio ha.
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possiveis saidas. Seus poderes mdgicos sio sua conviccio filoséfica e educacional.’®
Esse professor tem a chave de um espaco singular onde os alunos poderio entrar para ter
ali sua experi€ncia filoséfica. O modo de relacionar-se consigo mesmo, com 0s OUtros,

com ¢ texto, dentro desse espaco, serd um modo diferente, serd um modo filoséfico.

(...} na tradicdo filoséfica encontramos uma prética do ensino de filosofia que, longe de
desprezar essa instincia (que 0 aluno realize uma aprendizagem filoséfica integral), a entende
como parte da filosofia mesma. Esta tradigfo inicia-se com Sécrates, mestre-filésofo em guem
ndo se pode distinguir ¢ ato de filosofar do ato de ensinar, nem o de ensinar do de filosofar,
prolonga-se nas préticas que, desde a antigiiidade até o presente, refinem mestres ¢ discipulos no
trabatho filosdfico na forma de um cendculo, um gabinete ou uma oficina de pensamento gue,
como parte de suas melhores producdes, inclui trabalhos em colaboracfo, trabathos nos quais os
discipulos va0 para além do mesire e, também, trabalhos em que os alunos coniradizem o
mestre.” (OBIOLS, 2002, p.109)

O professor de filosofia, dentro do que entendemos, vai ensinar a pensar
filosoficamente, a organizar perguntas num problema filoséfico, ler e escrever
filosoficamente, a investigar e dialogar filosoficamente, avaliar filosoficamente, criando
saidas filosoficas para o problema investigado. E vai ensinar tudo isso na prética - na sua
pratica e na pratica dos alunos -; vai ensinar tudo isso sem dar formulas a serem apenas
reproduzidas. Ndo vai achar que sabe o que vai acontecer, pois tudo pode acontecer ja
que tudo estard sendo criado novamente a cada aula. Nas aulas de filosofia como
experiéncia filosdfica, o professor € um orientador, ele disponibiliza para os seus alunos
os instrumentios do pensamento que conhece para uma disciplina filoséfica no pensar, _
cria com oOs alunos um grupo, uma equipe, que tem um objetivo comum: encontrar

saidas para um problema elaborado por eles mesmos, de seu interesse, por meio da

"% A idéia geral que temos do oficio de professor, sua no¢io arquetipica, € a daquele gue “sabe tudo”. Ele
nunca erra, € infalivel. Ele tem o poder de avaliar e julgar a todos, tem seus destinos nas mios. Ele coloca-se
como um modelo a ser copiado muito mais no que diz do que no que faz. Agrada-lhe o consentimento &
obediéncia dos alunos. Muitos de nés, provavelmente, quando criancas sentamos nossos irméos menores
enfileirados em caixotes no quintal ¢ com uma vara na mio fingfamos ser o professor que grita ordens o
ternpo todo. Muitas vezes brincamos disso sem nunca termos ido 2 escola ainda. Quem imitdivamos? Temos
introjetada a idéia de gue um professor € uma espécie de super-herdi, com super poderes: um desumano.
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investigacdo e estudo filoséficos. O professor sabe que sua orientacfio € limitada a sen
modo de compreender a filosofia e a realidade, e que, portanto, sua orientacdo deve
conter incentivo ¢ atengdo para as possiveis criagbes de novos modos por parte de seus
alunos.

Pensamos que a filosofia é formadora no sentido do desenvolvimento do homem
enquanto ser que busca compreensdo, ser gue guestiona € cria saidas. Se assim é, ndo
pode reduzir-se a servir a um plano determinado de homem, n&o € formativa no sentido
de conformar o ser num modelo acabado. Sua formacio € processo. Desta maneira, ©
professor, ele também, estd sendo formado nesse processo. Se ele € humanc e no um
super herdi que tem super poderes, ele também est, por meio de sua pratica de filosofia,
formando-se sempre. A aclio desse professor ¢ diretiva, j4 que ndo pode escapar de ser
assim, por ser humana, histérico, social, corporalmente determinada. Também é dirigido
o caminho de conquista da disciplina filoséfica no pensamento, ji que hé parte de
caminhos jé trilnados e conceitos ja criados pela tradicfo, mas tdo e somente isso. Na
sua intencao final, a acio do professor € livre de expectativas, ¢ aberta para caber, ama o
novo e o diverso. O objetivo dessa acdo realiza-se no estar sendo € ndo no chegar a ser
um algo previamente sabido. Aquilo que o professor conhece - a disciplina filoséfica -

serd praticado pelo grupo sob sua orientaco aberta e atenta, como dissemos.

“Vou afirmar que um professor de filosofia € aquele que, acima de tudo, consegue
construir um espago de problematizacio compartithado cormn seus alunos (...). Ensinar filosofia ¢
antes de mais nada ensinar uma atitude em face da realidade, diante das coisas, e o professor de
filosofia tem que ser. a todo momento, conseqiiente com esta maneira de orientar o
pensamento.” {CERLETTI, 2003, p.62)

E adicionariamos, ainda, as palavras de nosso colega que o professor de filosofia
tem de ser, a todo momento, coerente com sua maneira de orientar o pensamento no
grupo de alunos. O que vale dizer que acreditamos que ndo deve haver descompasso
entre ¢ que o professor fala ¢ o que faz. Ele € modelo. (E aqui tanto faz se optamos pela

palavra modelo, exemplo ou referéncia. O que importa, ¢ o que vai determinar a relacdo
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estabelecida entre o professor € o aluno, é a maneira que essa relagio vai encontrar e,
defendemos, essa maneira deve extrapolar a imitacfio). O professor é modelo que
coloca-se de forma tal que provoca o desejo de transcendé-lo, modelo que é baliza
enquanto essa for necessdria, que € férmula enquanto nfio se criou a prépria maneira. E
modelo mas nio € matriz. Alguém ensina filosofia tanto quanto pode ensinar a andar de
bicicleta. Mostra como, ap6ia, segura para ndo cair, ativa os 4nimos, chama a atencfio
para a técnica da coisa, incentiva a busca do préprio jeito de fazer. Uma aula assim s6
poderd ser uma aula prética. E tal professor, antes de mais nada, deve ser, ele mesmo,
ciclista ou fil6ésofo, pois, sendio, do que estard ele falando? Aquele que apenas fala sobre
filosofia ndo ensina filosofia. Mas atencdo: o primeiro passo para possibilitar a
experiéncia filosofica em sala de aula, por meio do didlogo investigativo, € que o
professor seja o primeiro (o modelo) o perder-se a si mesmo. Que seja o primeiro a
abdicar dos poderes de ter suas idéias e seu modo de pensar reconhecidos como os mais
adequados e, portanto, os que devem ser adotados para cdpia. Ele deve estar vazio como
0 bambu, pois se estiver cheio, nada mais caberd. Se estiver cheio ndio poder4 apreciar o
novo, nem mesmo © reconhecera, vai deixar passar. Se o professor ndo for um dos
participantes desse didlogo, estando aberto a transformar-se ele também através dos
outros (fazendo parte da experiéncia), as aulas de filosofia serfio um faz de conta. Faz de
conta de democracia, de conquista de disciplina de pensamento filoséfico, faz de conta
de criagdo de conceito, de formacfo de subjetividades auténomas. Isso ndo serd
educativo. Muitas vezes podemos ouvir dos professores que “aprendem muito com seus
alunos”. Mas is50 s6 ndo basta, mesmo que seja verdade. A transformacdo do professor
deve ser feita de forma obscena, explicita, na emocio do momento em que acontece, no
momento de .ﬁcar sem saber 0 que falar, no momento de ver-se diante de algo sobre o
qual nunca tinha pensado antes, no momento de saber-se equivocado, ignorante, confuso
ou genial. Temos de viver e assumir a transformacio na mesma hora em que acontece.
Somos modelo de filésofo envolvido com seu trabalho e, para isso, precisamos esquecer
tudo o que sabemos a cada vez que comegamos. O professor é um aprendiz.

A vocagdo formativa da filosofia faz com que ela possa contribuir para a
formacdo de subjetividades que sejam meta-subjetividades, pois t8m tal consciéncia de

s1 mesmas, que podem estar sempre em processo de transcendéncia de si mesmas, de



criacdc de si e do mundo. Assim, por meio da experiéncia filoséfica, educamos o outro
para ser outro. A educagfio filoséfica deve gerar a manutencio da pluralidade, do
diverso, do singular. Uma ag8o pedagdgica ndo deve promover a reprodugiio do mesmo.
A formagio de seres humanos auténticos rejeita a busca de consenso, ela requer o desejo
de conseguir administrar o dissenso de forma que esse crie sempre novas perspectivas e
horizontes para a (irans)formagio constante de cada um. Por meio da intencdo e dos
instrumenios de uma educacio para o pensamento autdnomo, estariamos criando a
possibilidade de amor ao diferente, a0 outro e poderfamos, entdo, nos banquetear com a
convivéncia criativa dos fmpares. A filosofia educa para o pensamento original.

Muitas vezes calmos em tentagio de educar para criar seres 4 nossa imagem e
semelhanga, mas educacfo de homens nada tem a ver com criagfo divina. Nio podemos
tampouco moldar os seres jovens para serem aquilo que gostariamos de ter sido e ndo
pudemos ser, ou mesmo para aquilo que pensamos que somos. Tudo isso seria, antes,
mutilacdo de homem.

»

* Ora, parece-me que a atividade filoséfica do mestre consiste em gerar ou dar poder ao
outro: isto quer dizer também faze-lo responsdvel. Nisto reside a fecundidade, a atividade de
‘produzir’ a capacidade de pensar, dizer e agir de outro, que implica a realizacio de
pensamentos, palavras. agdes diferentes das do mestre, que lhe escapam ao querer e ao
‘controle’(...). Querer gue o outro pense, diga e faca o que queira, isto nfo é um querer ficil”
(LANGON., 2003, p.94)

Nao € um querer fécil porque ¢ um querer de abdicar de si, € um querer de amor.
O professor quer que o aluno seja ele mesmo, seja 14 o que isso signifique, o professor
quer que o aluno queira ser ele mesmo. Esse € um querer de busca radical da

singularidade, seria o sair de si, perder-se a si mesmo como nos fala Nietzsche.

“Uma vez que se tenha encontrado a si mesmo, é preciso saber, de tempo em tempo,
perder-se — ¢ depois reencontrar-se: pressuposto que se seja um pensador. A este, com efeito, é

prejudicial estar sempre ligado a uma pessoa” (NIETZSCHE[b], 1978, p.150)

g3



Perder esse si mesmo, esse ego preso ao cotidiano histérico, para alcancar esse
homem que estd em constante transformagio, criacio intencional de si, o Ubermensch,

alcancar o espirito livre.

“Quando ¢ preciso despedir-se — Daquilo que sabes conhecer & medir, é DFreciso gue te
despecas. pelo menos por um tempo. Somente depois de teres deixado a cidade veris a que

altura suas torres se elevam acima das casas”. (idem)

Aquele querer € também abdicar da idéia (e da pratica) de professor como super-
her6i. Abandonar os arquétipos que assumimos sem questionamento. Abandonar as
imagens de nés mesmos que assumimos ac obedecer os “tu deves!”.

Se a prética do professor de filosofia for assim, como desenhamos aqui,
estaremos perto da possibilidade de transpor o beco sem saida em que Nietzsche coloca
o ensino regular de filosofia em institicdes de ensino. Segundo ele o Estado (jd que a
universidade estd submetida a ele) dd-se o poder de selecionar alguns filésofos para
ocupar suas catedras (como se pudesse ele decidir entre bons e maus filésofos). Além
disso, o professor de filosofia escolhido é obrigado a submeter-se a atividades e hordrios
predeterminados para pensar em publico sobre coisas também predeterminadas. Seria ele

entdo um serve filosdfico.

“(...) o Estado constrange aqueles que selecionou a passar um tempo em um lugar
determinado, em rneio a homens determinados, para uma determinada atividade: eles devem
instruir cada jovern académico que tenha vontade, e isto quotidianamente em hora estabelecida.
Pergunta: pode realmente um filésofo com boa consciéncia empenhar-se a ter todo dia algo a
ensinar? E ensind-lo a qualquer um que queira ouvir? Nem deve, talvez, dar a impressdo de saber
mais do que sabe? Nio deve falar diante de um auditério desconhecido, de coisas das quais
poderia falar, sem perigo. somente com os amigos mais proximos? E sobretudo: ndo se despoja
assim da sua espléndida liberdade — de seguir o seu génio quando este chama e na direcio que
indica - dado que em hora estabelecida é obrigado a pensar em publico sobre coisas pré
determinadas? E tudo isso diante de jovens! Uma tal maneira nio estd, por assim dizer,
antecipadamente emasculada? O que aconteceria se um belo dia ele sentisse: ‘hoje nfio posso
pensar, ndo me vem em mente nada de sensato’ — e todavia devesse colocar-se na cdtedra e dar a
impressio de pensar?” (NIETZSCHE, 1999, p-34)
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A tensdo entre ser fildsofo e ensinar filosofia, que-se cria com essa posi¢do
nietzscheana, pode ser superada se tomarmos o ensino de filosofia como producio de
filosofia. No caso das aulas de filosofia como experiéncia filoséfica, o professor ndo esta
sendo pago para ter idéias ou para ensinar idéias. Ele tem o papel de orientar um grupe
que estuda e investiga junto ¢ tem o papel de provocar os alunos para que tenham idéias.
Poderd ele também ter idéias, € claro, e poderd tratar delas sem medo, poderd dedicar-se
as “coisas das quais poderia falar, sem perigo, somente com os amigos mais proximos”.
Mas ndo serdo suas idéias o fio condutor do curso. Da mesma forma, um professor de
educacfo fisica nfo estd na aula para demonstrar sua performance atlética mas para
coordenar, incentivar e ensinar os alunos, ¢ isso ele poderd fazer mesmo que nfo estiver
com inspiracac ou disposi¢io para praticar esportes.

Aqui queremos chamar a atencfo para um ponto que fica nebuloso até entfo:
dizer que o professor de filosofia produz filosofia em sala de aula com os alunos ndo
significa afirmar que ele o faca apenas 14 e apenas com alunos. O professor pode (e
deve) desenvolver seu trabalho de filésofo em outros grupos, ou sozinho. Envolvido
com seu trabalho como professor, ele estarda a todo momento avaliando seus cursos ¢
suas agdes, assim estard, necessariamente, envolvido com a filosofia do seu ensino e
com a filosofia da educacio; poderd promover reflexdes solitdrias ou em grupos, poderd
produzir textos, participar de congressos entre outras coisas, da mesma forma que
poderd estar envolvido com outras questdes ¢ desenvolver trabalho filoséfico na
universidade ou fora dela - melhor ainda se for possivel o didlogo entre essas duas
facetas desse professor: ensino e pesquisa desembocando numa sé coisa, de forma que
uma enriqueca a outra. Aqui ele ainda é modelo, ele pratica suas idéias ¢ estuda sua
pratica.

As aulas de filosofia como lugar de experiéncia filoséfica sdo lugar de estudo e
producdo filos6ficos. Aqui, a cada dia, surge o novo pois € espaco de criagho. Sendo
assim, ¢ movimento de provocacdo: provoca-se o surgimento de pensamento original,
provoca-se a busca de compreensio, provoca-se a checagem do que se chamou de meu e
de eu até entdo, provoca-se a imaginacdo do que poderia ser e do que ndo estd. E o

professor o responsavel pelo nascimento desse espaco onde acontece esse jogo. Nesse
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sentido, o professor € um provocador. As relagdes que sio criadas entre os participantes
dessa experiéncia revelam uma equipe ou um titne gue joga, nio competitivamente
contra um adversario, mas entre si, com o objetivo comum de construir safdas filoséficas
para seu problema. As aulas de filosofia sdo desestabilizantes pois assim ¢ a filosofia:
assim que acaba de encontrar-se, perde-se de novo, deliberadamente. Essas aulas tém
vocagdo para serem emocionantes, ndo sdo apenas cerebrais. Numa educacdo assim, o
educando delibera ¢ vive aguilo e, como num jogo, o professor pode sempre deixar
claros seus objetivos pedagdgicos, suas tdticas € estratégias para que possa existir a
consciéncia e conivéncia de todos quanto &s regras.

Nesse ponto perguntamos: quem de nds sabe fazer isso? Temos de inventar. Ndo
€ possivel haver manuais para as aulas de filosofia, ndio se as entendermos como espaco
de criacBo filosdfico. Mesmo se considerarmos os Jivros diddticos que temos disponiveis
no mercado, pensamos gue nio servem para nada além de trazer e¢lementos para a
criagdo propria e fresca de cada professor para cada aula. O que. eqliivale dizer que o
professor deve ser o criador de instrumentos ¢ tticas. A cada diferente grupo, a cada
diferente ano ou escola, torna-se necessério inventar os personagens coadjuvantes das
nossas aulas. Alguns prestam-se a serem repetidos, outros ndo. Assim, o professor
filosofo € também um artesdo. Ele vai cénfeccionar exercicios, vai selecionar textos, ele
vai criar atividades e jogos. E assim, exercitando sua criatividade, serd também modelo
de criatividade.

Poderiamos perguntar: o fato de o professor ter toda a liberdade de selecionar os
contetidos e taticas do curso ndo representaria um impedimento para o exercicio da
autonomia dos alunos? Ora, antes de mais nada, vamos nos lembrar de que a
investigacdo, para a qual o professor reserva-se o direito de escolher materiais, surge do
problema elaborado com os alunos, que partiu das perguntas de interesse dos alunos. Em
segundo lugar, gostariamos de fazer uma distinclo interessante que tomaremos de
empréstimo de Ranciére na sua obra de educacdo que traz a discussdo o Ensinamento
Universal de Monsieur Jacotot. Segundo o autor, hd no processo de educagiio duas
inteligéncias € duas vontades. O aluno pode submeter-se a vontade do mestre mas jamais

a sua inteligéncia.
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“(...) no ato de ensinar ¢ de aprender hd duas vontades e duas inteligéncias.
Chamar-se-d embrutecimento & sua coincidéncia. Na situacdo experimental criada por
Jacotot, o aluno estava ligado a uma vontade, a de Jacotot, € a uma inteligéncia, a do
livro, inteiramente distintas. Chamar-se-4 emancipacio 2 diferenca conhecida ¢ mantida
entre as duas relacdes, o ato de uma inteligéncia que nfo obedece sendo a ela mesma,

ainda que a vontade obedeca a uma outra vontade™ (RANCIERE, 2002, pp.31/32).

Isto é bastante semethante ao que vimos defendendo até aqui. O professor
seleciona conteddos, tdticas, atividades porque ele conhece a disciplina filosdfica,
conhece a histdria da filosofia, tem a sua experiéncia filos6fica. Os alunos ndo teriam
condigdes de fazer isso sozinhos. Mas quanto & experiéncia filosofica dos alunos, o
professor € orientador, ele conhece o processo do filosofar € poderd ser ¢ apresentador €
coordenador do processo de filosofar com os alunos; ele fard isso de maneira a dar
espaco para o desenvolvimento do pensamento auténomo do jovem, para contribuir com
a formacdo de subjetividades originais. Ele quer educar o outro para ser outro. Assim,
usando os termos de Jacotot, a inteligéncia do aluno ndo se submete a do professor,
embora sua vontade possa fazé-lo. Dessa forma, ainda nas palavras de Jacotot, esse seria
um processo de emancipacdo e ndo de embrutecimento.

O vprofessor faz um programa de curso, decide coisas e mais coisas.
Paralelamente a isso, é modelo de inteligéncia em uso, modelo de pensador filosdfico:
aceila tentativas dos alunos, deixa espaco para que elas surjam, e espera que o aluno
transcenda suas decisdes e seu modo de fazer. Ao selecionar contetidos, o professor deve
cuidar para que o fagca de forma a montar um prisma em torno do aluno, € nic uma
parede em sua frente, o que equivale a dizer que o professor deve fazer essa selegdo de
maneira filosofica, tentando representar as diversas possibilidades de lados de se ver a
questdo. O contetddo da filosofia, propriamente. ¢é o filosofar, quer dizer, sdo suas
questdes, sua investigagdo ou “métodos”, sua linguagem. seus conceitos, sua histéria.
Nio podemos aceitar que se chame contelido filoséfico o conjunto de idéias de um
determinado pensador; nfo podemos aceitar que o professor selecione esse que chama
de contelddo para levar os alunos a determinadas conclusdes. O contetido, quando

imaginado como ferramenta, passa a ser doutrina, teoria escolhida para leitura do real.
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Ao afirmar a autonomia do professor na confecgfio do curso, estamos supondo
que ele tenha claras, para si, suas certezas educacionais e filosdficas (mesmo que,
sabemos, essas ceriezas sejam efémeras, j4 que sfo parte de um movimento auto-
consciente: awto-reflexivo, auto-critico, auto-criativo), isto €, se o professor nfo passa
por uma constante pratica de pensar filosoficamente sobre o ensino da filosofia, ele nfio
conseguird escolher critérios para selecionar contetidos, tdticas e instrumentos para
montar seu programa de curso. Se o professor ndo pensa filosoficamente sobre o
significado de seu trabalho na escola, ele ndo tem autonomia para criar-se como
professor e, tampouco, seguranga tedrica e reflexiva para defender sua prética. Cada
professor, dependendo de sua posigio filosSfico/educacional, dependendo de sua
realidade de sala de aula, poderd ter a liberdade de criar sua prética fundamentada em
suas idé€ias. sempre reavaliadas pela necessidade de reviso que a prépria prética
oferece. Nao ha no Brasil, hoje, a obrigatoriedade do ensino de filosofia para jovens na
escola. Assim, ndo hé programa definido, nfo hé formas e conteddos eleitos para o
professor iniciante apoiar-se. Portanto, o professor deve estar seguro da sua idéia de
filosofia na escola, de filosofia para jovens para poder ser um inventor responsavel.

Sendo assim, se o professor € modelo e quer contribuir para a formagio de
menies livres, autbnomas, deve ele também exercitar sua autonomia e Hberdade de
pensamento. As duas coisas estdo vinculadas de forma insepardvel: ndo hd como desejar
¢ planejar uma ag@o pedaglgica que leve 4 autonomia se quem planeja ndo for ele
Mesmo autdnomo.

Como aprendemos a ser um professor assim? Tememos que a dnica resposta
seja: aprendemos a fazer assim, fazendo. Ou seja, s6 na pritica é que iremos descobrindo
n0ss0 modo/modelo de professor fildsofo praticante, orientador provocativo, artesio
reflexivo, livre de expectativas formatadoras. Antes da pritica, porém, a convicgio de
que essa seja uma boa maneira de se pensar e praticar o ensino de filosofia.

Se a filosofia pode contribuir na educacfio do outro para ser outro, significa que
ela lanca-se a0 desconhecido. Abdica de qualquer poder de controle da formagio para
apreciar aquilo que possa vir a ser criado. O professor de filosofia aposta no que vird

mesmo que esse seja desobediente & sua ordem das coisas, mesmo que esse seja
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contrario e até incompreensivel, tdo outro, que seja esquivo 4 posse € 4 comunhio. O
outro, autdnomo, cria seu mundo € a si ¢ o professor aposta.

E mais uma vez: como nos formamos como um professor assim? A queSEéo da
formacdo do professor de filosofia é complexa. Sobre isso nossa primeira pergunta
poderia ser: qual seria uma boa formagfo académica para o professor de filosofia
filésofo, que ensina filosofia filosofando?

A formacio académica desse professor, hoje no Brasil, como sabemos, salvo
excecdes, ainda estd presa 2 idéia de que o problema da transmissio da filosofia ndo
pertence 2 filosofia e de que as questdes educacional, pedagdgica e diddtica da filosofia
nio sio questdes da filosofia. Ora, assim sendo, o estudante de filosofia quando se vé
passar dessa condigfo para a de docente, ndo estd habituado a pensar em seu novo papel
¢ pode acontecer de ele nfo encontrar mais o que fazer além de reproduzir os modelos
que teve. Isso pode vir a ser negativo por dois motivos: primeiro, porque, a0 imitar
simplesmente, ele nfo estard sendo autdnomo e criativo como sua condi¢do exige: e em
segundo lugar, porque, ainda salvas as notdveis excegdes, 0 que temos como modelo de
professor na nossa histéria de estudante é uma postura incoerente com a propria
filosofia. Esta, criativa, critica, reflexiva, radical, buscadora, insatisfeita, construtora e
- destruidora, geralmente encontra seu ensino repetitivo, acritico, doutrinador autoritario,
sem significado, sem relagdo com a vida. Ou seja, ndo € dificil encontrarmos incoeréncia
entre o ensino de filosofia ¢ a filosofia. Como, entdo, esses alunos poderdo tornar-se
professores filosofos?

Voltames 2 pergunta: como formar o professor que ao filosofar faz filosofar?
Ora, o que podemos dizer ¢ que essa formagao deveria estruturar-se de forma tal que ndo
propiciasse a disjungo entre a filosofia e seus problemas pedagdgicos e didaticos, e
entre a filosofia e suas questdes educacionais ¢ de sua transmissdo e, sim, que
promovesse a reconciliagio necessaria para a inauguragdo de um ensino filoséfico de
filosofia. Isso requer a constante preocupacio filoséfica (tedrica e pritica) do professor
sobre seu papel docente. Queremos, aqui, apenas apontar alguns pontos suscetiveis de
serem problematizados, nio nos cabe a investigacdo sobre as reformas necessdrias aos

programas de filosofia nas universidades.
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Mas ainda podemos nos perguntar: Ora, até que ponto a formacio académica do
professor € determinante para a sua prdtica? A respeito disso Cerletti coloca-se da

seguinte maneira:

“Diversos estudiosos (Gimeno Sacristdn, por exemplo) consideram que a formacio do
professorado opera com a crenga técita que pode produzir competéncias profissionais que depois
serao postas em agdo quando os novos professores forem incorporados & sua pritica profissional.
Tal pressuposto se liga a uma crenga otimista sobre a fecundidade do conhecimento pedagégico
e da experiéncia de formacfio docente, para a pratica da educagfio. Ora, esta concepcio €, no
minimo, problemadtica. Os estudos realizados sobre a socializagio dos professores costumam
destacar que a preparagdio de professores € uma tarefa normalmente de “baixo impacto” na
configuracdo de sua profissionalidade, ¢ que seus efeitos sdo fracos (Zeichner). Quando muito,
talvez se possa aceitar que trata-se de uma fase de iniciag@o (Terhart). Os saberes priticos que
regulam a atividade profissional sfio adquiridos predominantemente nas experiéncias concretas

nas aulas e na vida institucional.” (CERLETTI, 2003, p.63)

A partir daqui perguntariamos: se o futuro professor tiver na sua formacfio um
ensino filoséfico de filosofia, um ensino filoséfico de pedagogia, de didética; se ele tiver
como modelo um professor fildsofo, serd que assim sendo sua formacdo académica, ela
poderd beneficiar de maneira mais efetiva sua prética docente?

De nada adianta se nos voltarmos sempre para trds procurando justificar a forma
ndo filoséfica de ensinar filosofia nos professores que tivemos, e nos professores que
esses professores tiveram, e assim sucessivamente, sem fim. Cabe a cada um de nés
parar de onde estiver e comegar (ou continuar) a buscar formas de realizar esse ensino

filosoficamente.

“Na realidade alguém aprende a ser professor desde o momento em que comeca a ser
aluno. Ao longo dos anos de estudante vao se internalizando esquemas tedricos, pautas de agfo,
valores educativos. eic., que atuam como elementos reguladores e condicionantes da prética

futura.” (idem, p.62)

Ficamos cada vez mais certos de que se o professor é ele mesmo filésofo

praticante e explicito mais pode transmitir a filosofia do que aquele que tenta expor a
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filosofia para seus alunos. Essa afirmagfo pode ainda dar a parecer ao leitor que estamos
idealizando um “super-professor” aos moldes do conhecido “super-homem”. No entanto,
para nés, parece o conirdrio, ou seja, o professor que pensa ter de ensinar toda a histdria
da filosofia ou todos os temas filosdficos, ou aquele que pensa ter de decidir sobre qual
teoria € mais propria para transmitir ao alunc consciéncia critica, esses sim terfo de ter
“super-poderes”. Aqui trata-se muito mais de praticar a filosofia dentro de sala de aula e
fora dela, pensando filosoficamente sua prética, fazendo filosofia do ensinoe de filosofia.

Nada mais mundano e humano, portanto.
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6- O texto filosdfico

O homem ¢ o animal que d4 nome as coisas € as organiza segundo o signiﬁcade que
atribui a elas. O homem expulsc do Indiferenciado, o mordedor da maci, € wibutario de
logos. Logos € articulacdo da palavra em discurso associativo que dé4 sentido a formacgio
que ele chama de mundo. Logos ¢ inteligéneia que discerne e relaciona. O mundo humano
se faz de logos, encadeamento intencional entre os nomes e seus valores, que procura
estabelecer verdades fundantes do mundo. A busca de significado e compreensfo operada
peia. filosofia € logos. € discurso, um discurso especifico.

QOusaremos dizer que o texto, para uma filosofia, € como o filme para um cinema. A
obra de arte ndo € a pelicula em si, € algo que precisou dela para existir, O texto para uma ¢
o filme para outro sZo © suporie em que se pode compor e criar e confundem-se com a
prépria composico e criacdo. Quando falamos da arte de Federico Fellini nfo estamos
falando de rolos de celuléide, mas daquilo que estd compesto 14. Sabemos que sem o filme,
as cmeras e outros elementos, no se poderia realizar a obra de arte, mas ela ndo se resume
aisto. Assim, a “obra de arte” do filésofo € o texto filoséfico. A maneira concreta de criar
uma filosofia, por meio de um discurso escrito de uma determinada forma, faz com que
essa venha a ser, e seja, passivel de leitura. Se filosofamos e ndio compomos um texto, essa
filosofia pode perder-se no tempo € nas possiveis alteracdes das interpretactes de quem a
ouga.

Costumamos dizer que o texto filoséfico nunca estd acabado, pois ele mesmo coloca
outras questdes além de si, suas propostas de resposta s3o a sugestio de um recomeco. Ele
circula e retoma a cada momento suas dividas, argumentos € conclusdes, muitos séo os
caminhos possiveis para sua circulagfo. Muito ji se falou sobre isso. Gaston Bachelard, em
seu A Poética do Espaco, faz filosofia da poesia, preocupa-se em mostrar a relacdo entre
imagens poéticas novas e os arquétipos adormecidos no fundo do inconsciente. Ora, esse
seu estudo ndo tem nada a ver com nossa dissertagdo aqui € agora, no entanto, desejamos
literalmente arrancar-lhe um pedaco para ilustrar nossa idéia sobre o texto filoséfico. Trata-
se de uma passagem exemplar por si mesma e pelo que diz sobre descricdes poéticas de

uma casa. Tomemos a casa como se fosse um texto filosdfico.
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*Se a casa do sonhador estiver situada na cidade, néo € raro que ¢ sonho seja o de dominar,
pela profundidade, os porGes circunvizinhos. Sua morada deseja os subterrineos das fortalezas da
lenda: por baixo de todas as pragas-fortes, de todas as murathas, de todos os fossos, misteriosos
carinhos interligavam o centro do castelo com a floresta distante. O castelo plantado no alto da
colina tinha rafzes fasciculadas de subterrnecs. Que poder para uma simples casa, ser construida
sobre um tufo de subterrdneos! Nos romances de Henri Bosco, grande sonhador de casas, vamos
encontrar tais além-porfes. Sob a casa de L'anriguaire (p.60} hd 'uma rotunda abobadada onde se
abrem quatro portas’. Das quatro portas saem corredores que dominam, de certa forma, os guatro
pontos cardeais de utn horizonte subterrneo. A porta a leste abre-se ¢ entfo ‘subterraneamente
vamos muito longe, sob as casas desse bairro...” As paginas trazem a marca de sonhos labirinticos.
Mas os labirintos dos corredores de ‘ar pesado’ associam-se rotundas e capelas, os santudrios do
segredo. Dessa forma, o porfio de L'antiguaire €, se assim podemos dizer, oniricamente complexo.
O leitor deve exploré-lo com sonhos que se referem ora ao sofrimento dos corredores, ora ao
espanto dos paldcios subterrdneos. O leitor pode se perder neles(no sentido proprio e no figurado).
A principio, ndo vé com clareza a necessidade literdria de uma geometria tio complicada. E nesse
ponto que o estudo fenomenoldgico vai revelar a sua eficdcia. Que nos aconselha a atitude
fenomenoldgica? Pede para instituir em nés um orgulho de leitura que nos dard a ilusdo de
participar do proprio trabalho do escritor. Tal atitude nfio pode ser tomada facilmente na primeira
leitura. A primeira leitura € feita com excessiva passividade. O leitor € ainda um pouco crianga,
uma crianca que a leitura distrai. Mas todo bom livro. assim que terminado, deve ser relido
imediatamente. ApSs 0 esbogo que € a primeira leitura, vem a obra da leimra. E preciso, entio,
conhecer o problema do autor. A Segunda leitura, a terceira, etc., vdo nos ensinando pouco a pouco
a solugio desse problema. Insensivelmente, temos a ilusdo de que o problema e a soluciio sdo
nossos. Essa nuanga psicoldgica: ‘Eu é que devia ter escrito isso’, transforma-nos em

fenomendlogos da leitura. Enquanto ndo chegarmos a essa nuanca, continuaremos sendo psicdlogo
ou psicanalista.” (BACHELARD, 2000. p.39)

O texto filosdfico € essa casa com geometria complicada de que nos fala Bachelard.
Ela se liga a outras casas ndo s¢ pelos subterrneos, com suas raizes multifasciculadas mas
pelo térreo e pelo s6td0 também saem bracos multiformes para todas as diregdes, o que
possibilita infinitos caminhos/relaces.

A primeira coisa que um texto filoséfico nos ensina € que ele ndo é um campo

aberto onde podemos entrar correndo sem dificuldades. Ele faz com que duvidemos de
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nossa capacidade de entender a leitura: lemos mas nfo deciframos, conhecemos o som de
cada palavra lida mas elas nada nos trazem de significado. Parecem cifradas, ndo temos a
senha de entrada. A segunda coisa, portanto, que ele nos ensina € persistir. Perseverar, ndo
esmorecer, insistir, insistit. Nos colocamos diante dele como intrusos. Mas nada podemos
forcar. Temos de ter paciéncia. Aos poucos a nossa cabega val se moldando aoc texto, vai se
abrindo para poder encaixé-lo, a cabeca deve mudar para que ¢ texto caiba, € necessédrio
criar a compreensdo dele. Nio pode ser o contrdrio. Se nos pusermos a querer encaixar o
texto nagquilo que j& sabemos ele ndo cabe. E, se decidirmos nos enganar e paramos nessa
altura da tentativa de leitura, nada dele saberemos, nio o teremos lido, apenas mutilado. E
preciso esperar para gue o texto v nos moldando, nos mudando. E preciso saber esperar.
Ler de novo. De novo. Deixd-lo um pouco de lado e depois retomar. Aos poucos, 0 texto
vai se revelando, se deixando penetrar. Um leitor que sabe esperar, que sabe observar e
insistir € aquele que vai descobrir as portas secretas da casa, as conexdes insuspeitdveis, os
tineis subterrineos.

Temos dito desde o comeco que, para nés, ¢ objetivo de um curso de filosofia para
jovens, na escola, € o de ensinar a criacdo de conceitos filoséficos que déem conta das
questdes elaboradas a partir da percepcdo de problemas, a partir da auséncia de
conformidade, da insatisfacdo com a realidade. Trata-se, portanto, de ensinar a filosofar
pois, como dissemos, filosofar € producio de filosofia.

Esse ensino que aqui postulamos ndo se dd espontaneamente por meio de
“discussdes” em sala de aula, nem de leituras livres de textos filoséficos ou ndo. O trabalho
a ser reahzado ¢ bastante e minucioso. Queremos traspassar 0 universo da doxa,
ultrapassando-a para diante, para cima e para tras. Para que possamos ensinar essa criagiio
de conceitos filos6ficos temos de passar pelo aprendizado da leitura filoséfica e da escrita
filoséfica, do pensar filosdfico.

Uma filosofia se cria a partir da filosofia jd criada. Fazemos filosofia por meio de
conceitos filoséficos antes criados, de caminhos de filosofar j4 trilhados. Ndo comecamos
uma filosofia do zero, nio podemos escapar disso sem estar escapando da filosofia. Mas
tampouco podemos ficar s¢ nisso - na apreensfo da filosofia ja feita - pois, dessa forma,
estaremos escapando da filosofia, que € criagfo. Para fazer filosofia temos de ler ¢ escrever.

O movimento de fazer filosofia € retomar e transpor. O retomar € livre, pode ser
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apropriagac de uma parte que for Gtil para a criacdo desejada, operando a imersio de
conceitos de outrem em um novo meio, fazendo uso explicito dele como peca constituinte.
Pode ser apropriagdo de principios norteadores, ou de modo de articular, ou ainda outra
coisa. A retomada ¢ possivel por meio da leitura filoséfica. A transposicio dd-se na
originalidade da composicdo € na introducio de novos elementos, é recriacio.

Hsse movimenio constante da filosofia se dd por que os conceitos criados por uma
filosofia nfio sdo eternos, eles servem a um problema em um determinado tempo. Mas os

problemas mudam € novos conceitos precisam ser criados.

“E qual € a methor maneira de seguir os grandes filésofos, repetir o que eles disseram, ou
entdo fazer o que eles fizeram. isto €, criar conceitos para problemas que mudam necessariamente?”

(DELEUZE e GUATTARI, 2000, p41)

Para fazer filosofia a repeticio dos conceitos anteriores ndo d4 conta, mas o
esquecimento dos conceitos anteriores também ndo ajuda. Como nos ensinam Deleuze ¢
Guattari, € necessério saber reativar conceitos de filésofos da tradicio em nossos
problemas e deixa-los nos inspirar na criacdo de nossos préprios conceitos.

E por esse motivo que acreditamos que o wabalho de criacdo de conceitos
filosdficos, em sala de aula, com jovens, deve, necessariamente, ser feito por meio do
ensino da leitura filoséfica e estudo de textos filoséficos. Defendemos que a filosofia, para
ser reativada, precisa ser experimentada. A leitura filoséfica propriamente dita é um
movimento de busca minuciosa. E um movimento descarado de procurar o que ndo se
mostrou, procura do que hd entre, atrds, embaixo e além. A leitura filos6fica é movimento
de busca de afirmacdes subjacentes aos ditos, busca dos critérios dos julgamentos, busca de
reconhecimento do desenho do raciocinio feito, dos pressupostos das afirmagbes, das
relages entre as partes, do valor dos exemplos e contra-exemplos ¢ das metdforas e
analogias na argumentacao; busca descobrir com quem o texto estd falando ou a quem estd
respondendo, busca as motivagdes que levaram as idéias expostas, busca tocar-se pelo
conceito criado, busca contrastar o conceito do autor com suas questdes atuais, busca
imaginar relagbes possiveis entre aquele pensamento e outros contextos, prever as

implicagbes das idéias, busca, enfim, entrar nas ondas ¢ nas pedras das linhas que compdem
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aguele pensamento para vé-lo de dentro, revivendo-o. Essa leitura € uma atitude, uma
atitude de intrometer-se e observar atento. N3o se sai ileso de tal empreitada. Essa leitura €
experiéncia filosofica. E também didlogo. Essa leitura € esforgo de descobrimento, de

reconstrucio e de deixar-se ser tomado por.

“Tal leitura (a leitura filoséfica) nfo € filosdfica porque os textos lidos s@o filoséficos-
podem ser de artistas , de cientistas, como também de politicos. € pode-se ler textos filosficos sem
filosofar- ela $6 o € (filos6fica) se € autodidatica. Se € um exercicio de desconcertar-se em relagio
ao texto, um exercicio de paciéncia. O longo curso da leitura filosdfica nfo ensina somente o que €
preciso ler, mas que ndo se acaba nunca de ler, que s6 se comeca, que ndo se leu o que se leu. Tal
leitura é um exercicio da escuta. Formar-se para a escuta na leitura, £ formar-se para 0 retorno,
perder a boa forma. Reexaminar os pressupostos, os subentendidos, no texto e na leitura do texto. O
essencial daquilo a que chamamos elaboragfio, que acompanha e desdobra a escuta paciente,
consiste na anamnese, na procura do que permanece ainda impensado, quando ja foi pensado. E por
isso que a elaboracdo filosdfica ndo tem nenhuma relagio com a teoria, nem a experiéncia dessa

elaborag¢dd com a aquisic@o de um saber (mathema).” (LYOTARD, 1986, p.35)"

A leitura filoséfica nfio € uma forma de adquirir conhecimento como fazemos ao

-

estudar outros assuntos. A leitura filosdéfica € uma forma de produzir conhecimento,

conhecimento filoséfico, 14 que reativa a filosofia, a torna maténia de criacéo.

“(...) Ora, enquanto o sentido permanecer como fruta em vitrine, vou continuar sendo
espectador desta ou daquela significacdo: ndo entro nela ¢ ela ndio investe meu pensamento. O ato
propriamente filosofico ndo ocorre. Mas se. ao contrdrio, como ressaltava Kant, eu for ‘aprender a
filosofar’. deverei passar & ‘agfo filosofante’, apropriando-me da idéia, da questdo, do juizo dados.

Eles s6 ‘fardo sentido” se, em vez de deixé-los do lado de fora, meu pensamento se apoderar deles.

1+ ) Ceue lecture n"est pas philosophique parce que les textes lus sont philosophiques-ils peuvent étre

d’artistes, de savants, de politique aussi bien, et I'on peut lire des textes philosophigues sans philosopher- ¢lle
ne P'est {philosophique) que si elle esta autodidactique. Si elle est un exercice de déconcertation par rapport
aux texte, un exercice de patience. Le long cours de la lecture philosophique n’apprend pas seulement ce qu’il
faut lire, mais gu’on n’en finit pas de lire, qu'on ne fait le commencer, qu’on n’a pas lu ce qu'on a Iu. Elle est
un exercice de 1'écoute. Se former 4 I'écoute dans la lecture, ¢’est ce former au retour, perdre as bone forme.
Réexaminer les présupposés, les sous-entensus, dans le texte et dans la lecture du texte.L’essentiel que nos
appelons élaboration, qu’accompagne et deploie I"écoute patiente, consiste dans cette anamnése, dans la

5 e

recherche de ce qui reste encore impensé alors que ¢’est pensé déja.
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Ao volvé-los e revolvé-los. esquadrinhando-os e ‘mastigando-os’, o pensamento thes da sentido.
Desse modo, “entrar em andlise filos6fica’ é ao mesmo tempo querer adotar certo olhar e proceder a

uma verdadeira pratica pensante.” (ARONDEL ~ ROHAUT, 2000, p.3)

Afirmamos anteriormente que acreditamos ser um bom caminho o de ler filosofia
como se 1€ poesia, isto €, ler a coisa revivendo-a, entrando nela, tornando-a experiéncia de
quem leu, podendo daf reinventd-la segundo a emogio que desperta. Sendo assim, também
podemos oferecer esse mesmo caminho ao aluno. Para alcancar o objetivo de ensinar o
aluno a filosofar, a poder ele mesmo criar filosofia, o papel do professor seria o de conduzir
0s alunos para que possam enfrar no texto filoséfico, para poder desmonts-lo e remonts-lo
ou montar uma outra filosofia com as mesmas pecas ou com parte delas.

No entanto, o trabalhio de ensinar a ler filosoficamente nfio € o de deixar que o aluno
explore o texto espontaneamente. A leitura filoséfica € estudo. O aluno inexperiente podersd
pensar em agarrar seu livro e deitar-se no sof displicentemente enquanto assiste alguma
coisa na televisdo. O texto filos6fico requer que dialoguemos com ele, se nio respondemos, |
sua filosofia nfo se reativa. Podemos rabiscé-lo, anotar nossas falas desse didlogo. Dizemos
que essa leitura é estudo, por que essa necessidade de dialogar com ele que nos é
despertada, faz com que o entendimento seja uma reescrita, é decifrar. Ao ler
filosoficamente um texto somos obrigados a traduzi-lo, passamos a ser autores, também, da
nossa compreensdo da coisa. A leitura filosdfica é também esforco de sintese. A todo o
momento temos de desmontar o texto para entendé-lo, acompanhar sua l6gica, trilhar seu
raciocinio, separarmos as partes para conhecé-las e conhecer suas relacdes. Af, entdo, no
didlogo, hd que se fazer um trabalho de remontagem do significado, € sintese. Esse trabalho

requer dedicagdo: atencio e paciéncia.

“..{A leitura aprofundada) é a leitura ihtensa, na qual pomos toda a nossa atencio,
esquadrinhando as palavras para nelas descobrir as nogdes, as frases para evidenciar as teses, os
paragrafos para esclarecer os objetos de discussio, dos pressupostos, a argumentacdo e as
unplicagdes. Essa é portanto a verdadeira leitura filoséfica, no sentido pleno da palavra.”
{WUNNENBURGER ¢ FOLSCHEID, 1997, p.21)
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Em nada estaremos aproximando o aluno da filosofia se nos restringirmos aos textos
de livros-manual ou a nossas exposicdes sobre o pensamento desse ou daquele fildésofo. A
nés ndo parece bom que o professor dedique-se a explicar o texto ou que ofereca um texto-
comentario sobre a obra de um pensador. Por qué? Por gue a explicagdo é reducionismo, € a
imposiclo de uma determinada leitura, imposicio do olhar de quem explica. A explicagio €
um outro texto, € um discurso inventado pelo professor sobre o texto em questdo, assim
como os textos didaticos dos livros-manual de filosofia, os textos-comentdrio. Agui nds
desejamos que 0 aluno tenha a sua prépria experiéncia no seu contato direto com o texto. O
professor nfio vai selecionar idéias gerais, nem conceitos em particular, de um determinado
autor como forma de levar os alunos ao conhecimento de sua filosofia.

Se assim for, a leitura do texto € do aluno, sem subordinacgfo a idéia que o professor
ou gualquer outre tenha do texto, por isso, quanio mais original o texto for, methor. E
quanto mais deixarmos que o aluno se embrenhe nessa aventura por si, methor. O texto
assim explorado € mediador da relacfo professor/aluno, nfic se servird ao papel de
instrumento de poder. Entdo, aqui mais uma vez a filosofia € inauguracdo, € retorno, €
atitude de aprendiz que estd sempre tendo de recomecar, para 0 aluno ¢ para o professor. O
professor vai ensinar técnicas dessa leitura-busca e vai encorajar o aluno a lancar-se nessa
experiéncia. Os resultados das tentativas podem ser compartilhados, os achados e perdides,
mas a travessia é pessoal.

Pensemos em uma analogia entre ensinar a criar filosofia por meio da leitura
filosdfica e ensinar a fazer um bolo. No bolo, hd que se pdr farinha de trigo, ovos, leite,
fermento ¢ o sabor. Mas também pode ser feito com dgua, com outras farinhas, com dleo ou
manteiga. Pode ser feito sem ovo ou com sal. Ou seja, ha indmeras varlacdes na
composicdo e também po sabor, na cobertura ¢ no recheio, no tamanho, no formato, na
duracdo da preparacdo, na sua funcfo & mesa, etc, mas todos eles s@o bolos. Ha algo que faz
com que todos possam ser chamados de bolo, por mais dispares que sejam. E ensinar
alguém a fazer bolo é isso. E ensinar a perceber esse o que faz com que o bolo seja bolo. O
aprendiz vai ter de fazer ele mesmo muitos bolos para ver como € que se faz até que possa
saber o que é fazer um bolo e possa daf inventar novos bolos. Em filosofia déa-se algo
semelhante. Quando lemos filosoficamente um texto filoséfico em particular € como seguir

uma determinada receita de bolo. Ensinar a ler filosoficamente € ensinar a ver o que faz
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com que aquele texto seja filosofico. Assim, além de conhecer esse texto no particular de
sua natureza, poder-se-4 também reconhecer o filosofar nele, o seu filosofar. Além disso,
ensinamos a histGria desse texto, seu contexto, pois ele esté circunscrito no universo de um
determinado problema, e seu sentido, entfo, se encaixa ai. Ao escolher um determinado
texto de um determinado autor, o professor vai propor que se trabalhe com ele de forma a
conhecé-lo no seu particular € de forma a poder reconhecer o filosofar nele, além de saber
sua histdria. Estardo, assim, criadas as condigBes para que o estudante possa, a seu tempo,
reinventa-lo. Como no exemplo das receitas de bolo, o aprendiz, por meio da experiéncia
com diferentes leituras filoséficas, poderd nio sé conhecer a filosofia desse ou daguele
autor, mas ele saberd reconhecer o especifico do texto filos6fico e, posteriormente, poderd
apropriar-se de forma intencional de partes, quaisquer partes, quer seja dos conceitos ou da
forma de crid-los para usar na sua criacgo.

Isto quer dizer, entdo, que o ensino de leitura filoséfica estd entrelacado ao ensino
da escrita filosofica. As duas coisas devem se complementar na criacio de conceitos
filos6ficos que déem conta das questdes elaboradas no inicio do processo do ensino de
filosofia. Pois, como jd dissemos anteriormente, toda a investigagio que seré feita no curso,
todo didlogo, toda leitura e posterior desembocadura em escrita, estario em funcio do
problema elaborado inicialmente pelos alunos, segundo os seus interesses.

A escrita filosofica, num curso para jovens como o que se propde aqui, é uma
operagdo de criagdo a partir de tudo que cada aluno pdde aproveitar filosoficamente das
suas leituras, das suas anotagdes em caderno, dos estudos de texto que fez, do didlogo em
sala de aula, das corregbes do professor, enfim, das atividades propostas durante o curso. E
um esfor¢o de sintese e de composi¢do. O objetivo € a explicitacio do seu ponto de vista
particular, levando em conta tudo o que experimentou no curso, sobre o problema eleito no
inicio. O curso, as atividades propostas, terfo sido as mesmas para todos os alunos, mas
nesse momento de expressio, cada um estard livre para montar a sua idéia. Cada aluno
podera escolher as partes reativadas das filosofias estudadas que queira usar para criar seu
texto filosofico de conclusdo. Aquele entre nds que afirmasse que suas escolhas filoséficas
para referéncia bibliogréfica de estudo ou para aprofundamento de investigacio ndo foram
feitas baseadas em critérios afetivos ndo estaria sendo de todo sincero. Estudamos os

filésofos com os quais nos identificamos, escolhemos as filosofias que nos preenchem de
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alguma forma, com as quais dialogamos como amigos. Assim serd também com os alunos.
Portanto, os textos finais de cada estudante serdo tinicos. A idéia da escrita de um texto ao
final do curso nio € apenas de aplicagfc do que se aprendeu, mas uma forma efetiva de
tentativa de elaboragio de resposta para o problema colocado. (ANEXO 7)

Resta-nos ainda deixar claro um aspecto do que foi dito sobre a leitura filoséfica.
Estamos afirmando que o ensino da leitura filoséfica leva ao ensino da reativacio de
conceitos dos filésofos e desvenda seus meios filoséficos de criacdo? E que esse poderia ser
um bom meio de ensinar a criar filosofia j4 que faz o aluno experienciar filosofia? Sim.
Deixamos subentendido em algum lugar que podemos ler filosoficamente textos filoséficos
assim como podemos ler filosoficamente textos ndo-filoséficos. Isso nos leva a pensar que
também podemos ler ndo-filosoficamente textos filoséficos e podemos ler nfo-
filosoficamente textos ndo-filosdficos.

Podemos ler filosoficamente textos ndo-filoséficos assim como imagens ou
situacdes. Nesses casos, a atitude de tal leitura cria um aproveitamento filoséfico do lido,
mesmo que esse nado tenha sido intencionalmente composto para ser filosofia. A leitura
filosdfica € busca de filosofia. Hd quem diga que nesses casos a leitura imprime a filosofia
no lido ¢, de uma certa forma, ndo podemos discordar. Entretanto, € inegédvel que o trabalho
de ensino de leitura filoséfica € mais fecundo para o estudante com textos explicitamente
filoséficos, a0 menos inicialmente, pois esses sdo escritos filosoficamente, portanto sua
forma estd como que a pedir que seja lido dagquela maneira, para serem desvendados e
aproveitados. Esses sdo os textos dos fildsofos reconhecidos como tal, ndo hd muito o que
discutirmos sobre iss0.

Se lemos ndo-filosoficamente textos filosoficos eles se tornmam rasos e néo
conseguem falar o que queriam, ficam sub-explorados. Se ndo abrimos o didlogo com eles,
ndo conseguimos reativar sua filosofia e comremos até o risco de interpretando-os
literalmente, desentendé-los.

O quarto caso mencionado que ainda nos resta, o de ler ndo-filosoficamente textos
ndo-filosdficos, ndo merece nossa atencio, ja que nada tem a ver com o nosso assunto. E se,
eventualmente, alguém quiser argumentar que hd a possibilidade do despertar de
questionamento filoséfico mesmo com a leitura fortuita de um texto banal, temos a

responder que isso € terreno do imponderavel e, portanto, nfo podemos considera-lo aqui.
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Segundo nossa experiéncia, o entusiasmo do jovem com o ensino de filosofia estd,
pelo menos, em duas coisas: na constatacdo da possibilidade concreta de estudar os
problemas que o incomodam, de poder levi-los a sério, ao invés do sempre sugerido
esforgo para esquecer gue esses problemas existem. A outra coisa que os encanta € ¢ poder
operar um meio de compreensio intelectual, de busca de significado do mundo e de si.
Assim que © aluno comega a apoderar-se do modo de ler filoséfico, do modo de escrever
filosofico, do modo filoséfico de pensar o mundo, sente que tem em mdos iNStrUMEntos

concretos de ampliacio da sua compreensio de si e do mundo. E tem.



7- A AVALIACAO

Avaliar € humano. O homem pode, a partir da criacio de uma consciéneia de si e do
mundo, posicionar-se com distanciamento da natureza e, assim, julgar. Enxerga as coisas
todas como outras e procura conhecé-las: procura identidade, semelhancas e diferencas.
Nomeia, classifica, cria relacBes para elas. Estd a todo momento decidindo, avalia. Pode
escolher os critérios para avaliar em busca do bem, em busca da verdade. Além disso, pode
ver-se nessa busca e pode avaliar a si também.

Ora, se privarmos o homem de sua capacidade avaliativa, estaremos contribuindo
para sua descaracterizagdo, negando que desenvolva a possibilidade de humanizar-se por
mel10 de suas opgdes conscientes, em um certo sentido, negando-lhe a liberdade. Por outro
lado, se desejarmos humanizar o homem, podemos, também, ensind-lo a avaliar,

Vimos defendendo até o momento que o ensino da disciplina filoséfica no
pensamento, para jovens, na escola, poderia se dar como experiéncia filoséfica por meio de
ensalos filosoficos. Essa poderia levar a criacio de conceitos filoséficos que poderiam
servir como saidas para os problemas (e entradas, j4 que os problemas se recolocam)
desses jovens alunos na construgdo criativa de si mesmos e do mundo, contribuindo para o
desenvolvimento de subjetividades auténomas. Esse ensino se daria por meio do didlogo
investigativo filoséfico do aluno com ele mesmo, com os textos filoséficos, com o
professor, com os colegas. Todos estariam envolvidos num processo de aprender a ler
filosoficamente, escrever filosoficamente, falar e ouvir, a pensar {ilosoficamente. O gque o
professor planeja ensinar € o mesmo para todo o grupo de alunos, a aprendizagem, no
entanto, € livre. Ou seja, os problemas geradores da investigacio sio determinados
coletivamente, o processo de investigacio e estudo € orientado pelo professor igualmente
para todos os alunos, com atividades individuais e outras coletivas, mas o resultado final,
expresso em um texto filoséfico, € individual. A elaboracdio do conceito criado
coletivamente, por meio de processo de ensino coletivo, € individual.

Assim sendo, o ensino de filosofia para jovens ¢ filosofar e filosofar é producio de
filosofia. Guardando-se as devidas proporcdes, o ensino de filosofia seria, entdo, producio

de filosofia com os jovens alunos, assim como os filésofos da tradicdo o fizeram.
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Nesse contexto de aulas de filosofia como espago de criagdo, como avaliar os
processos ocorridos af? Ou antes: serd necessdrio avaliar? O que é avalidvel nessa
experiéncia? Para que fazé-lo? |

Antes de nos ocuparmos especificamente da avaliacio dentro do contexto do ensino
de filosofia como experiéncia filosofica, estritamente, gostarfamos de, para confeccionar o
seu entorno, retomar algumas questdes sobre avaliag@io na escola de forma geral.

Muito ja se discutiu sobre o papel da avaliagdo na escola. No entanto, apesar de
tanta pesquisa, livros, tantas préticas tentadas, a discussfio sobre o papel da avaliacio na
escola continuard sendo atual enquanto houver fracasso escolar. A educacio bdsica é
obrigatéria para todos, mas para além do problema das possibilidades concretas de
matricula de todos, hd o problema da inclusfio/exclusio dos alunos na escola. Parece-nos
que o problema da manutenc@io dos alunos na escola tem ligacBo direta com a prética da

avaliac@o como instrumento de poder do professor e da escola, umna pritica seletiva:

“¢...) padrao rigido definido pela avaliacdo quantitariva {...) o tema central do discurso € a
‘qualidade da educagdo’, qualidade esta que serd avaliada através da quantificacio do desempenho
cognitivo e das habilidades adquiridas, ou seja, 0 conhecimento que foi transmitido para os alunos e
retido por eles. A avaliacio se revela um “mecanismo de controle’ dos ternpos, dos contetidos, dos

processos. dos sujeitos e dos resultados escolares™ (ESTEBAN, 1999, p.12)

Procura-se a “qualidade da educac@o™ e para tal lanca-se mio de “mecanismos de
controle”?

H4, e isso € dificil contestar, uma relac@o direta entre educacio e poder.
Paralelamente as intengbes de formacdo do aluno por meio dos sisternas de ensino,
mntencdes de informar e oferecer-lhe os caminhos da cultura, podemos perscrutar outras
funcbes que a educac@o formal assume e que sio bem menos explicitas, pois sdo
ideologicas ¢ estdo a servico do Estado, numa sociedade de classes, estio a servico do
encaixe do aluno na grande engrenagem: cada um deve ocupar o seu lugar, cada um deve
ser condicionado a ocupar o seu devido lugar. Numa sociedade como a nossa, que cultiva a
produtividade como um valor maior, num movimento engolidor de liberdades, de
globalizagdo que gira, rédpida, com forca centrifuga, excluindo multiddes por minuto, em

que todos sdio controlados eletronicamente sem perceber - o mais irdnico: temos a nitida
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impressdo de sermos nds que estamos controlando (como aquele brinquedo que € um
protétipo de um volante de automével que instalamos no banco traseiro do carro para gue a
crianca distraia-se na sua ilusfo de estar guiando, enguanto nés vamos dirigindo trangiiilos
sem que ela nos incomode com seus protestos pueris) -, somos iludidos pela revolugdo
tecnoldgica que nos faz ter necessidade de tantos “brinquedos eletrOnicos™ dteis para a
nossa sobrevivéncia na roda viva do produzir-consumir-produzir (cartdes e cartdes
eletrOnicos, impulsos via satélite, leitura de iris, de digitais), assim, somos controlados sem
nos darmos conta, sem nos importarmos com o detalhe do risco de perda da nossa
liberdade. Sociedades de controle estdo substituindo as sociedades de disciplinarizacio
(DELEUZE, 1992, p.220), o controle & mais fluido, menos perceptivel, mais infiltrado em
nossas vidas. As instituicdes de satide, de educacic e produgio n#o estfio alheias a esse

processo, pelo contrdrio:

“(...) as reformas propostas pelos governos estaduais e pelo federal (processos a que temos
assistido na educagao brasileira, sobretudo nos titimos dez ou quinze anos) nio sdo movidas apenas
por um desegjo € uma necessidade de uma educacdo de qualidade; ou, dito de outra maneira, 0
paradigma de gualidade assumido por eles é o da qualidade toral, este totem do neoliberalismo que
insiste em imstaurar uma nova ordem mundial, sob seu absoluto e transparente controle. E assim
que se propde a avaliagdo continua, a formacio permanente, a parceria com as empresas € £sses
mecanismos para melhorar a qualificacdo do operariado brasileiro, a diminuigdo dos indices de
reprovagio e evasio escolar. E preciso que se mostre ao mundo que o Brasil é um pafs capacitado,
apto a andar de mios dadas com a modernidade! Mesmo que a modernidade signifique mais

controle e uma subserviéncia ainda maior...” (GALLOIb], 2003, p.110)

Nesta perspectiva, a pratica da avaliacio, que poderia ser uma préatica geradora de
construcao de relagbes dialdgicas, passa a ser colaboradora do estabelecimento de relagdes
hierarquizadas ¢ pautadas em antagonismos, uma pritica de controle, submissa 2 nova
ordem na educacdo. Inventam-se dois pélos contrdrios: o do saber e o do n3o-saber e, por
meio de processos avaliativos classificatdrios e seletivos, determina-se o lugar que cada um
deve ocupar no processo de ensino. A avaliacdo aplicada assim, € prética de exclusio, €

recusa a diversidade do possivel humano.
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“A classificacfio das respostas em acertos e erros, ou satisfatérias e insatisfatdrias, ou outras
expressfes do género, se fundamenta nessa concepgiio de que saber & nio-saber sfo excludentes e
na perspectiva de substituicio da heterogeneidade real por uma homogeneidade idealizada {...) a
avaliagio escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas culturas e seus processos
de construgio de conhecimentos (...) as vozes dissonanies sio avaliadas negativamente, ndo
havendo espago, no cotidiano escolar, para sua expressdo, reconhecimento, indagacic e

fortalecimento” (ESTEBAN, 1999, p.16)

Assim, o saber instituinte, a criacio, o saber do possivel com porvir(LARROSA,
2001, p.289) € abortado. A avaliac@io, assim praticada, passa a ser um instrumento de
adaptagdo € ajustamento, avessa a0 NoOvo, corrobora com 0 discurso competente (CHAUIL
1981, p.7)

Disciplinadora ¢ autoritdria, essa avaliacio, pelo exposto anieriormente, parece nada
ter a ver com nossa idéia de ensino de filosofia. Dessa maneira, nfo podemos imaginar que
um professor, que decidisse praticar suas aulas como experiéncia filoséfica através dos
ensaios filosoficos dos alunos, pudesse fazer uso de uma avaliacdo classificatéria que
exclui pois seleciona, decidindo o que pode ou nio ser aceito na escola.

No entanto, hd a possibilidade de pensarmos a avaliacdo de forma a romper com
este discurso autoritdrio da sele¢@io/punigo, e nos aproximarmos de uma re-significacio da

avaliaciio na escola?

“O que nos, educadores, podemos fazer para acreditar no mundo? Que acontecimentos
podemos suscitar, que linhas de fuga aos mecanismos de controle podemos pér em marcha?
Devemos. penso, comecar por abdicar do discurso do poder. Ndo podemos defender a rigidez do
sisterna de notas/avaliag@o que culmina na reprovac@o, pois subjaz a ele nosso sadico desejo de

poder despdtico, que € o mesmo que move as a¢des oficiais™ (GALLO[b]. 2003, p.112)

Ora, como seria uma avaliagdo que nio fosse instrumento de poder do professor e
da escola? Como seria um processo de avaliaciio que ndo tivesse a intencfo explicita e
tampouco velada de formatar? Como poderia ser uma avaliacdo que levasse o aluno a

apropriar-se de seu processo de aprendizagem ao invés de ser exchluido do processo de
£
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ensino do professor? Como proceder para que o processo de avaliagio seja parte de um
processo de educagio comprometida com o respeito 2 diversidade e com a construgio
coletiva? ’

Pensamos que a avaliagio teria de ser ela também, além do processo de ensino,
processo de investigacdo e ndo de constatagio e tabulacBio como tem sido. A avaliacio
classificatéria tem sido possivel até aqui porgue os cursos estruturam-se na base autoritéria
da transmissdo muito mais do que na investigac@o. HA, efetivamente, um certo e um errado,
dos quais 0 aluno deve aproximar-se e afastar-se respectivamente. Se entendermos a
construcdo de conhecimento como investigagdo, feita coletivamente por meio da
colaboragdo de cada participante, e adequarmos a avaliagio nesse universo, ela,
necessariamente, tera de deixar de ser classificatéria e autoritdria para tornar-se
investigadora e democrética.

O que se costumou chamar de avaliagfio formativa, em contraposicdo aquela, é essa
que, por meio de seus instrumentos baseados na interlocugdo dial6gica, torna-se
emancipatria e ndo mais punitiva. A avaliaciio passa de julgamento sobre a aprendizagem

para revelag@o de possibilidades, necessidades e avancos de cada aluno.

“(...) afirmo que uma avaliagio é formativa se, a0 menos na mente do professor,
supostamente contribuir para a regulacdo das aprendizagens em curso do sentido dos dominios
visados(...)A avaliacdo formativa introduz uma ruptura porque propde deslocar essa regulac@o ao
nivel das aprendizagens e individualizd-la. Nenhum médico se preocupa em classificar seus
pacientes, do menos doente ac mais gravemente atingido. Nem mesmo pensa em thes administrar
um tratamento coletivo. Esforca-se em determinar, para cada um deles, um diagnéstico
individualizado, estabelecendo uma aclio terapéutica sob medida. Mutatis murandis, a avaliagio
formativa deveria ter a mesma func@o em uma pedagogia diferenciada” (PERRENOUD, 1999, p.
77/15)

_ Para longe da discussdo sobre as dificuldades de praticar uma tal avaliacio num

curso regular, vamos nos deter em apreciar suas virtudes:
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“(...) 0s professores sabem que € a avaliacio formativa que thes possibilita acompanhar a
par € passo as aprendizagens dos alunos, que permite ajudé-ios no seu percurso escolar cotidiano e
que € talvez a inica modalidade de avaliacio fundamentada no didloge e congruente com um
reajustamento continuo do processo de ensino, para que todos cheguem a alcancar com sucesso os

objetivos defimdos e a revelar as sus potencialidades criativa.” (AFONSO, 1999, p.92)

Proponho que voliemos nossa atencdo, a partir daqui, para O universo gque
delimitamos de ensino de filosofia como experiéncia filosdfica por meio de ensaios
filos6ficos dos alunos.

Retomemos nossas questdes: € necessdrio avaliar esse processo? O que € avalidvel
neste ensino? Para que fazé-10? Como fazé-lo? (ANEXO 8)

Acreditarnos que a avaliaciio em um curso, como ¢ que propomos, poderd ocorrer
em duas dimensbes: referente ao processo do filosofar e como instrumento de tomada de
consciéncia ¢ redirecionamento do aluno em seu processo de aprendizagem.

Em relagdo ac processo do filosofar, queremos dizer que o ensino de filosofia é
produgdo de filosofia € o processo avaliativo dessa filosofia € intrinseco a ela. O processo
de criar filosofia €, em si, auto-avaliativo. Trata-se de, a todo momento, saber onde se estd.
O filésofo, filosofando, a cada momento desloca seu olhar de seu objeto para seu
pensamento sobre o objeto. A busca da verdade, a busca da beleza sio rigorosas, trata-se de
escolher cada palavra como mais adequada, cada relacio entre as idéias na construgiio da
complexidade mével do conceito que se estd querendo criar. Trata-se de rever e reorientar-
se no pensamento a cada paragrafo, a cada insighr, a cada avalanche e cansago, relendo-se.
O pensamento filoséfico € re-pensamento, € ruminar. Aprendemos a fazer isso fazendo,
treinando esse olhar sobre a coisa paralelo & coisa, como uma sombra gue acompanha e faz
parte num dia de luz intensa. Criar conceitos filoséficos € um metacriar. Por isso que ¢
auto-avaliativo, por isso que dissemos que filosofia é filosofar, um processo de cognigio
meta-cognitivo ou, poderiamos dizer, um processo de metacognicio cognitivo. Tanto faz,
contanto que entendamos que a cisfio € impossivel sem risco de mutilac@o. Entio, avaliar é
preciso. Avaliar para poder avangar, pois, se nfo avaliamos, nio podemos saber a que
estamos chegando e como o estamos fazendo, o processo de criago de filosofia/filosofar é
consciente: ele produz filosofia e consciéncia de filosofar ac mesmo tempo, um processo

que cria conceitos filoséficos e ao mesmo tempo cria o saber que os criou e como os criou.
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O ensino de filosofar pressupde o ensino de avaliar esse filosofar. Assim sendo, € 0
aluno que vai passar pela experiéncia filoséfica de criagio de conceitos que vai avaliad-la,
nio podera ser outra pessoa. O professor vai planejar ensinar ao aluno como determinar o
que é necessdrio para conseguir praticar a disciplina filos6fica no pensamento. O professor
poderd levar os alunos a discutirem a pertinéncia de seus procedimentos, poderd ajuda-los,
por meio de intervencdes pedagdgicas e filosoficas, a escolherem critérios para julgarem
suas criagdes. O professor acompanha o aluno no ver-se no processo de conqguisia da
disciplina filoséfica. Contudo, esse enxergar-se € pessoal, cada um tem o seu, cada um
avalia a si mesmo. Nioc € o professor que avalia o aluno, nio € o professor que julga,
quantifica, classifica e pune, o professor ndo quer controlar nada, ele ndo pode fazer isso.
Ele ndo quer fazer isso pois ele quer filosofar. O ensino autoritério, que determina uma
matéria a ser alcancada e julga ¢ quanto cada alunc chegou mais ou menos perto do
esperado, ndo & ensino de filosofia. A avaliac@o da experiéncia filosdfica s6 podera ser feita
por aquela subjetividade que estd se (trans)formando por meio daquela experiéncia. O
aluno poderd saber o quanto ¢ como conquistou a disciplina filos6fica em seu pensamento €
o que pensa sobre isso. A avaliacdo do processo do filosofar assim, serd auto-avaliagdo.

Sabemos que © processo de avaliacdo na escola que comumente praticamos hoje €
aquele que se expressa por uma nota ou “conceito” atribuido pelo professor
periodicamente. Mesmo nas muitas tem.ativas atuais para a reconstrugio da prética
avaliativa, que sdo de romper com o sistema de controle e segregacio, ainda ndo tendo
encontrado os pontos vitais a serem transformados, propdem agdes indcuas de modificagao.
Quando hd a auto-avaliacio do aluno, por exemplo, é por generosa decisfio do professor,
que é quem ainda detém o poder sobre a avaliagio. A composicdo da nota € distinta em
cada caso mas é, quase invariavelmente, feita por meio das anélises que o professor faz do
desempenho do aluno nos instrumentos de avaliacio que ele aplicou para atingir os
objetivos que ele determinou. Mesmo quando a nota de auto-avaliagio do aluno € uma nota
legitima, baseada em critérios escolhidos conscientemente, ela ndo ocupa um ingar
prioritdrio no boletim.

Qual seria o papel do professor na avaliagio? O professor vai observar a experiéncia
filoséfica do aluno como apreciamos uma obra de arte; uma criacio de outrem. Poderd

julgar? Sim, é humano, poderd avaliar e julgar como quiser a partir de seu ponto de vista, a
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partir de sua posicdo naquele processo de criacio, de seus critérios, mas ndo vai atribuir
esse seu julgamento como a expressdo daquela experiéncia pois a experiéncia & de outrem.
Um Picasso pendurado numa parede do Museu do Prado ndo vai mudar se alguém, seja
quem for, colocar-se na sua frente ¢ disser: “néio gostei” ou “achei magnifico”, mesmo que
esse faga uma longa explicag#io dos motivos de seu julgamento. A experiéncia filosGfica se
dd e s¢ aquele que passa por ela pode descrevé-la, aprecid-la, ressalvar, imaginar outras
possiveis tomadas que nio foram dadas, os “se” e os “ndos”. Ele vai fazer isso analisando
sua experiéncia também baseado nos comentdrios do professor sobre sua producio de texto
filosofico e as outras atividades e exercicios propostos por ele. E possivel abrir €spaco para
a tentativa de intersecdo das diferentes formas de ver e julgar o processo vivido no curso: o
aluno, do seu ponto de vista de aprendiz, que foi traspassado pela experiéncia e o professor,
do ponto de vista dos seus planos de ensino, de suas observacdes, de suas reflexdes, de sua
experiéncia. No entanto, quem vai decidir a equacio de todas as anilises terd de ser o
aluno, pois o ensino foi oferecido a ele ¢ ele é o responsdvel pela aprendizagem. A
expressdo da avaliagdo da experiéncia de cada aluno, quer seja traduzida por uma nota ou
um “conceito”, ou um relatdrio, partird daquele que passou pela experiéncia, partird do
aluno.

A segunda dimensdo dessa avaliagdo a que nos referimos anteriormente € aquela
que diz respeito a outros aspectos do curso que ndo exclusivamente a performance do aluno
na sua pratica da disciplina filoséfica. A experiéncia filoséfica, como dissemos, é a
experiéncia do didlogo investigativo com o texto filos6fico, na leitura e na escrita, e com os
outros: os colegas, o professor, consigo mesmo. Sendo assim, o aluno, ao propor-se a
avaliar essa experiéncia, deve dedicar-se a pensar sobre todos esses seus componentes. A
andlise da experi€ncia filoséfica ndo deve restringir-se a uma discusséio e reflexdo sobre a
conquista pessoal da disciplina filoséfica de cada um, mas também da anélise da
pertinéncia e eficiéncia das aulas, das atividades propostas e da atuaciio do pré)fessor. O
professor planeja o ensino, determina objetivos educacionais e filoséficos, escolhe
atividades e contetidos e, apesar disso, o curso é de todos, ndo € do professor. A parte do
aluno ¢ a parte do aprendizado. E sobre o aprendizado s6 quem poderd falar é o alunc. E

isso serd em relacio 2 intencfio de ensino que terd sido realizada.



Talvez, partindo da idéia de que a avaliac@o ¢ forma e contelido num cwrso de
filosofia como experiéncia filos6fica, fosse bastante proveitoso se professor ¢ alunos
dedicassem um tempo a discutir a quest3o da avaliagfo humana, da avaliagdo na escola e
em seu curso especificamente. E necessario que os jovens tenham clareza de seus objetivos
filos6ficos — qual € nosso problema, o gue estamos investigando, como se investiga, © que
gqueremos criar e para qué - para qoe possam eles mesmos determinar seus critérios de
avaliacfo. Assim, a avaliacdo € contetido de investigacdo e forma, na investigacio. Dessa
forma, todo o grupo (incluindo o professor) avalia todos os elementos dessa experiéncia. B
um jogo com regras combinadas, a avaliacdo & praticada, faz parte da trama. A avalia¢io
dentro da experiéncia filoséfica nada tem a ver com acerto ¢ erro, ela € busca de adequag@o
de procedimentos para alcancar objetivos determinados pelo préprio aluno, ela € rever-se, €
procurar-se.

Neste ponto, podemos perceber semelhangas entre o que imaginamos de avaliacio
para a experiéncia filoséfica e o que se denomina avaliacdo formativa, j4 que ambas se
propderr a basear-se no didlogo e prestar-se ao redirecionamento do processo educativo.
Porém, ainda com uma diferenca saliente, no nosso caso, até mesmo porque trata-se de
ensino para jovens, hd uma tonica maior no papel do alunoc como sintetizador da avaliagao.
O redirecionamento desejado como resultado da avaliag@o se dd, ao nivel do ensino, pelas
acOes repensadas do professor, e ao nivel da aprendizagem, pela postura repensada do
aluno. Processos paralelos de andlise sdo feitos: do aluno, enquanto conquistador da
disciplina filosdfica visto por ele mesmo e visto pelo professor, dos procedimentos €
atividades propostas, das intervencOes do professor vistas pelo aluno e vistas pelo
professor, do desempenho do alunc na leitura e escrita visto pelo professor. Virias facetas
da experiéncia sao avaliadas pelo aluno e pelo professor, mas € a sintese do aluno que ird
predominar na exposicdo. Propondo que seja o aluno a decidir como representar
quantitativamente (numa nota ou num “conceito”) a qualidade de sua aprendizagern,
estamos nos guiando por um certo senso de justica, jd que quem mais pode saber sobre esse
processo € 0 seu sujeito, o aluno, e também por causa de um certo senso de desobedi€ncia.
A questdo da nota nfio é do aluno, mas da escola enquanto instituicdo de controle ¢

forma(ta)cio:



“A atribuigdo de uma nota € um problema da institui¢io educativa e da sociedade; nio é
uma questdo intrinseca da pedagogia (...) a nota é sé uma convengiio através da qual a escola

certifica um conhecimento” {BARREGA, 1599, p.81)

Ainda h um aspecto desse assunto que queremos tocar. E possivel que se pense que
a avaliagdo assim como propusemos corra o risco de ser muito subjetiva e por isso de
validade questionavel. Contestamos: cada aluno participa da discussio e do acordo sobre os
melhores critérios para avaliar as aulas, as atividades, as intervencdes do professor, dos
colegas, a pertinéncia de wdo em relacdo aos objetivos determinados, e coloca-se em
relac@io a esse umverso, seu desempenho nas tentativas de escrever filosoficamente, ler,
ouvir, falar, pensar ¢ aproveitar tudo para sua criagio do conceito buscado. Os objetivos
estdo explicitos, os critérios sfo discutidos e escolhidos a partir daf, todos os alunos
avaliam-se fazendo uso disso, nfo de suas sensacdes individuais. E um processo subjetivo 4

medida em que € feito por sujeitos:

“As relagdes pedagdgicas acontecem sempre na interag@io de sujeitos, ndo de maquinas. O
subjetivo(ndo subjetivismo) € inerente 4 essa relagfo, como as multiplas relacdes profissionais(por
exemplo: a relagio médico-paciente na construgio de um diagndstico) que ndo se tornam, por isso,

menos cientificas.” (BARRIGA, 1999, p.81)

Deste nosso ponto de vista, avaliar humaniza. Assim, se optamos por defender a
presenca do ensino de filosofia na escola, por acreditar que possa ter uma funcio na

formacéo do jovem, ndo podemos nos furtar de nos ocuparmos da avaliacio.



CONCLUSAO

“(Como ¢ homem pode conhecer-se? E uma coisa obscura e velada,  se a lebre tem sete
peles, o homem pode tirar sete vezes setenta destas e mesmo assim ndo poderd dizer: ‘este sou o
eu real e nfio uma aparéncia’(...) a sua verdadeira existéncia, de fato, ndo estd escondida dentro
de vocé, mas muito acima de vocé ou daguilo que vocé considera o seu eu. Os seus verdadeiros
educadores ¢ mestres revelam o sentido origindrio e a matéria fundamental do seu ser, algo que
nfo se pode absolutamente educar nem formar, mas em todo caso € de dificil acesso por estar
amarrado, paralisado: os seus educadores ndo podem ser nada mais que seus libertadores. E este
é o segredo de toda formagfo: esta nfio dd4 membros artificiais, nariz de cera. olhos postigos-
dons que somente a falsa imagem da educacfio pode dar. Esta € a verdadeira liberagdo, remogéo
de todas as ervas daninhas, lixos e parasitas que ameacam as delicadas sementes das plantas, é
transmissfo de luz e calor, doce cair de chuva noturna, é imitaciio e veneracdo da natureza,
quando esta se torna materna ¢ misericordiosa, e € aperfeicoamento, quando prevé os terrivels
ataques levando-os a0 bem, quando estende um véu sobre as manifestagdes da sua alma

madrasta e da sua triste loucura” (NIETZSCHE, 1999, p.3)

Vimos até aqui defendendo o ensino de filosofia para jovens como experiéncia
filoséfica, 0 que equivale a dizer que a escola e o professor vdo proporcionar as
condicdes para o educando conquistar a disciplina filoséfica no pensamento. As aulas de
filosofia sio aulas de filosofar. Os alunos vio ser ensinados a fazer filosofia fazendo:
buscam criar conceitos que possam dar conta de seus problemas inicialmente
reconhecidos e delimitados. Vimos procurando esbocar um sistema de referéncias para
colaborar para que cada professor, a partir daf, assuma a criacdo de seus cursos.
Pensamos ter discutido a necessidade de mudanca na postura do professor que, a partir
da proposta de ensinar filosofia como experiéncia filos6fica, abdica de sea poder como
autoridade de saber.

O movimento de libertacdo nietzscheana, que estd implicado no processo

educativo, é um movimento que envolve o aluno, mas envolve também o professor.

“Para emancipar a outrem, é preciso que se tenha emancipado a si préprio. E preciso

conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito, semelhante a todos os outros viajantes, como
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sujeito intelectual que participa da poténcia comum dos seres intelectuais (...). O que pode,
essencialmente, um emancipado, é ser emancipador: fornecer, ndo a chave do saber, mas a
consciéncia daquilo que pode uma inteligéneia, quando ela se considera como igual 2 qualquer

outra e considera qualquer outra como igual & sua” (RANCIERE, 2002, pp.57/64;

Pensamos que o professor possa tentar criar seus cursos em um movimenio
insistente de libertar-se, ndo no sentido de alcancar uma liberdade ideal, abstrata e
ficticia, mas no sentido de livrar-se. Livrar-se de si mesmo, jd que pode deliberadamente
desprender-se de suas concepgdes de ontem para, esvaziado, talvez, entregar-se ao
porvir. Livrar-se de suas expectativas-forma, de suas boas intengBes de educador que
podem estar, sem ele saber, escamoteando suas ganas de dominacio.

Propomos que se eduque o outro para ser outro. Mas o que € isso 7 Remogdo de
todas as ervas daninhas, lixos e parasitas que ameagam € nio dar membros artificiais,
nariz de cera, olhos posticos. Mas o que ¢ isso? Livrar os jovens das manipulacdes,
tantas, t30 sutis e eficazes, tantos deuses a serem obedecidos, tantos ‘7w deves!’: o
mercado, a ciéncia tecnoldgica, a midia, the big brother is watching you; livra-io
inclusive, das manipula¢des do pensamento que o proprio processo educativo-formador
opera. Livra-lo da eterna menoridade na qual o enclausuramos fazendo-o crer que nada

pode entender se ndo for tudo explicado, verificado e atestado pelo professor.

“Explicar uma coisa a alguém ¢, antes de mais nada, demonstrar-lhe que nfio pode
compreendé-la por si 86 (...). Aquele, contudo, que foi explicado investird sua inteligéncia em
um trabalho do luto: compreender significa, para ele, compreender que nada compreenders, a
menos que lhe expliquem” (RANCIERE. 2002, pp.25)

Imputamos uma imaturidade e incapacidade em contraposigdo i nossa sabedoria
e experiéncia no processo de educar e formar os espiritos jovens, de forma que o
rebanho fique décil para ser governado, legitimando a submissdo que sofrem. Pensamos
ter, no decorrer desta dissertacdo, discutido a importincia de se ensinar o didlogo
investigativo com o texto filoséfico, levando o aluno a experienciar ele mesmo o contato

com o filoséfico, para, dai, poder ¢riar filosofia.



Queremos livra-los da opressio de ter de assumir uma autonomia de papagaio,
imagindria, tendo de repetir nosso discurso como se fosse seu, para sobreviver sem ser

excluido na escela.

“O que normalmente consideramos como um progresso intelectual nas criangas ndo €
guando aprendem a pensar por si mesmas, mas quando notamos com satisfagio que o conteddo
do seu pensamento comecou a se aproximar do contetido do nosso préprio pensamento - guando
suas concepgdes de mundo comecam a se parecer com as nossas. Enquanto as criangas ndo véem
a realidade como os adultos, a riqueza e a preciosidade de seus pontos de vista a respeito do
mundo sfo desacreditadas € desencorajadas”™ (LIPMAN, 1997, p.89)

Propomos: eduquemos o jovem para ele ser o que ele quiser ser! Mesmo que o
que ele quiser ser ndo seja o que nés querfamos que ele fosse e nem tampouco o que nos
somos. Ele nos escapa. Ele ndo € nosso. (Nao estamos falando em educar para a revolta.
Educar para a revolta ndo é revolta. A revolta, se tiver de ser, € espontinea, é explosio, €
ruptura, ndo é processo. A revolta nds podemos incitar em alguém, mas isso nio seria

educacdo. Parece-nos estranho pensar em educar para a revolta pois educarfamos para
qual revolta? A “revolta” do professor ndo é a possivel revolta do aluno. Pode acontecer
de um professor querer ensinar pensamento critico ao seu aluno esperando que em
algum momento ele se revolie conira a situagdo em que vive e acontecer que, a0 inves
disso, ele se deprima, por exemplo. A revolta € uma reagdo pessoal ulterior a qualquer
ensinamento. Esse, talvez, seja um ponio que merecesse mais atencio, que pudesse ser
desenvolvido em um outro trabatho, o que, por ora, ficard em suspenso.)

Educar o outro para ser outro se faz ndo fazendo. O educador coloca-se na
inércia, na escuta: observa, é terreno fértil, com espaco e tempo propicios a criagio do
outro por si mesmo. Esta inércia ndo € passividade, € estar parado ativamente. O adulto
respeita 0 jovem como um ser que tem: tem o que falar, tem o que pensar, ouvir, criar.

Tem o que responder. Ele tem isso. Nao precisamos emprestar-lhe nada.
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“ A educacio como figura do porvir é, por exemplo, dar uma vida que nfio serd a nossa
vida nem a continuagfio da nossa vida, porque serd uma outra vida, a vida do outro, e porgue serd
o porvir da vida ou a vida por vir. Ou dar um tempo gue nio serd o nosso tempo nem a
continuagao de nosso tempo, porque serd um outro tempo, o tempo do outro, e porque serd o
porvir do tempo e o tempo por vir. Ou dar uma palavra que ndo serd a nossa palavia nem a
continuagio da nossa palavra porque serd uma outra palavra, a palavra do outro, e porque serd o
porvir da palavra ou a palavra por vir. Gu dar um pensamento gue no serd o NoSSO pensamento
nem a continuaco do nossC pensamento, Porque Serd um OUtro pensamento, o pensamento do
outro, e porque serd o porvir do pensamento ou o pensamento por vir. Qu dar uma humanidade
que ndo serd a nossa humanidade nem a continuagio da nossa humanidade, porque serd uma
outra humanidade, a humanidade do outro, e porque af entra em jogo o porvir do homem ou o
homem por vir.

Desse ponto de vista, a educagfio tem a ver com o talvez de uma vida que nunca
poderemos possuir, com o talvez de um tempo no qual nunca poderemos permanecer, com o
talvez de uma palavra que ndo compreenderemos. com o talvez de um pensamento que nunca
poderemos pensar, com o talvez de um homem que nio serd um de nés. Mas que, ao mesmo
tempo, para gue sua possibilidade surja. taivez, do interior do impossivel, precisam de nossa
vida, de nosso termpo, de nossas palavras, de nossos pensamentos e de nossa humanidade.”

(LARROSA, 2001, p.289)

O que perdemos quando, ao invés de escutarmos, falamos? Ao invés de
perguntarmos o que pensa ou sabe, explicamos 0s nossos saberes?

Propomos, a partir daqui, entrar nessa histéria por um outro lado e, para isso,
perguntamos: quais as conseqiiéncias de educarmos para essa autonomia? O feitico pode
virar-se contra o feiticeiro? Pensamos que sim. Pode ser que o aluno venha a ser muito
diferente de nés. mcompreensivel para nés, refratdrio, contrério a nés; pode ser. O mito
pedagdgico, no qual facilmente imergimos, é o de achar natural que o processo
educativo das criancas e jovens deva estar a servico da continuidade. Mas nio ha
continuidade possivel. A Humanidade s3o os homens, cada um e tio diversos, que se
fesumem e escapam as suas proprias subjetividades, insonddveis. Somos todos
irremediavelmente estrangeiros, buscando compreender essa nossa condicio: a de cada

um em relagdo & de todos. Nio € justo que se exija dos jovens que assumam nossos



projetos, que os escolham como melhores e que se dediquem em continud-los,

reproduzindo-nos. Isto ndo € humano.

“0 professor € aquele que conduz, que aponta o norte, © sul, ¢ depois diz ao aluno:
‘Vire-se vocé, faga o seu proprio caminho’. Nietzsche dizia que um bom mestre € aquele que
ensina seus alunos a se desligarem dele. Entéo € preciso ensinar as pessoas a se desligarem de
seus mestres, a serem mestres de si mesmas. E um estranho paradoxo, mas nds. professores,
fomos feitos para no existir. O que interessa € que as pessoas tenham uma relacfo direta com a
filosofia, na qual eu serel apenas um mediador. Eu sou feito para desaparecer.” (ONFRAY,
2002, pp.4/3)

A agdo do ensino € planejdvel. Podemos pensar nossos objetivos, determinar
estratégias e téticas, podemos querer avaliar e repensar tudo. Mas a acdo do aprendizado
¢ imponderdvel e ndo pertence ao professor, 2 escola, aos tedricos da educagdo. Pertence
ao aluno, é territdrio de cada subjetividade. Acreditamos ter-nos feito entender, no
capitulo dedicado a isso, sobre o papel da avaliagio do aprendizado que o aluno,
autonomarmente, deve conduzir em seu processo.

Entdo, propusemos a filosofia dentro da escola para atuar na formagdo do
educando como contribuicdo de libertar-se, de poder buscar compreensio, de criar
conceitos que estejam em relaco com os problemas que vive. Mas, ndo serd isso um
contra-senso? Se a escola é uma instituicdo a servico dos interesses do Estado, da
formacdo para o trabatho, em uma sociedade capitalista baseada na exploragdo do
homem pelo homem e na alienag3o do homem de sua humanidade; se a escola obedece
aos critérios determinados pelo Estado-Mercado, se tem uma grade curricular, uma
grade de idéias-base, uma grade de hordrios ¢ formuldrios ¢ didrios a serem preenchidos,
notas para ciaésiﬁcar o desempenho do aluno no processo de assimilar todas essas

grades, como falar em libertacdo?

“H4, sem ddvida, cem maneiras de instuir: também se aprende na escola dos
embrutecedores; um professor é uma coisa- decerto menos manipuldvel do gue um livro, mas
gue pode ser aprendida: observa-lo, imitd-lo disseci-lo, recompd-lo, experimentar o que de sua

pessoa oferece. Sempre se aprende ao escutar um homem falar. Um professor ndo €, nem mais,



nem menos inteligente do que qualquer outro homem; ele geralmente fornece uma grande
quantidade de faros & observagio daqueles que procuram. H4, porém, somente uma maneira de
emancipar. Jamais um partido, um governo, um exércite, uma escola ou uma institui¢io

emancipard uma tinica pessoa” (RANCIERE, 2002 p.142)

Podemos dizer que nossa intencfo, ao defender a presenca do ensino de filosofia
para jovens, na escola, € uma intengio de opor resisténcia a todo esse grande movimento
de fazer dos homens, coisas. Tudo o que dissemos até agui, a modo de caracterizacio de
nossa civilizacio, atualmente, dos processos de formatacdo e opressdo dos homens, estd
em contraposi¢ao 20 desejo genuino dos homens de quererem existir, de poderem
compor-se a si mesmos sem serem minuciosamente dirigidos e controlados . Temos a
intengdo de propor a filosofia como instrumento de nfo- submissio, podendo enxamear
(DELEUZE ¢ GUATTARI, 1997, p.18) conceitos que os educandos poderiam manejar
singularmente. Mas, ora, como resistir de dentro? De dentro da grande engrenagem
surge um rangido, uma pecinha mal encaixada, insistentemente mal encaixada,
camalednica, que nac podemos saber qual é. Queremos nos juntar em bandos de gente
que querem pensar por si, sem uma ordem pré-estabelecida, assumindo nossa
heterogeneidade, abertos ao gue estd por vir, nos metamorfoseando em nés mesmos.

- . » . ¥
Assim podemos estar dentro, estando fora ou vice-versa. (1dem)‘0

“Dizendo de outro modo, um ensino de filosofia vale pelos efeitos que pode produzir. E
certo que no ambito das grandes politicas, da educagio maior, planejam-se efeitos para a
filosofia: fazer de todos cidadfios, mesmo que por cidadios entendam-se consumidores no
mercado global. No deixa de ser uma filosofia prética, alheia ao enciclopedismo. Mas, por

outro lado, uma filosofia criativa, voltada para os problemas vividos, visando equacioni-los

Y Em Tratado de Nomadologia: a mdquina de guerra, Deleuze e Guattari trabalham a idéia de uma méquina

de guerra que seria exterior ao aparelho de Estado. sendo essa exterioridade confirmada pela mitologia, a
epopéia, 0 drama e os jogos, bem como pela etnologia e pela epistemologia. Vio explorar a idéia da
possibilidade de algum organismo estar dentro e fora do aparelho de Estado, ao mesmo tempo. Por exemplo,
as formagGes chamadas bandos ¢ as grandes mdquinas mundiais podem gozar de autonomia em relacio aos
Estados. “Serd possivel que no momento em que jé ndo existe, vencida pelo Estado, a maquina de guerra
testemunhe a0 maximo sua irrefutabilidade, enxameie em maquinas de pensar, de armar, de moryer, de criar,
que dispdem de forcas vivas ou revoluciondrias suscetiveis de colocar em questdo o Estado miunfante? E no
mesmo movimento que a miquina de guerra jé estd ultrapassada, condenada, apropriada, e que ela toma novas
formas, se metamorfoseia, afirmando sua irredutibilidade, sua exterioridade: desenrolar esse meio de
exterioridade pura que o homem de Estado ocidental, ou o pensador ocidental, ndio param de reduzir?”
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conceitualmente, pode ser potencialmente revoluciondria. Pode ser uma arma de produgio de

autonomia, mesmo no contexto de uma sociedade de controle.” (GALLO[a], 2003, p.30)

Parece-nos que sé saberemos da possibilidade concreta de um tal ensino se

tentarmos; por que nao?



ANEXOS

CAPITULO 1- A FILOSOFIA COMO BUSCA DE COMPREENSAO

Amnexo 1- Formigas sem cigarras, cigarras sem formigas

Era uma vez uma cigarra que vivia a cantar lindamente no verdo de um distante
pafs tropical, pais em desenvolvimento, muito grande. Nesse mesmo lugar havia muitas
formigas que apesar do sol lancinante nic deixavam de trabalbar um minuto. Nio
podiam perder tempo pois sabiam gue depois de um lindo verdo sempre verm um inverno
castigante, apesar de ndo haver neve ali.

Elas consideravam isso muito sdbio e abafavam toda sua louca vontade de viver
em prol do progresso do formigueiro e dedicavam todo o poder de suas mentes na
sobrevivéncia da espécie e tinham certeza que isso era tudo o que existia.

Quando chegou o inverno as formigas estavam loucas de vontade de descansar e
curtir os frutos do seu trabalho e esperavam ansiosamente que a lenda da cigarra que
bate 4 porta do formigueiro, semi morta pedindo perddo e arrependendo-se da
vagabundagem do verdo, na qual acreditaram o ano todo, se realizasse.

Mas nada disso aconteceu...

Alguém recentemente tinha inventado o slogan “O formigueiro ndo pode parar"’ €
coisas assim estavam sendo vividas como normais nagueles tempos. Entio o trabatho
nio parou pois as formigas tinham que preparar-se para a nova estacdo gue viria e
tinham que pensar no progresso, no futuro, no desenvolvimento e “se ndo trabalharmos
faremos o qué?” perguntavam-se.

}a tinham esquecido de gqualquer razo para viver que ndo fosse o préprio viver.
J4 ndo tinham razdo para viver. Mas nio sabiam disso. Sentiam-se constantemente mal,
pressentiam algo mas nio podiam admitir que tudo estava errado, nfo sabiam como ndo
enlouquecer e entdo por iss0 continuavam e sempre continuavam tentando esquecer.

E para piorar ainda a situacao a cigarra ndo veio bater & sua porta. E isso causava

um grande mal estar em todos porque nem o gostinho de sentirem-se superiores, nem a
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oportumidade de praticar sua caridade maldosa podiam ter para dar um significado a tudo
aquilo. E além do mais viviam infernizadas com a diivida sobre onde andaria a cigarra.
Alguns preferiam acreditar que tinha morrido. $6 podia ser isso. Outros sonhavam com
ela feliz com seu violdozinbo, contemplando o céu a cantar, sem horérios, sem
compromissos ou satisfacdes a dar e entio acordavam ensopados de suor, cheios de
medo e se faziam a pergunta: “ Pra que tudo isso, afinal?”

Claro, pergunta filoséfica, boba, que s6 traz caraminholas para a cabeca da gente,
que bobagem! E ingeriam mais um comprimido para dormir, ot um antiansiolitico, ou
uma cervejinha, etc, coisas assim....até que chegassem as férias anuais que vipham como
uma dadiva divina para agueles corpos cansados.

Todos se preparavam para isso e se inteiravam sobre 3 moda do gue usar, ¢
economizavam para comprar e se endividavam para pagar, e se enfileiravam para
obter...e curtiam assim aqueles preciosissimos 10 ou 15 dias que compensavam toda a
abdicagio e sacrificio do ano todo.

E assim o tempo ia passando. Alids, o tempo ia passando cada vez mais rdpido e
nunca ninguém tinha tempo para nada.

At€ que um dia uma formiga chamada Paula, a pequena, ndo agiientando mais o
‘sofrimento das perguntas e sonhos sobre o paradeiro da cigarra que infernizavam sua
vida, resolveu partir para além do territério do formigueiro para encontrar uma resposta.

Andou vagando por af, por todos os lugares e ia perguntando, perguntando-se;
uma buscadora incansivel que finalmente um dia encontrou a cigarra.

Ela estava depressiva, sem dinheiro pra trocar as cordas do seu violio, sem vico
na pele. meio desiludida e meio irbnica ela admitiu para a formiga que tinha errado, que
sua vida nao tinha dado tfo certo assim. E arriscou o palpite que a formiga sim, é que
deveria ser feliz. Essa estava boquiaberta. Nio, tampouco ela era feliz, tampouco a vida
que tinha escolhido havia levado & satisfagdo, A plenitude, 2 felicidade. ..

Ora, entdo, onde € que estava o segredo?

Ouve-se dizer que antigamente, no tempo em que as formigas podiam passar o
inverno tirando proveito dos frutos de seu trabatho elas também cantavam e tocavam

viola e dancavam. Acredita-se que na verdade a cigarra Jjamais bateu & porta da formiga



para pedir abrigo pois ela cantava sim no verfio mas sabia também trabalhar o suficiente
para sobreviver ao inverno e voltar a cantar no verdo seguinte.

Parece mesmo que aquela histéria da cigarra mendiga e preguicosa arrependida
pedindo ajuda a previdente formiguinha sauddvel e trabalhadora que a acolhe
generosamente foi inventada na mesma época em que foi inventado aguele slogan sobre

o progresso, tempo € dinheiro e coisas assim.

Anexo 2- Johnny Vai ao Shopping

Jodo Carlos gostava de ser chamado de Johnny. Johnny levantou contente aquela
manhd. Tinha conseguido juntar a grana suficiente para comprar um 6culos space. O
auténtico. Ele sena o auténtico Johnny. Escolheu a calga, o ténis, a camiseta. Saiu sem
café ¢ foi direto para o shopping.

Entrou na primeira loja ¢ comprou logo antes que comegasse a parecer que nio
iria dar certo. Pronto.

Agora ele andava de um jeito diferente. Ele via o mundo através de seus Sculos
space. Era como se estivesse pulando daquele helicéptero da propaganda da televisdo.
Ele via 0 mundo de cima. E mais importante: 0 mundo o via de forma diferente. Todo
mundo estava vendo que ele era diferente. Era impossivel que néoﬂnotassem. E assim
flutuou pelo shopping por um tempo. Olhando-se nos reflexos das vitrines, amava-se no
olhar dos outros. O tempo parou € Johnny atrds dos dculos space era tudo © que existia.

Até que o pior acontecen. Um cara comum, um gordinho, tartaruga ninja
qualquer COM UM OCULOS IGUAL AO SEU ! Johnny gelou. Aquilo nio estava
acontecendo. ndo era possivell! Como podia ser que um cara tio normal, cafona,
mediocre como aquele pudesse estar usando um 6culos como o seu? Quem tinha sido o
louco insensato que tinha vendido um dculos desses para um cara como aquele? Virou-
se abruptamente (ninguém poderia reparar na coincidéncia) e foi direto para a porta de
saida. Ali nio poderia mais ficar. “E ele ou eu”, pensou J ohnny irritado.

Saiu na rua ¢ seus olhos ndo foram ofuscados pelo sol porque JJ. {(deve-se
pronunciar djei djei ou serd que djei era o som do g em inglés e n3o do j ? Ah, ndo
importa pensou ele) Tudo o que importava era que ele era um cara diferente. Tomava

coca-cola, usava calga jeans, um brinquinho de argola de ouro na orelha esquerda, ténis
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nike, um cara assim, do tipo esportivo e descontraido como nenhum outro. Isso era o que
Jodo Carlos Pereira pensava enquanto descia a rua alegremente j esquecido do gordinho
do shopping que tinha um &culos igual ao seu.

Bem, o final dessa histdria nfio é nem mais trigico nem mais cdmico do que vem
sendo até agora. Johnny chegou na escola e vis muitos colegas com 6culos como os
seus. Caras que ele considerava legais, caras que ele considerava um horror. Nio
importava mais. O que mais dofa € que seus dculos ndo eram exclusivos, ndo eram a sua
marca. Qualquer palhago poderia ir 2 uma loja ¢ comprar um igual? (cont.)

Homens uniformizados. Homens os mesmos. Jaquetas, botas, girias, gosto
musical, tudo igual, al , al, al. Cada gangue com a sua senha de entrada. Cada grupinho
se achando melhor que o outro. Garotas iguais, cabelos, sorrisos os Mesmos, 0§
mesmos...Eram essas coisas que Pepé (Pedro Augusto Ramos de Souza) ficava pensando
enquanto escutava sua banda favorita através do fone de ouvido, deitado na sua cama e
mexendo os dois bracos como se estivesse tocando bateria. Ele estava de olhos fechados
¢ ndo fazia nenhum barulhinho porque Rogério, sen irmao mais velho, estava estudando
loucamente para prestar o vestibular pela terceira vez. Que idiota, ele pensava, estudou a
vida toda em escola publica, trabalha o dia todo e ainda sonha em entrar em medicina
numa universidade gratuita!

Johnny entrou e encontrou aquela cena que ele jd tinha visto tantas vezes. Seu
primo mais velho super sério em tudo o que fazia, estudando para entrar em
medicina(ele s6 fazia isso!?) e seu primo mais novo, o “filésofo”, gque se achava um
grande critico da sociedade moderna, como ele mesmo dizia(um chato! N, com o walk-
man tdo alto que dava pra ouvir de longe.

Estava cansado e confuso depois do seu primeiro dia de Sculos novos. Nio
estava muito a fim de papo.

Continue vocé e dé um final A nossa histéria.
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Anexo 3- A Humanidade no Banheiro

Licio nio estava com vontade nenhuma de levantar-se naquela manhid.” Tem
dias em que a gente se sente como quem partiu ou morrew...” ( Serd que o poeta estava
pensando em depressdo gquando escreveu isso?). Mas quem € que falou em depressdo?
Ele s6 nfo estava com vontade de falar com ninguém e acabou-se. Sua vontade era
simplesmente trancar-se em casa ¢ ficar s6. Sozinho para fazer ¢ que quisesse como
quisesse ou simplesmente nio fazer nada e ndo dar satisfacio para ninguém. Como ndo
tinha a casa toda sé para si, como sabia gue se demorasse demais para levantar-se logo
ouviria os chamados nervosos de sua mée, foi para o banheiro e trancou-se la. Nio tinha
vontade de tomar banho nem de usar a privada mas, entre uma coisa e outra, sem saber
onde enfiar o préprio corpo, acabou ligando o chuveiro e depois sentando-se na privada
com uma revisia na mao. Folheava-a sem maiores interesses quando uma idéia meio
boba e divertida passou pela sua cabeca: 0 que aqueles caras que fizeram essa revista
estariam fazendo agora, exatamente nesse momento? Provavelmente, uma ouira revisia,
para ser publicada esse més. Ora, teriam que estar mesmo 14, na redacdo pensando e
fazendo o niimero do més que vem exatamente como fizeram o més passado para que eu
pudesse estar aqui, agora, lendo isso , pensou Licio. Exatamente como deve ter milhares
de caras trabalhando na Companhia de dgua agora, pra poder estar saindo essa dgua toda
desse chuveiro aqui. E daqui a pouco serd hora do almogo e eles irdo para o refeitério
comer. Mas isso s¢ serd possivel porque alguém estd cozinhando essa comida que eles
irdo comer depois. E alguém teve que ter plantado essa comida algum dia e s6 pbde
plantar porque alguém desenvolveu as sementes e inventou os fertilizantes e os
agrotéxicos. E ele ou eles, s6 puderam ficar no laboratério desenvolvendo seus estudos
porque alguém estava plantando o algodéo que seria colhido para se transformar na
camisa que eles inam vestir para ir para o trabalho! Mas quem estava fazendo a papinha
e trocando a fralda do seu filhinho que seria quem, anos mais tarde, iria conseguir
aperfeicoar a férmula do produto? E quem dirigiu o caminhio que transportou a comida?
Quantas pessoas fizeram o caminhdo? Com que know how? Quem desenvolven? Quem
vai descobrindo uma coisa, o faz baseado em descobertas anteriores? E o que foi
necessdrio para que isso tivesse sido possivel? Todas as lavadeiras, as cozinheiras,

agricultores... Ai! Chega! Que loucura de idéia era essa, que coisa mais comprida, mais
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sem fim... Mas, espera, tem alguma coisa a ver. Vamos recapitular. Peguemos esse
sabonete como exemplo.(A essa altura ele ja estava debaixo d’dgua se ensaboando).
Licio pensou isso meio imitando o jeito de um professor e meio sério, Jé sem saber se
sua 1déia tinha algum pé ou cabeca ou nio. Entdo, o sabonete. O sabonete nio di em
arvore, ndo € um produto da natureza. Mas se tiver uma fragrancia de jasmim, por
exemplo, temn uma ligacdo com a natureza. (E nfio s6 por isso, talvez.). Mas alguém teve
que descobrir um jeito de transformar aquele jasmim que estd no mato em cheirinho
bom de saboriete! E esse alguém, serd que foi uma pessoa s6? Serd que teve um insight
luminoso, stibito, ou ficou anos pesguisando isso? LUUUCION0! Caramba, o que é
agora, bem no meio da minha idéia mirabolante! QUIEEE!? Ah! T4 bom, j4 sei, nio
demore, ndo demore! Por que ndo posso demorar? Quem estéd com pressa de qué? Por
que nunca posso fazer o que eu quero i hora que eu quero? Por gue ndo POSs0
simplesmente gastar toda a dgua da caixa, toda a dgua da cidade? Bem que eu queria ser
0 tnico habitante da Terra! Bem, voltando a0 assunto do sabonete. Hummm! Deixa eu
pensar, onde estava mesmo? Ah! Lembrei! Alguém teve que desenvolver a tecnologia
pra fabricar um simples sabonete como esse. E a pergunta é: quantas pessoas estdo
envolvidas nisso? Quantas pessoas cabem dentro de um sabonete? Se formos
desvendando todas as relacOes que existem entre as pessoas para os lados e para tris,
serd que mais perto ou mais longe, ou seja, direta ou indiretamente estamos todos
ligados? Parece exagero. Vamos tentar um outro exemplo. (Nesse ponto, Licio jd estava
completamente envolvido com a idéia de que o mundo fosse um grande emaranhado de
gente € que mesmo a pessoa mais remota em algum tempo ou espago tivesse a ver com
todo mundo, ou melhor. com ele!). O exemplo podia ser o papel higiénico ou a macaneta
da porta, a embalagem do shampoo ou o azulejo, o fato era que Licio cafa sempre na
mesma coisa ; uma teia enorme, cheia de caminhos e atalhos que acabavam sempre na
mesma coisa: ele mesmo! Minha nossa senhora, pensou, ¢ eu que achava que estava
sozinho nesse banheiro! Pensei que podia fazer o que quisesse, que ndo devia nada a
ninguém! Pensei que eu fosse eu, simplesmente!

Mas, quer dizer que, na verdade eu sou mais que um corpo que se ensaboa sem
pensar, sou um usudrio desse sabonete, sou um leitor de revistas, um filho de alguém,

Um cara que usa uma maganeta, um telespectador. um consumidor, vizinho, amigo,
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colega, patrdo e empregado, tio e sobrinho, bisneto ¢ bisavd, balconista e comprador,

A A A

irmo, namorado... (688, lelé 8, 1é1é 4, quer dizer que gu sou a torcida do Brasil? Ou do

mundo?...ai, ai...). Parece impossfvel . E ainda hd pouco eu me perguntava por que nao
podia gastar a dgua toda da cidade! Falei que queria ser o tinico habitante desse planeta.

Nossa! Como eu seria se fosse 0 inico homem do planeta Terra?... Ou nio seria?

CAPITULO 3- A EXPERIENCIA FILOSOFICA

3.1 — A questdo filoséfica

Anexo 4- Objetivacio das perguntas subjetivas dos alunos para a criacdo do
problema

E possivel que muitos professores de filosofia de Ensino Médio jd estejam
bastante familiarizados com o uso da titica de provocar o questionamento nos alunos
nessa primeira etapa, a que chamamos de problematizacio, usando textos nio-
filoséficos como os de literatura ou de obras de arte, misicas, conteido da TV, enfim,
qualquer artificio que sirva ao propésito de desestabilizaciio das concepcdes formadas
que vém junto com os alunos no inicio do curso. No entanto, pode parecer uma tarefa
mais complexa a de levar os alunos a processarem suas indagacdes cotidianas a ponto
de tornd-las questSes filoséficas.

Colocamos no inicio do capitulo que nessa primeira fase seria © momento de o
professor fazer um esforco educacional de elaborar com os alunos a questdo que seria
investigada e que geraria todo o estudo do curso. Por esse motivo € um momento muito
importante pois € de ajuste e direcionamento. Defendemos que nio hd questdes mais ou
menos importantes em filosofia ou problemas maiores ou menores. O que pode
acontecer € que 0 aluno apresente suas preocupagdes ¢ interesses de forma distante do
universo da filosofia., de forma que nos pareca de outra natureza e que, portanto,
estejam impedidos de serem tratados nas aulas. Mas que nesses ¢asos o professor pode
tragar um caminho de questionamento filoséfico, juntamente com os alunos, para tornar
objetivas e problematizdveis as perguntas subjetivas e aparentemente irrelevantes dos

alunos. A seguir vamos ilustrar como o professor pode realizar aquela acio.
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Imaginemos que um professor, em algum momente de seu curso, pega que 0s
alunos sugiram livremente os temas da investigac@o nas aulas e que facam isso em
forma de perguntas. Um dos jovens entfio diria: “Eu queria saber sobre essa coisa af das
drogas.” Entdio o professor pede a ele que faga uma pergunta objetiva pois o que disse
estd muitc evasivo. Pode ser que se passe um longo tempo até que ele consiga atender ao
pedido e que chegue depois a isso: “Por que nfo devemos usar drogas?” E o professor
poderia perguntar a ele se € isso mesmo o que quer perguntar pois em todas as
campanhas de televisdo ¢ no discurso dos pais e professores j4 ndo estd claro esse
porqué? Pode ser que o professor tenha de pedir para os colegas ajudarem e que eles
facam muitas tentativas e que aos poucos lapidando e cuidando da precisfo cheguem a
isso: “Quais 0s prés e coniras do uso de drogas ilegais?” G que o professor pode fazer a
partir dessa pergunta? Como usé-la na construgio de uma guestio? O que o uso de
drogas tem de filos6fico? Se o professor encaminhar a investigacfo posterior para a
descoberta do que sdo as drogas ilegais e quais sfo seus efeitos no corpo humano nio
estard fazendo filosofia. Nem se adicionar a isso opinides € exemplos sobre casos de tal
uso, mesmo que colha maultiplos pontos de vista. Como foi dito anteriormente as
questdes filoséficas sdo tdo subjetivas quanto objetivas. Pode ser que o aluno atinja o
lado subjetivo dessas questdes e fique faltando a ele encontrar a outra dimensio para que
possa ingressar numa investigacio filoséfica. E, portanto, papel do professor conduzir o
processo de objetivagido das perguntas colocadas pelos alunos. O que poderiamos fazer
com a pergunta levantada por nosso aluno do exemplo? O que ele quer saber? Qual ¢ sua
questdo? Como poderiamos tratar filosoficamente essa sua preocupacdo? Aquele que
estd sob o efeito de alguma droga ilegal estd com sua percepgdo da realidade alterada,
sente que estd fora dessa sua realidade costumeira. Ora, 0 que é a realidade? Quando
estamos dentro ou fora dela? Ou nfc ha um dentro € um fora? Quando estamos sob o
efeito de alguma droga que mexe nas sinapses de nossos neurdnios estamos mais dentro
de nés mesmos, mais dentro de nossa realidade? Ou nio hd a realidade de cada um, ela é
a mesma para todos? Se a percepgio da realidade muda, a realidade muda? O que é a
realidade? Tocada assim, aquela primeira pergunta sobre as drogas se amplia. Ela pode
também abarcar outras questdes como a da liberdade, por exemplo. Quem usa drogas

estd mais livre do que quem ndo usa? Livre do que? Da realidade externa a ele? Se



mudarmos temporariamente nossa percepgdo da realidade por meio da ingestdo de
-alguma substincia, estamos contribuindo para a mudanga dessa realidade? Nio
gueremos muda-la? Entdo porque tomamos alguma coisa para mudarmos nossa
percepgdo dela? Por prazer? Porque isso nos dé prazer? O que € o prazer? Aquele que
toma uma droga para sentir prazer € mais livre do que quando ndo toma? Por qué? O que
¢ a liberdade? Ou poderfamos, ainda encadeando outras perguntas, levantar as questdes
sobre o que ¢ a consciéncia ou sobre 0 que € o eu ou outras. A primeira vista a pergunia
sobre 0 uso de drogas pode parecer a de um problema “menor”, mas dependendo de
como € colocada a questdo, ele “sobe” para o nivel dos “grandes™ problemas da histéria
da filosofia. Mas isso sO ird satisfazer filosoficamente aos alunos se, depois da
investigagdo {todo o desenrolar-se do curso) houver a conducio do encontro de todas as
descobertas provenienies dela com a pergunta criginal. De maneira que o alupo possa
rever a pergunta e vislumbrar perspectivas de respostas tendo como instrumento o
filosofar e os resultados da investigacfo filosdfica anterior. Sobre a retomada da questdo

para a elaboracao da sintese da investigacio falamos no capitulo sobre o texto filoséfico.
3.3) O conceito filosofico

Anexo 5- A construcao do conceito é do aluno

E provavel que muitos professores estejam ja acostumados a usar diversos
recursos para criar fissuras nas opinides formadas que os alunos geralmente t&m quando
comecam © curso de filosofia. Como jé4 dissemos anteriormente, a etapa de
problematizacio tem como objetivo também desfocar os jovens de sua visfo habitual do
mundo e para isso nos valemos de taticas que envolvem a utilizacdo de imagens,
musicas etc. Da mesma maneira, porém, € também bastante comum ouvirmos do
professor de filosofia o lamento de que, passada essa fase, os alunos passam a achar o
curse “chato”. Quando o professor prope-se a passar dos “achados™ iniciais ao
conceito, © aluno tende a achar pesado e a se desinteressar. Ora, vemos aqui um
provdvel “erro de calculo” destes professores pois, no seu afd de garantir o conceito
filos6fico, ndo permitem que os alunos facam, por eles mesmos, esta passagem. O

professor passa a expor as relagdes que ele vé, esquecendo-se de ser terreno fértil das
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criagbes dos alunos. Estd, geralmente, tio preocupado com o conceito, que,
paradoxalmente, o aborta. A criacio do conceito é paulatina e do ambito da
aprendizagem, que € do aluno. O professor orienta, acompanha, mas a elaboracio € do
jovem. A criac@o do conceito filoséfico € o que vamos ver realizado guando o aluno for
elaborar um texio filosofico de sintese do curso, quando retomando a questdo inicial, ird
posicionar-se filosofica e individualmente. Essas idéias encontram-se mais detalhadas

nos capitulos referentes ao texto e ao professor.

CAPITULO 4- O DIALOGO INVESTIGATIVO

Anexo 6- A coordenacio do didlogo investigativo entre os alunos feita pelo
professor

A intervencBo orientadora do professor se dd na aprendizagem do didlogo
filos6fico em vérias dimensdes que ndo sé com os colegas; com o texto filoséfico na
leitura ¢ escrita, consigo mesmo, com © professor, até que cada aluno v4 conquistando a
disciplina filoséfica em seu pensamento. Porém, vamos, a seguir, nos dedicar
exclusivamente a explicitar uma tética de orientacdo do didlogo investigativo dos alunos
entre si.

O professor propde que os alunos formem um circulo com suas mesas. Que todos
estejam sentados de forma a poderem se ver como numa enorme mesa redonda. O
professor também procura uma mesa de estudante ¢ encaixa-se no circulo como os
outros. Isso deve ser tentado desde a primeira aula, mesmo que os alunos nunca tenham
tido aula de filosofia antes ou mesmo que ja tenham, mesmo que nunca tenham mexido
em suas mesas anies ou mesmo que ja tenham. Neste circulo a investigac@o filoséfica
poderé ter lugar.

Os alunos sentados em circulo, todos podendo se ver, vio aprender a transcender
suas opimides aprofundando-as, alargando-as, enganchando-as, re-conhecendo-as ou até
mesmo desistindo delas. O professor coordena o raciocinic coletivo apontando
contradi¢cBes, pedindo pressupostos, sugerindo relages, perguntando por outros pontos

de vista, etc. até que a turma vd alcancando alguns patamares de verdades nas quais
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podem se apoiar para o préximo salto na busca da construcio de um conceito. O tema da
investigacdo poderd ser um determinado texto ja lido por todos, a pedido do professor,
ou a relagio entre texto ou qualquer outro exercicio que a tdtica do professor determinar.

Para coordenar o didlogo em sala de aula € importante que o professor faga o papel
do perguntador. As balizas corretoras de rumo da investigagio serfio as suas perguntas.
O professor ndc deve sentir-se constrangido em intervir quando achar necessario: é sua
fungAo ensinar essa disciplina no pensamento, portanto estd em suas mios levar os
alunos, a cada momento, a tomarem consciéncia de como estdo pensando. Para a
intervencdo do professor ser eficaz na promogdo do didlogo e para que esse seja
investigag@o filos6fica, € necessdrio que ele saiba fazer perguntas que cumpram essa
funcdo. Segue aqui uma sugestio de perguntas que podem ser titeis:

i-Por que (vocé afirma isso)7;

2-O que levou-o a pensar isso7;

3-Como vocé sabe isso?;

4- Voce pode dar um exemplo do que disse?;

5- O que vocé quer dizer com a palavra...?;

6- Alguém poderia repetir o que o colega X acabou de dizer?;

7- Foi 1ss0 que vocé disse, colega X7,

8-Alguém entendeu a mesma coisa que ele?;

9- O que leva-o .a acreditar nisso?;

10-Levando em conta o que vocé afirma, vocé estd concordando com o que colega Y
falou?;

11- Colega Y poderia repetir o que disse anteriormente sobre...?;

12~ Posso concluir do que vocé falou que...7;

13-Alguém tem um exemplo contrdrio a essa situagio?:

14- Alguém pode esclarecer o que foi dito?;

15- Alguém vé esse assunto de uma outra maneira?;

16- Vocg e o colega X ndo estdo dizendo a mesma coisa de formas diferentes? Ou
sdo colsas diferentes?;

17- Quem vé diferenca entre o que eles disseram?;
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18-Vocé ndo acha que esid se contradizendo quando afirma...j4 que antes vocé tinha
dito que...7;

19- Qual a relagdo que hé entre o que vocés disseram?;

20-Como se relaciona 0 que vocé disse e com o tema de nossa investigacio?;

21-Quais seriam as possiveis decorréncias disso que vocé falou?;

22-Se pensarmos essa mesma coisa que vocé falou no contexto.....como ficaria?;

23-Alguém consegue pensar em alguma outra razio para acreditarmos ser verdadeiro

0 que o colega X falou?....entre tantas outras.

CAPITULO 6- O TEXTO FILOSOFICO

Anexo 7- A Refaccio

‘O aprendizado de escrita de um texto filoséfico, que deve ser dissertativo,
reflexivo e intencional no uso dos textos lidos e estudados, € um aprendizado lento que
requer treino e dedicagio. Muitas tdticas podem ser, e efetivamente o sio,
desenvolvidas pelos professores para ensinar os alunos a produzirem textos filos6ficos.
No entanto uma que mostrou-se especialmente eficaz foi aquela que costumamos
chamar de refacgdo. E uma “técnica” muito simples que consiste em. ap6s a corregdo do
texto, com indicacdes dos pontos fracos e comentdrios, o professor propde ao aluno gue
o refaca. A refacgio deve ser feita estritamente a partir da correcdo e dos entendimentos
que ela suscitar, portanio o aluno deve compreender a correciio. Isto quer dizer que o
aiuno- ndo vai fazer um outro texto, como quem estivesse agindo por tentativa e erro. Ele
precisa aprender a dialogar com o professor no processo correcdo-refaccdo. A nova
correcdo. por sua vez serd feita comparativamente. O professor pede que o aluno
entregue a segunda versdo juntamente com a primeira corrigida para que possa perceber
0 quanto o jovem conseguiu repensar e como o fez. Esse didlogo pode estender-se até
que o aluno considere seu texto bom o suficiente para que ndo precise mais refazé-lo. As
notas ou “conceitos” que, eventualmente, forem sendo atribuidos aos textos podem ir

gradativamente sendo trocados uns pelos subseqiientes de forma que a nota a ser levada



em consideracio em uma exposiciio, como um boletim, por exemplo, serd a da dltima
versdo do texto. Isto nfo anula o fato de a avaliacdo do item escrita de texto, como um

todo, ser feita através da observacio de todo esse processo de didlogo.

CAPITULO 7- A AVALIACAQ

Anexo 8- A criacfio coletiva de um roteiro de auto-avaliacio

Neste capitulo trabalhamos com a idéia de que a avaliagdo do curso de filosofia
para jovens. como experiéncia filoséfica, € do ambito da aprendizagem e que, portanto,
deve ser realizada pelo aluno e néo pelo professor. O professor poderd, sim, externar
seus julgamentos, ele ird corrigir os trabalhos escritos € orientar a refacciio, ele coordena
o didlogo investigativo entre os alunos indicando os caminhos da disciplina no
pensamento, mas ndo € ele quem vai atribuir uma nota ou “conceito” para simbolizar o
aproveitamento do aluno. S¢ quem poderd fazer isso € o prdprio aluno, certamente
também levando em consideragdo todas as ponderacdes do professor. A avaliaciio desse
curso, do modo como a vemos, € intrinseca a todo o processo da experiéncia, ndo
estando separada dele e n3o sendo instrumento do professor.

Para que seja possivel a realizagfo da avaliago do aluno pelo aluno € necessdrio
que se leve o grupo a investigar, ao menos por algum tempo, a questic da avaliagio. Por
que avaliamos na escola? Para que avaliar? O que é avaliar? Pensamos ser preciso um
certo “ajuste” na concepgio de avaliagio de todo o grupo de alunos e isso pode ser feito
a partir da retomada dos objetivos do curso. Isto ¢, avaliamos o percurso que fazemos
para alcangar 0s objetivos colocados. Os alunos, com essa investigacdo, poderdo estar
mais aptos a escolher critérios de avaliacfio para eles. A partir dessa escolha e de toda a
discussdo que ela gera, poderfo elaborar um roteiro de avaliacfio do curso em todos os
seus aspectos de forma razoavelmente objetiva.

Em seguida exponho um roteiro de anto-avaliacio que foi elaborado por alunos
meus, de 2° ano, ¢ usado por cada um bimestralmente. Temos aqui a intencio mais de

ilustrar essa fala do que servir de modelo ja que os roteiros sdo criagdes coletivas de

cada grupo.
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Exemple 1 - Roteiro elaborado por alunos de 2os anos - 1996

! ROTEIRO DE AUTO AVALIACAOQ DA PARTICIPACAO DOS ALUNOS NAS AULAS DE FILOSOFIA

“Uma discussdo somente poderd ser filosdfica se nela houver um aprofundamento dos ponios de vista dos
participantes, uma troca ¢ uma reflexdo sobre os mesmos, sempre & luz das intervencées ponderadas e
criticas dos outros. Numa discussdo filoséfica, devemos cuidar da precisGo daquilo que dizemos. A
coordenagdo das intervengdes deverd ser feita de tal maneira que os participantes da discussdo possam
CONSITHIT suas posicoes de uma forma aberta mas organizada, levando em consideragdo tudo o que foi dito
anteriormente” { Marthew Lipman}

Nas aulas de Filosofia cada aluno deve se esforcar para fazer com que haja discussdes filoséficas. Para tal é
necessdrio que cada um consiga enxergar-se para poder planejar e replanejar sua conduta em relacfio ao
conhecimento, a0 OULFC € 2 si mesmo.

Agora, vocé deve avaliar o quanto tem conseguido melhorar naquilo gue no conseguia fazer e o quanto tem
conseguido aperfeicoar aquilo gue j4 vinha fazendo. Leia atentamente os critérios do roteiro. Relembre, reflita
& depois de ler o significado de cada conceito, atribua um a si e justifigue. Use também ¢ espaco reservado
para a avaliagho da coordenacic das discussdes para fazer os comentirios que achar necessdrios.

“A verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo” (Merleau-Ponty)
“E portanto reaprender a ver a si mesmo a cada dia”(Renata L.Aspis)
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Para que as aulas atinjam seus obietivos € necessdrio que:

1- Todos os participanies esforceme-se a0 maximo para falar & deixar falar. A fala deve:
- SEr coerente com o assunto discutido;

- vir acompanbada das suas razbes (ter consciéncia das premissas):

- ter clareza na sus expressio:

- ndo ser repetitiva:

- ser objetiva;

- serconsistente.

2- Todos os participanies devem se gbrigar a ouvir.

Para 1350 € necessdrio:

~fazer siléncio;

- prestar atengdo. O que significa ouvir o que o outro fala tentando compreender comeo pensa ( Quais sdo suas
pressuposicoes? Qual a relagiio do que estd falando com o dito anterior? Qual a pertinéncia de seu exempio?
Quais as razdes apresentadas?)

- estar permedvel & idéia do outro, sendo capaz de repensar sua opinifio original comparando-a com o que se
ouve. Ou seja, € necessdrio permitir-se ser transformado pelo outro.

- ouvir democraticamente: ouvir a todos igualmente sem distingfo, evitando o preconceito.

3- Todo aluno deve gsforcar-se para fazer anotagdes durante as aulas. Fssas devem ser a maiéria-prima para
as sinteses de aula, texios reflexivos e dissertativos. Ou seja, o aluno deve preocupar-se em registrar os
pensamentos expressos nas discussdes, resgatando a memdria e escrevendo a histéria dos pensamentos da
classe.

4- A postura fisica de coluna vertebral ereta, pés no chio, olhar no interlocutor ¢ no caderno ¢ desejdvel e
deve ser perseguida por todos os alunos. A postura fisica tem o poder de reforcar ou amenizar estados de
imimo.

5- Todo aluno deve esforcar-se ao méximo para manter a concentragio na aula do comeco a0 fim.

Levando em consideragdo todos esses critérios, podemos perceber gque o que estard sendo avaliado € o
desempenho de cada um como um todo em relagiio a si mesmo no grupo. O que quer dizer que cada um deve
treinar olhar-se, refletir sobre si. Cada um tem metas que determinou para si mesmo, cada um pode planejar
alcancar objetivos que se coloque. Entio o que estaremos avaliando agora € a nossa atitude em relagio a nés
mesmos, em relacio aos outros, ao conhecimento. Sendo assim nio estamos falando apenas de conteido mas
também de habilidades do pensamento, nio estamos falando apenas de aprender algo mas de saber como e
porgue se aprendeu algo ou nado.

Podemos nos rever, tracar novos planos ¢ ir em frente, sempre!
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Exemplo 2 - Roteiro elaborado por alunos de 20s anos - 1999

Nas piginas seguintes vocé vai encontrar seu instrumento de autc-avaliagiio da sua participacio no
curso de Filosofia no 2° bimestre.

Leia atentamente as instrugBes € 0s critérios colocados no roteiro.

Depois de refletir, atribua um conceito, justifique e assine. Isto devera ser feito na itima folha, onde
hd espago. Esta folha deve ser entregue juntamente com 2 folha das avaliagbes da discussiio e da coordenacio.
Somente estas duas folhas.

Para uso dos conceitos:
A) Aluno que atingiu plenamente os objetivos.
B) Aluno que atingiu grande parte dos obietivos, tendo cumprido as exigéneias para a etapa seguinte.
C) Aluno que atingiu uma pequena parte dos objetivos, podendo passar para a etapa seguinte apesar de
apresentar dificuldades.
) Aluno que atingiv o minimo requerido apesar de ter cumpmndo parcialmente os objetivos, nio tendo
condigOes de passar para a etapa seguinte.
E) Aluno que atingiu os objetivos, nfo tendo condicdes de passar para a stapa seguinte.

“A verdadeira filosofia € reaprender a vér o mundo” (Merleau-Ponty)
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Colégio

Disciplina de Filosofia
Professora Renata Data
Nome n° furma: 2°

Roteiro para avto-avaliaclc da participacio nas aulas de Filosofia no 2° bimestre. Atitudes e habilidades.

{) curso de Filosofia tem como objetivo tornar cada grupo-classe uma “comunidade de investigacio” através
de discussdes filosdficas. O conhecimento que cada aluno terd ne final do processo serd construido por esta
comunidade através da investigacio filoséfica. Este processe deve seguir procedimentos tanto de atitudes
como de raciocinio dos participantes. E € exatamente isto que vocd deve avaliar agora.

Leia atentamente todos os critérios levantados por nés que servem de guia para o seu julgamento. Nio
esquega de gue nio se trata de avaliar se vocé ja sabe perfeitamente fazer todas estas coisas que elencamos
mas principalmente se tem progredido na tentativa de fazé-lo.

“Uma discussdo somente poderd ser filosdfica se nela houver um aprofundamento dos pontos de vista dos
participantes, uma troca e wma reflexdo sobre os mesmos, sempre 4 lus dos intervengdes ponderadas ¢
criticas dos outres. Numa discussdo filosdfica, devemos cuidar da preciséo daquilo gue dizemos. A
coordenacdo das intervengdes deverd ser feita de ral maneira gue os participantes da discusséio possom
construir suas posicdes de wma forma aberta mas organizada, levando em consideracéo mdo o que foi diro
anieriormente. Poderiamos dizer que wma discussdo filosdfica é a construgdo articulada do pensamento
critico e reflexivo de um determinado grupe gue leva & constituicdio de wma comunidade de investigagio. (M.
Lipman)

Considera-se importante:

I - Prontidao

- Os alunos devem entrar na sala assim gue bater o primeiro sinal.

2- Os alunos devem organizar suas mesas formando um circulo onde todos possam se ver.

3- Os alunos devem tirar de cima da mesa tudo o que ndo diz respeito as aulas de Filosofia.

4- Os alunos devem pegar seus cadernos de Filosofia, uma caneta ¢ centrar sua atencio para o inicio da aula.
3- Os alunos devern manter um nivel de barulho minimo para que possam responder a chamada a tempo ¢
sem que o professor tenha que gritar ou atribuir faltas desnecessdrias.

II - A fala, ¢ ouvir, a atencie

Se todo o conhecimento que o aluno poderd obter nas aulas de Filosofia €, necessariamente, construido pela

comunidade de investigacdo através da discussio filoséfica, consideramos entdo imprescindivel que todos os

participantes emitam suas opinides. Podemos aqui pensar em uma analogia desta sifuag@o que vivemos como

um grupo de pessoas cegas tentando conhecer um elefante awavés do tato. Como poderiam todas chegar ao

conhecimento do que € um elefante se nfo trocassem suas opiniGes, impressdes, sensacdes, pensamentos €

idéias ?

Aquele que apalpasse a tromba dirta que um elefante é como uma enorme jibdia, aquele que apalpasse a perna

pensaria que o elefante é como um tronco de drvore, e assim por diante.

i- Para que seja possivel que todos possam entender ¢ que outro tem a dizer, € necessdrio que um s6 faie de

cada vez. A pessoa que gquiser falar deve:

a) Levantar a mio para inscrever-se, aguardando sua vez de falar (apartes poderfio ser concedidos se todos
concordarem).

2- Quem no estiver falando deve:
a) Fazer siléncio.
b) Nio sé escutar mas ouvir, isto €, prestar atencdo, tentando entender.

3- Quandoe alguém realmente ouve uma fala, guais os “movimentos” que se ddo em sna cabeca ?
a) Separa o que ouve em partes € depois tenta formar um todo novamente, criando novas relagbes entre as
partes (estas relagbes nic precisam necessariamente ser novas no sentido de originais. S6 pelo fato de



reconstruir o pensamento do outro j4 posso dizer que me apropriei dele, que as relacdes sdo novas, jd que
feitas por mim). Em outras palavras, quem ouve analisa o que ouve.

b) Compara ¢ gue estd ouvinde com o que jd tinha como idéia sobre o assunto ou com outras falas sobre o
assunto.

¢) Para comparar € necessério : identificar semelhancas e identificar diferencas.

4) Para que alguém possa realmente ouvir uma fala € preciso :

ay Que a pessoa se disponha 2 ouvir a fala sem confundi-la com a pessoa gue estd falando, isto €, que nio
pressuponha que j4 sabe o que vail ouvir. Isto pode acontecer por dois motivos. Por estar o “cuvinte” demais
crente na verdade de suas proprias idéias. ou por acrediat que um ou outro colega merece seu total
consentimento ou total desaprovacio independentemente, alids, do que possa vir a dizer.

b) Conseguir manter sua concentracio na discusso

5y A fala:

a) Deve ser pertinente ao assunio discutido. Para que sua pertinéncia possa ser compartithada com os
ouvintes, quem fala deve :

b} Dar razdes para suas opinides. Isto €, deve saber explicar as relagdes que fez até chegar a uma determinada
idéia, ou seja, deve argumentar. O exercicio de explicitar ps movimentos de um raciocinio pode ser iiti] para
quem fala poder melhorar o seu pensar no sentido de alcangar sempre maior coeréncia e clareza.

6) A fala serd enriguecids se:

a) Relacionada com contetidos anteriores discutidos nas aulas de Filosofia.

b) Relacionada com conteiidos construfdos em outras disciplinas.

¢} Relacionada com experiéncias pessoals de quem fala.

d) Relacionada com a realidade do mundo extra-classe.

Se assim for, 0 aluno estard exercitando tanto a aplicaciio de conceitos como a ampliagio de seu olhar para o
mundo.

73 Se aquele que se inscreve para falar tentar seguir os critérios relacionados acima :

a) Dificilmente fard uma fala repetitiva. Caso aquele que estd inscrito para falar considerar que aguilo que
tinha planejado falar jd foi dito anteriormente, deve desistir da inscri¢io. A mera expressdo de concordincia
de um ou outro ponto de vista serd bem aceita em caso de polémica se seguida de argumento.

b} Poderd auto comigir-se, isto €, poderd mudar de idéia ou reformular uma idéia inicial. Se isto ocorrer
espera-se deste aluno que seja capaz de admitir isto inclusive publicamente se for necessdrio.

&) Se pensarmos que uma discussdo € uma relacio entre pessoas que ouvem e falam, devemos salientar que
cada aluno deve nfo s6 falar e ouvir mas também :

a) Deixar o outro falar, isto €, além de ouvi-lo & manter siléncio € necessdrio deixar o outro a vontade. Nio &
considerado adequado tratamentos agressivos, preconceituosos e por demais impetuosos e emocionados. Nio
como Tegra, OU seja, uma ou outra vez serd tolerado, j4 que estamos aprendendo a fazer isso.

Podemos mais uma vez tentar uma analogia com a situacio da semente que tem elementos para germinar mas
se as condigdes externas a ela ndo forem favordveis, dificilmente esta brotard. Ou seja, hd quem nio fale por
se retrair quando diante de um determinado grupo. Deve haver confianga mdtua.

9) Se ¢ responsabilidade de todos a construcio do conhecimento deve também ser responsabilidae de todos :
a) Zelar pela disciplina e organizacio necessdrias para ¢ andamento adequado das discussBes.

10) Se estamos falando de construciio de conhecimento, parece claro que é necessdrio que cada aluno faca
seus registros dos resuliados de cada aula.

11) Até agora estamos falando de falar, ouvir, pensar, atencfio e outras coisas ainda. Para gue ¢ aluno possa,

ndo s6 praticar isso, da forma mais fcil mas também demonstrar isso & necessério que :
a) Adote uma postura corporal adequada para participar das discussdes.
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NOME : N

CRITERIOS PARA AVALIACAO DA DISCUSSAO A

I- Aprofundamento dos pontos de vista dos participantes
2- Organizacio do grupo

3- Participac@o expressiva

4~ Auto correcio

5- Crftica (reflexdo, consideracio do dito anterior)

CRITERIOS DE AVALIACAO DA COORDENACAO

1- Estimulo do interesse pelo assunto (mostrar a relagio da disciplina com outros conhecimentos e vida dos
alunos)

2- Manutencio dos objetives da discussio

3- Nao indugdo da diregdo das opinides (nfo impor pontos de vista embora deva apontd-los)
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NOME

CRITERIOS DE AVALIACAQ DA DISCUSSAQ

I- Aprofundamento da discussfio
2- Auto avaliacio constante da discussio {auto corregdo)
3- Respeito a coordenacio (organizagio)

AVALIACAO DA COORDENACAO
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“Como professor critico, sou um ‘aventureiro’ responsivel,
predisposto & mudanga, a aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei
em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se. Repito,
porém, como inevitdvel, a franguia de mim mesmo, radical, diante dos
outros ¢ do mundo. Minha franquia ante os outros ¢ o mundo mesmo é a
maneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico,

inacabado e consciente do inacabamento.” (Paulo Freire)
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