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RESUMO

O objetivo deste trabalho € analisar a pratica do professor de filosofia do Ensino Médio em
escolas publicas de Teresina-PI, com o proposito de perceber a contribuicdo deste campo de
conhecimento para uma formagdo que vai além da escolarizacdo. Isto é, compreender o
alcance formativo da disciplina Filosofia, enquanto componente curricular do ensino medio,
bem como explicitar o compromisso politico e técnico do professor desta disciplina. Assim,
acompanhando a efetivacdo desta aula. Evidenciando o que se efetiva na pratica do professor
de filosofia e na objetivacdo atribuida a disciplina. Se a formacgdo dada no Ensino Médio é
capaz de fazer romper com conceitos e que o aluno possa trazer para si atitudes criadoras de
novos mundos, sem fazer reluzir apenas o que ja se encontra instituido. Para desenvolver a
investigacdo com consisténcia buscou-se o didlogo com Medeiros (2005), Benetti (2006),
Deleuze (2007), Alves (2002), Pimenta e Gongalves (2001), entre outros. O estudo toma
como referéncia o sentido dado a Filosofia por Gilles Deleuze, em que evidencia conceitos
como literalidade, subjetivacdo, criatividade, com o propdsito de perceber na pratica
educativa do professor de Filosofia orientacGes voltadas para a emancipacdo espiritual,
afetiva, intelectual, social e politica do educando. O contato com a realidade da escola e da
pratica docente do professor foi feita segundo os procedimentos de observacdo, bem como do
recurso da entrevista. O desenvolvimento da pesquisa no ambiente da escola e junto aos
autores/atores da realidade estudada caracteriza-se como uma intervencdo nos moldes de uma
abordagem etnografica, segundo a visdo de André (2008). Assim, apds a analise e
interpretacdo das informacgGes obtidas, considerando a perspectiva deleuziana de Filosofia,
pode-se afirmar que o modelo de préatica educativa adotado pelos professores de Filosofia no
ensino medio, sujeitos desta pesquisa, nega o0 alcance de re-elaboracdo, elaboracdo e
expressao da subjetividade dos educandos, o que obstrui a criatividade e a formagéo de uma
consciéncia politica e social que va além da mera esteticizacdo da realidade imediata. Diante
dessa constatacdo, coloca-se a relevancia e urgéncia de se rever tanto a formacao do professor
quanto a proposta educativa direcionada para o ensino médio, ndo somente enquanto
documento oficial, mas principalmente a proposta efetivada em sala de aula, segundo a
orientacdo dada pelo docente.

Palavras-chave: Ensino de Filosofia. Pratica pedagogica. Ensino médio. Filosofia
Deleuziana. Abordagem etnogréfica.



ABSTRACT

The objective of this work is to analyze the practice of High School Philosophy teachers in
public schools in Teresina — Pi. The work aims to find about the contribution of this specific
field of knowledge which goes beyond schooling emphasiging what effetively goes on the
philosophy teacher practice and to the objective ness related to the subject. If a backgund
gihen to the student in the high scolool level is capble to break concepts and that the student
can bring to him/hersglf the creative attitudes of new worlds, without em phasizing just what
been imposed. The research was consistently grounded on the works of Medeiros (2001),
Benetti (2006), Deleuze (2007), Alves (2002), Pimenta e Gongalves (2001), and others. The
study frames as reference Gilles Deleuze’s view on Philosophy in which he enhances
concepts such as literal meaning, subjectivity, creativity, aiming to realize through the
Philosophy teacher’s educational practice the orientation towards a spiritual, affective,
intellectual, social and political emancipation of the student. The knowledge of the reality
regarding the school and the teachers’ educational practice was found out following the
procedures of observation, and through interviews. The development of the research in the
school atmosphere as well as with the subjects of this reality is characterized as an
intervention based on an ethnographical approach, according to André (2008). Thus, after
analyzing and interpreting the pieces of information and considering Deleuze’s perspective on
Philosophy, we may assert that the educational practice model used by the subjects of this
research, High School Philosophy teachers, doesn't take into account the re-elaboration,
elaboration and expression of the students which prevents their creativity and the building of a
political and social conscience that goes beyond the “esteticizacdo” of the immeidate relaity.
based on that fact, it is really outstanding and urgent to review both the teacher's formation
and the education approach used in High school education, not only as an official government
approval, but chiefy, as a concrete educational practice used in the classroom, according to the
orientation given by the teacher.

Key-words: Phylosophy teaching. Educational practice. Deleuze's Philosophy. Concept. High
School. Ethnographical approach.
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INTRODUCAO

Estamos no inicio do século XXI e vivemos as alteracbes decorrentes do
progresso, da ciéncia e da tecnologia. E concepcdo comum que a educacéo € prioridade para
atender aos desafios do mundo que se configuram pelas rapidas modificacdes exigidas pelas
constantes modificacGes globais, ambientais e humanas, como também promove uma melhor
compreensdo, discernimento e atitude, seja no campo laboral e/ou no de cidadao.

Assim, a educacao se afirma como indispensavel para o desenvolvimento humano
e aos ideais de liberdade e justica social da educacdo béasica. Nesse contexto, o professor
assume um papel relevante, por ser o agente de mudanca, cabe-lhe a missdo de fazer frutificar
0 gosto pela busca do conhecimento, que possibilita o desenvolvimento pessoal e intelectual.

A integracdo da disciplina de filosofia nos curriculos do Ensino Médio contribui e
da consisténcia ao projeto da educacao ao longo da vida defendido no relatério da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI.

A tematica “A filosofia no Ensino Médio nas escolas publicas em Teresina: o
desafio de ir além da escolarizacdo”, que norteia esta pesquisa, busca compreender que a
presenca da filosofia nos curriculos do Ensino Médio é decisiva para a formacgédo dos alunos
como pessoa e cidaddo, porém tal compreensdo nao é suficiente, nem garantia de efetivacéo.

Sendo a filosofia obrigatoria na formacdo geral dos jovens, consideramos a
observagdo da préatica do professor de filosofia no Ensino Médio, uma medida que nos mostra
até que ponto a disciplina esta atendendo suas finalidades educacionais na perspectiva de
preparar esses 0s jovens alunos para dar continuidade ao processo de aprendizagem ao longo
da vida.

Nosso problema procura entender se a pratica do professor de filosofia oferece
possibilidade de desenvolvimento critico/reflexivo ou se corresponde & atualizacdo de uma
reproducéo e colagem de conceitos prontos e acabados.

Sendo assim, pretendemos, através desta pesquisa, encontrar respostas para
algumas das questbes, como: a disciplina de filosofia esta contribuindo para a objetivacédo
atribuida a ela? A pratica do professor de filosofia tem dado o suporte necessério a
expectativa de uma aprendizagem ao longo da vida? Existe uma sintonia entre as finalidades
da filosofia para o Ensino Médio e a préatica do professor? Que filosofia ensinar para atender
as finalidades educativas? O horizonte formativo orienta a préatica do professor de filosofia no

Ensino Médio?
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A filosofia no Ensino Médio, a principio, é colocada como sendo essencial para o
exercicio da cidadania, caracterizando um saber que proporciona o pensar a realidade,
problematizando, criticando e interrogando sobre 0 mundo em que o individuo esta inserido,
ou seja, a filosofia envolve o sujeito no seu processo permanente de compreensao da realidade
em que Vvive, o que, segundo Deleuze (2007), “ainda € uma visdo que ndo diz o que a filosofia
€”, pois, para esse teorico, “a filosofia € a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos”.
Dessa forma, no trato com a filosofia, esta se caracteriza como uma relacdo de confianca e/ou
desconfianga entre amigos e inimigos, pois 0 movimento do pensar em direcdo ao conceito
comporta confiar e desconfiar para criar novos conceitos que emanam da experiéncia do
vivido. Cabe a filosofia interrogar ela mesma, as experiéncias sensiveis e o inteligivel,
provocando desordem nas “verdades” antes concebidas, interpretando o mundo, os homens e
a si mesmo.

Em todos os tempos da histéria da filosofia, enfatiza-se a importancia do seu
ensino. Dentre as justificativas, a mais comum é a de que € uma disciplina que desenvolve
algumas habilidades do pensamento, como por exemplo, o exercicio da razdo. Qualquer que
seja 0 sentido dado, os movimentos da historia com 0s problemas coexistentes a0 momento
historico caracterizam uma crise. Assim, a filosofia aparece como o caminho a ser trilhado
para solucionar os problemas e possibilitar a transformacao do mundo.

Recorrendo a histéria da filosofia no ensino brasileiro, no Ensino Médio, podemos
observar que essa disciplina nos curriculos deu-se de maneira alternada, as vezes, com uma
presenca garantida, outras vezes definitiva, porém em carater obrigatorio no Ensino Médio,
efetivou-se com a lei de n. 11.684 de 02 de outubro de 2008 (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, para o desenvolvimento desta pesquisa, ativemo-nos ao objetivo
geral de analisar a prética pedagdgica do professor de filosofia do Ensino Médio em escolas
publicas de Teresina, no Piaui, postulando uma acdo docente via pedagogia deleuziana.

Estabelecemos entéo os seguintes objetivos especificos: identificar a metodologia
usada pelo professor de filosofia; verificar se a pratica oferece um espaco do exercicio do
pensamento filoséfico; identificar se é possivel ensinar filosofia; verificar na préatica do
professor de filosofia se esta oferece espago para criar e recriar conceitos.

Faremos um enfoque na pedagogia de Gilles Deleuze postulando uma acéo
docente a partir da invencdo de problemas, atualizacao e/ou (re)criacdo de conceitos.

A concepcéo de Deleuze, no que se refere ao papel do filésofo, é de invengéo de
conceitos. Partindo desse entendimento, € que o deslocaremos para a questdo da

aprendizagem, problematizando o “ensino” de filosofia, a forma como a filosofia esta sendo
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oferecida, sua finalidade, o repasse de conteudos, bem como a interpretacdo do processo de
recognicdo e da imagem do pensamento.

Como pretendemos fazer a abordagem segundo a filosofia de Deleuze, faz-se
necessario compreender alguns dos elementos conceituais que se avizinham no processo da
experiéncia do filosofar, no qual o pensamento é posto em movimento, tendo como elemento
impulsionador os signos e, ndo mais a imagem aprisionada na memaria. Esse movimento nos
levard aos outros elementos conceituais como acontecimento no plano de imanéncia e
conceito.

A dissertacdo estd organizada em seis capitulos, sendo o primeiro a introdu¢édo, no
qual procurou-se nortear como se desenvolveram as etapas da pesquisa, a0 mesmo tempo em
que se faz a apresentacdo da trajetdria profissional da pesquisadora.

No segundo capitulo intitulado: “Configurando os primeiros passos da pesquisa”,
buscou-se (re)configurar a trajetéria da pesquisa. Trata-se de um estudo de caso etnogréfico
realizado em duas escolas publicas de Ensino Médio em Teresina Piaui, ambas localizadas em
bairros de periferia e de clientela economicamente desfavorecidas. Neste capitulo,
procuramos atualizar todos o0s passos para selecionar as escolas e os colaboradores da
pesquisa.

Procuramos ainda, neste segundo capitulo, caracterizar a filosofia dentro do
programa do curriculo nas escolas observadas, enfatizando as percepcdes dos professores
colaboradores sobre o programa da disciplina e a articulagdo dela com as finalidades
educacionais e dimensdo formativa da filosofia e suas potencialidades. Evidenciamos
também, neste capitulo, o perfil dos professores, explicitando a relacdo do profissional e suas
afinidades para com a disciplina.

O capitulo terceiro se intitula: “A filosofia no curriculo da educacédo brasileira”;
nele, faz-se uma retrospectiva historica da presenca e auséncia da disciplina nos curriculos da
educacéo brasileira, mostrando as expectativas e finalidades gerais da filosofia no contexto da
Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB e o sentido que assume dentro do
projeto de educacdo ao longo da vida, tdo referenciado no texto da comissdo internacional
para educacao para o século XXI.

Ainda neste capitulo, explicitamos concepcfes fundamentais sobre a filosofia e
seu significado na escola e na sociedade, (re)configuramos varias concepc¢des sobre o ensino
de filosofia, articulando alguns conceitos de Deleuze sobre o que é filosofia e correlacionando

com conceitos fundamentais que dardo consisténcia ao préximo capitulo. Entre eles,
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redefinimos o que é aprendizagem, o movimento do pensamento infinito, interpretacdo do
pensamento como recognicdo, diferenca e repeticdo, plano de imanéncia e subjetividade.

No capitulo quarto, intitulado: “Vivenciando uma pratica em sala de aula”,
descrevemos, passo a passo, a pratica dos professores colaboradores em seu ambiente de
trabalho.

O capitulo quinto se intitula: “Olhando mais de perto”; nele, buscou-se identificar
e qualificar a metodologia utilizada pelos professores colaboradores. Esse capitulo esta
dividido em trés subtitulos: “O tradicional é atualizado” (refere-se ao fato da metodologia
expositiva ser bastante utilizada na pratica do professor); “As experiéncias e os atos de fala”
(busca-se uma analise das exposi¢es em relacdo a objetivacdo da disciplina no ensino médio,
é uma referéncia a bagagem cultural e experiencial que cada aluno trds consigo e que uma
vez, oportunizado a participacdo dos mesmos, poderia levar o professor a perceber de onde
estdo falando); o dltimo: “O que faz sentido mexe com a emogdo e a razdo” (refere-se ao
momento em que o professor apresenta um texto — letra da musica — que, por tratar-se de algo
experienciado pelo aluno, desperta sua atencdo e se torna suficiente para sua participacao).

No capitulo sexto, denominado: “Professor de filosofia: uma prética possivel”,
postulamos uma aprendizagem envolvendo professor e aluno, frisando que esta sé passa a
acontecer quando aluno e professor se colocam no campo de imanéncia, ou seja, com
afinidade para compreender, sem permanecer na fascinacdo ou contemplacéo.

O conceito é a oportunidade do encontro com 0 pensamento que experimenta,
reconhece signos e nos mobiliza para outras possibilidades, inclusive de algo ainda néo
pensado.

A configuracdo de como o movimento acontece ao sobrevoar um conceito nos
leva a uma imagem que tem apenas a intencdo explicativa, jA& que no acontecimento, o
movimento é indefinido, indeterminado e particular. O plano no qual ocorre 0 movimento do

pensar infinito, € um espaco de possibilidades de outros acontecimentos ou nao.
1.1 Em processo de aprendizagem

A sala de aula é um espaco de interacdo com a realidade, é onde se transmitem e
se recebem afetos e valores num processo de aprendizagem continua comparada a uma
relacdo familiar. Isto eu experimentei de uma forma Unica e com minha mae.

Sou a quinta filha de uma familia de sete irmdos. Nasci em 19/06/1950 em

Buritizinho, zona rural do municipio de Beneditinos — PlI.
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Experimentei momentos dificeis, como todas as familias pobres do Nordeste. Vivi
na zona rural até os nove anos, quando meus pais resolveram mudar-se para a cidade de Barro
Duro — PI. La iniciei meus estudos, fiz os trés primeiros anos do Primario, foi entdo que meus
pais resolveram mudar novamente e fomos para Beneditinos — PI. Nessa localidade estudei
até o quinto ano.

Aos doze anos de idade experimentei a docéncia com minha mée. O que aprendia
na escola ensinava a ela. Todos os dias, depois do almoco, eu ditava-lhe as palavras para ver
se ela conseguia escrever. Esse esforco foi fundamental para que ela conseguisse um emprego
de zeladora em uma escola do municipio, como também para ter o dominio da escrita, e dessa,
tempos depois, fazia uso para escrever cartas aos filhos que moravam em outras cidades.

Como eu era a mais dedicada aos estudos, meus pais me enviaram a Teresina para
aprimora-los. Fui morar na casa de pessoas amigas da familia; dois anos depois passei a morar
com meu irmdo mais velho, que havia casado ha pouco tempo. Porém, meu irmao, movido
pelas circunstancias e necessidades, passou a morar em um bairro muito distante da escola
onde eu estudava e minha mae viu-se obrigada a oferecer-me para trabalhar como ajudante de
cozinha, em troca de um lugar para eu morar e continuar meus estudos.

No ano seguinte, volto a morar com meu irmdo, j& estava cursando a oitava série,
mas as dificuldades se intensificaram e vi-me obrigada a regressar a casa de meus pais, pois
ndo tinha nem mesmo condi¢6es de pagar o dnibus para ir a escola.

De volta a casa paterna, preenchia meu tempo ajudando minha mée que trabalhava
como zeladora em uma escola da prefeitura. L& substitui um professor de ensino religioso por
uns trés meses. Foi entdo que em 1978 casei e fui morar em Boa Vista — RR, onde fiz o
magistério, ingressando dois anos depois no servigo publico como professora da pré-escola.
Permaneci nessa funcdo por quatro anos, quando me confiaram a 42 série primaria. Comegou
assim a qualificacdo para aprimoramento do meu aprendizado, alguns, como exigéncia da
Secretaria de Educacdo; outros, fiz por conta propria, pois sempre procurei renovar meus
conhecimentos para bem aplica-los em sala de aula. Dentre os muitos cursos dos quais
participei, alguns marcaram minha carreira, dentre eles, posso destacar: teatro de bonecos;
ginastica ritmica, psicologia da crianca e do adolescente; formag&o sindical e varios outros de
alfabetizacéo.

Anos depois, pela necessidade de qualificacdo profissional para trabalhar no
ginasio, fiz o exame de suficiéncia pela Universidade do Amazonas em Ciéncias Fisicas e

Bioldgicas; assim, eu poderia trabalhar de 5% a 82 séries.
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Em 1990, é criada a Universidade Federal de Roraima, onde fui aprovada no
primeiro vestibular para Licenciatura Plena em Matematica. Assim tinha que me dividir entre
o trabalho, a familia e a universidade.

Com a transformagdo do Territério de Roraima em Estado, aproveitei a lei de
redistribuicdo, criada pelo governo federal, e em 1993, voltei para Teresina-Pl, onde foi
distribuida para outra Escola Tecnoldgica Federal do Piaui, local onde trabalhei, por um ano,
entregando caderneta e fazendo controle de frequéncia dos professores.

Ainda ndo tinha terminado o curso de matematica, mas em 1996, passei no
vestibular para Licenciatura Plena em Filosofia na UFPI, concluindo em 2000. Em seguida fiz
especializacdo em Teoria do Conhecimento, também na mesma instituicdo e antes de
apresentar o trabalho de concluséo da especializacdo decidi fazer o mestrado em Educacéo.
Fiz trés tentativas antes e sempre com o tema voltado para a questdo da aprendizagem e a
pratica do professor em sala de aula.

Hoje se somam 29 anos de sala de aula; com essa experiéncia sempre procurei
compreender de que forma a pratica do professor possibilita a aprendizagem. Essas sdo
inquietacBes que me seguem por toda a trajetdria profissional e que me levaram a participar
de vérios cursos, fossem eles chamados de capacitacdo e/ou reciclagem. Nenhuma das
respostas encontradas foi satisfatoria e tampouco minimizaram a angustia que me acompanha
por tanto tempo.

Agora, com meu ingresso na 15° turma de mestrado em educacdo da Universidade
Federal do Piaui — UFPI, em 30 de agosto de 2007, tenho compreensdo de que 0s encantos e
desencantos da minha pratica docente fazem parte do processo da minha aprendizagem,
inclusive para a propria vida.

Atualmente sou professora de filosofia do Ensino Médio integrado, técnico e
superior no IFPI e, a essa altura, se posso afirmar alguma coisa, é que sou uma professora em
formacéo ja que condenso minhas experiéncias do passado em minhas praticas do presente

sem projetar o futuro.



CAPITULO II

CONFIGURANDO OS PRIMEIROS PASSOS DA PESQUISA

Néo se deve, portanto, atormentar um poeta com um
comentario sutil e divertir-se com a incerteza de seu
horizonte, como se o caminho que o leva para varios
pensamentos ainda estivesse aberto.

(NIETZSCHE, 2006, p. 148)

Diante da objetivacdo da pesquisa, era imperativa a necessidade de uma
aproximacdo com o professor de filosofia do Ensino Médio e sua pratica em sala de aula.
Torna-se imprescindivel ir ao campo ndo s6 como uma simples visita, mas com uma presenca
mais demorada, que possibilitasse conviver, escutar e estabelecer relacdes de confianca entre
os colaboradores.

Uma pesquisa etnografica permite a reconstituicdo das mais variadas situacoes e
pontos de vista. Uma vez no campo, o método possibilita aproximar o que esta distante,
perceber, compreender e desvelar o ainda ndo percebido

Para efetivar o método etnografico, lancamos méo dos registros das aulas
presenciais, visto entender que tais registros da préatica do professor de filosofia tornam-se
indispensaveis para analise e compreensdo do que efetivamente acontece na sala de aula.

Definido o método da pesquisa, 0 passo seguinte foi decidir o campo onde a
pesquisa se efetivasse e possibilitasse a observacdo necessaria da pratica do professor de
filosofia.

Por ndo ter um ponto de partida definido, buscaram-se as escolas que apareceram
na relacdo do MEC, que tinham melhor pontuacdo no Enem, no ano de 2007, em Teresina-Pl.

O passo seguinte foi solicitar da coordenacdo do mestrado uma carta de
apresentacdo. Essa foi encaminhada a Secretaria de Educacdo do Estado para que tomasse
ciéncia da pesquisa a0 mesmo tempo em que se viabilizava a relacdo das escolas com seus
respectivos enderecos.

Em uma primeira visita as doze escolhas previamente selecionadas, mais uma
autorizagdo foi solicitada aos seus respectivos diretores para que a pesquisadora pudesse
transitar livremente pelas suas dependéncias, bem como saber os horarios do professor da

disciplina de filosofia.
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Em uma segunda visita as escolas, o objetivo foi entregar a cada professor da
disciplina de filosofia um formulario a ser preenchido com os dados pessoais, a formacéo
académica, as condicbes funcionais e o tempo de servico como professor de filosofia.

De posse dos dados obtidos através do formulério, fez-se a eliminacéo,
inicialmente dos professores que ndo tinham formacéo especifica (licenciatura em filosofia),
depois foram descartados os que tinham menor tempo de trabalho como professor de filosofia.
Diante desses critérios eliminatorios, terminamos por eleger dois professores com graduacédo e
pos-graduacdo em filosofia e com oito e dez anos, respectivamente, de préatica docente.

O primeiro colaborador, aqui denominado por Maquiavel, foi observado por um
periodo de quatro meses, em oito salas de 1° ano do Ensino Médio. Em cada sala, assistimos a
duas aulas semanais com duracdo de 45 minutos cada uma. O segundo, ao qual chamaremos
Marx, s foi possivel acompanha-lo em duas salas de 1° ano do Ensino Médio por um periodo
de dois meses. Para uma melhor aproximacéo fez-se acompanhamento ndo s6 em sala de aula,
mas também em outros momentos como planejamentos, reunides, aniversarios realizados na
sala dos professores, o que em muito contribuiu para estabelecer uma relacdo de
companheirismo com os demais funcionarios.

Esses dois colaboradores foram observados, pela pesquisadora, através de aulas
presenciais e consequente anotagdes sobre suas praticas e também se utilizando dos recursos
de filmagem e entrevistas.

Apo0s observacdo das aulas, procedeu-se a uma anélise, feita mediante registros e
interpretaces das suas praticas, tomando como base referencial autores como: Medeiros
(2005); Benetti (2006); Deleuze e Guattari (2007), entre outros.

2.1 Dos sujeitos da pesquisa

Foi fundamental ouvir dos professores suas historias, suas trajetorias de vida até a
escolha profissional e se houve um contributo para a escolha da docéncia e que concepcdes de
Filosofia orientam suas praticas. Conforme referido, o estudo contou com a colaboracéo de
dois sujeitos e que para melhor entendé-los vamos conhecer um pouco de suas vidas.

O professor colaborador Maquiavel, nascido a 13 de janeiro de 1972, na zona rural
de Esperantindpolis, Maranhdo, é o sexto dos dez filhos de Pedro e Maria. Residiu naquela
localidade até os 08 anos de idade, vindo morar em Teresina no segundo semestre de 1980,
devido a morte do pai, assassinado por pistoleiros, com motivacdo e mandante ainda

desconhecidos.
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Em Teresina, viveu com a mée, nove irmaos e quatro agregados (avé materna e
trés primos por parte da mée). Mantiveram-se durante anos com o que se produzia na padaria
da familia, localizada nos fundos da casa em que moravam, no bairro Parque Piaui, na zona
sul da capital. No negdcio, chegou a trabalhar na limpeza dos fornos e na entrega de pdes em
mercearias das redondezas. Mais tarde, com o irmédo e o primo mais velhos (cabegas que
conduziam a padaria), tendo se aventurado em garimpos do Estado de Goias, a mée abriu uma
venda de frutas, e nela Maquiavel trabalhou por alguns anos.

A adolescéncia ocorreu nos agitados anos 80, sempre no contexto do bairro onde
residiu com a familia, num esquema simples: casa, rua, escola. Tinha alguns amigos na
vizinhanga, outros conhecidos da escola e um grupo de leitores de HQ, hobby da
adolescéncia. Garotas, somente alguns amores, silenciados pela timidez e pelo medo. Como
lazer, cultivou a leitura de HQ, o aprecgo por desenhar, as “peladas” no meio da rua (nelas se
produziram amizades, inimizades, brincadeiras, ferimentos até a altura dos joelhos e a certeza
de pouca habilidade e pouco gosto pelo futebol), os banhos no rio Poti, pescarias fracassadas
no Parnaiba e poucas festas, geralmente “bingos”, tipicos dos anos 80.

Como grande parte das pessoas que foram contemporaneas de sua adolescéncia,
tinha como referéncia musical o rock nacional, que despontava com letras politizadas (Titas,
Legido Urbana, Plebe Rude, Engenheiros do Havai, Paralamas do Sucesso) e uns tipos
exoticos (Fausto Fauset e os Robos Efémeros, Blitz, Léo Jaime, Magazine, Camisa de Vénus)
e, no plano internacional, curtiu U2, The Smiths, The Cure, Pet Shop Boys, Aha, e algo de
Michael Jackson, Cynd Lauper, Tina Tuner.

Na escola, teve trajetoria irregular no Ensino Basico. Fez alfabetizacdo em escola
informal (onde conheceu o ‘bolo’ e a “palmatoria”), iniciando o antigo primario aos nove
anos de idade, ficando retido na sexta série por duas vezes e uma vez na oitava série. Porém,
nesse periodo, ja tinha gosto por leitura (bons tempos das HQs e da série Vagalume). O
Ensino Médio foi cursado na rede privada (1° e 2° anos, em escola do bairro, na qual
trabalhava pela manha e estudava a tarde) e na rede publica (3° ano, no sistema de ensino de
jovens e adultos, supletivo que concluiu em cinco meses). Concluido o Ensino Médio, nao
prestou vestibular e sim o concurso para o curso técnico de Contabilidade, ainda na antiga
Escola Técnica Federal do Piaui. Deste, frequentou somente sete meses, pois nao se
identificou com o oficio. Mas o curso de Contabilidade o fez ser apresentado a Filosofia,
disciplina que fora entdo integrada ao curriculo do curso. Em janeiro de 1996, foi aprovado no
vestibular e iniciou o curso de Licenciatura Plena em Filosofia na Universidade Federal do
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Piaui, que concluiu no segundo periodo de 1999. Foi estudante bem sucedido e identificado
ao curso. De 2005 a 2008 fez Especializacdo em Teoria do Conhecimento, também na UFPI.

Sua vida profissional iniciou-se em 1994, quando foi frentista em posto de
gasolina. Como professor de filosofia, seu primeiro emprego foi no Colégio Dindmico, onde
atuou de 1997 a 1999. Também lecionou no Colégio Roberto Alencar entre 1999 a 2003 e no
Colégio Sapiens entre 2000 a 2005. Em 2000, prestou e foi aprovado em concurso para
professor da rede publica estadual, tendo sido aprovado em novo concurso em 2004, fazendo
assim o acréscimo de um segundo turno na rede estadual de ensino. Nesta, lecionou na
Unidade Escola Raimundo Wall Ferraz entre 2000 a 2002 e, desde o ano de 2003, na Unidade
Escolar Estado do S&o Paulo, na qual tem dedicacéo exclusiva.

E casado com Jociane Lima de Oliveira, funcionaria do Banco do Brasil, a quem
conheceu e iniciou namoro em 1997, quando ela cursava o segundo ano do Bacharelado em
Servigo Social, na UFPI. Casaram-se em 2001. Em 2003, nasceu a Unica filha do casal, Sofia,
hoje com seis anos de idade e estudante do primeiro ano do ensino fundamental. Residem no
Bairro Bela Vista, zona sul da capital, desde o ano de 2003.

Acredita que a educagdo & um instrumento poderoso, atuando no sujeito e na
sociedade, podendo-os levar uma adequacdo entre a realidade e o idealizado, dentro das
possibilidades efetivas. Vale ressaltar que se entende aqui como sendo realidade todos os
signos passiveis de interpretacdes, ou seja, tornar visivel o virtual, sendo este o0 ndo velado.

O processo educacional resulta de um planejamento executado em agOes
cotidianas, conduzidas pela disciplina institucional e pela autodisciplina, conquistas que
produzem a civilizacdo e a vivéncia em grupo, sustentadas pelo consenso. O processo de
autodisciplina leva o individuo ao conhecimento de si mesmo, de suas potencialidades,
liberando sua atividade criadora. O professor colaborador Marx, nasceu em 27 de outubro de
1971, na capital do Piaui, Teresina, é Filho de Jodo e Joana.

Quando perguntado ao professor sobre os motivos que o levaram a escolha da
profissdo docente, informa que uma de inicio resolve seguir carreira no Exército Brasileiro
por influéncia de um tio. Decepcionado com a vida militar, ele abandona a carreira e dedica-
se a fazer o que era antes idealizado: o curso de filosofia. Para a escolha desse curso também
sofreu influéncia do pai, que sendo sindicalista, envolvia-se constantemente em causas
trabalhista em prol da categoria.

O professor lembra que o exemplo do pai, sendo o primeiro piauiense a fazer greve
de fome, o sensibilizou sobremaneira para buscar o entendimento das causas politicas e

sociais, vendo na Filosofia uma das poucas explicacfes possiveis.
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Como professor de Filosofia, percebe que a obrigatoriedade da disciplina no
Ensino Médio vem colaborar com 0 bom desempenho do professor em sala de aula, por fazer
com que os alunos levem mais a sério as aulas, defende também a necessidade da avaliacao e,
até mesmo, a inclusdo em vestibulares.

Ele é de opinido que a préatica do professor precisa ser estimulada e que ndo existe
um método adequado para se ensinar Filosofia, pois entende que qualquer que seja a opinido
do aluno, mesmo sendo do senso comum, pode ser 0 ponto de partida para chegar-se a um
bom-senso, depende apenas do professor.

Afirma ainda que precisamos tirar a Filosofia do pedestal no qual foi colocada.
Seu ensino ndo precisa ser complicado e cita que alguns de seus colegas parecem fazer
questdo de tratar a filosofia como a disciplina para poucos, o que caracteriza um grande erro,
pois ndo faz sentido a reproducdo da histéria ou dos temas filosoficos, se o aluno néo
conseguir fazer uma relagdo das ideias e os fatos de sua vida.

Marx exerce suas atividades profissionais na rede publica e privada de ensino. Em
suas praticas procura fazer de um assunto banal do dia-a-dia do aluno uma reflexdo que
proporcione uma ponte para o pensar filoséfico. Dessa maneira, acredita que a disciplina
desperta o interesse, no entanto é necessaria a cobranga nos mesmos niveis de quaisquer
outras disciplinas do curriculo do Ensino Médio.

Quanto a recepc¢do na sala de aula, segundo ele, ela se dar de forma natural. No
primeiro contato com a turma “A”, o professor colaborador entra na sala e avisa aos alunos
que a partir daquela data teriam a companhia da professora ali presente, pedindo que ela se
apresentasse a turma.

As anotacBes ocorreram no periodo de 18/09/2008 a 09/10/2008, porém houve 0
afastamento do professor colaborador, por iniciar uma pos-graduacdo. No entanto, as aulas
observadas foram suficientes para andlise da pratica pedagdgica daquele professor de
filosofia.

Os primeiros registros em campo ocorreram em 21/08/2008 encerrando em
18/11/2008; assim foi verificado um total de 71 aulas.

2.2 Dos sujeitos institucionias da pesquisa

A primeira instituicdo escolhida para se proceder a efetivacdo da coleta de dados
foi a Escola S&o Paulo, localizada no bairro Parque Piaui, zona sul de Teresina, fundada em
04 de agosto de 1981. Funcionam os trés turnos, cada turno com 08 turmas de Ensino Médio
distribuidas entre as séries 1°, 2° e 3°.
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Na primeira semana na escola, visitou-se cada setor da instituicdo, objetivando
uma maior interacdo com os demais funcionarios. Em alguns momentos, a recepcao foi
bastante acolhedora; em outros, surgiram certas desconfiancas. O periodo de adaptacéo antes
de ir diretamente para sala de aula foi de uma semana, tempo suficiente para transitar nas
dependéncias da escolar sem causar espanto e procurando estar presente durante o intervalo
na sala dos professores, onde se provocavam algumas conversas informais com alguns e, em
particular, com o professor colaborador. O objetivo era tdo somente promover uma confianga.

Apo6s uma semana de aproximacdo, deu-se inicio o trabalho de observacdo em
sala. A presenca da pesquisadora ja ndo era estranha aos alunos, e procederam-se 0s registros
com anotacdes em cadernos, filmagens e fotografias.

FIGURA 1 - Unidade Escolar Estado de Sédo Paulo
Fonte: Arquivo da pesquisadora

As observagfes ocorreram somente nas turmas de 1° ano, série em que era
oferecida a disciplina de filosofia; no total 08 turmas observadas, quatro pela manha e quatro
a tarde, nas quais a pesquisadora acompanhou o professor de filosofia por um periodo de
quatro meses.

Anotagcdes eram feitas no acontecimento de cada aula em todas as salas
observadas; a pesquisadora entrava na sala junto ao professor e so saia depois do término da
aula, que era de 45 minutos de duragéo, duas vezes por semana.
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A escola estd localizada em um bairro de grande movimentagdo de pequenos
comerciantes e vendedores informais que ocupam o mercado do bairro, avenida principal e
adjacéncias.

O bairro compreende todo o conjunto residencial, mas ja perdeu boa parte das suas
caracteristicas iniciais pelas reformas das casas, contudo a igreja, a praca e a escola sdo
referenciais que indicam a organizacao e a estrutura de origem.

Quanto a estrutura da escola, ela conta com 08 salas de aula, uma biblioteca de
dimensGes pequenas, uma cantina para fazer café para os professores, onde também funciona
uma venda de bombons pertencente a uma das funcionérias.

A sala do diretor esta ligada a secretaria. Na escola constam 02 banheiros
(masculino, feminino) para atendimento dos alunos e um banheiro para os professores, este de
pequenas dimensdes, com um U(nico vaso sanitario. H&a ainda uma area de piso bruto,
destinada a pratica de esporte e aulas de Educacao Fisica.

A escola conta com um quadro de professores graduados e alguns com pos-
graduacdo, apresentando também um quadro administrativo satisfatdrio para a dimensao da
escola. A escola adota o0 processo eletivo para a escolha da diregdo com participacéo dos trés
segmentos: servidores, alunos e representantes da comunidade.

A escola mantém os alunos em suas dependéncias, sem que tenham acesso a rua.
Para a efetivacdo dessa pratica, conta com a permanéncia do vigia por todo o periodo de
funcionamento. Os alunos s6 saem da escola fora do horéario com a autorizagao da dire¢do ou
de um professor que esteja respondendo na auséncia da pessoa do diretor.

Nos aspectos de coordenacdo e orientacdo, muitos professores assumem tal fungéo
em carater de colaboracdo, embora a escola conte com uma pedagoga. Apenas dois cdmodos
da escola possuem ar condicionado, a biblioteca e a sala dos professores, os demais contam
com ventiladores. A sala dos professores funciona também como local de encontro para
debates dos mais variados assuntos, além de ser constantemente visitada por alunos.

O diretor, além de suas funcbes habituais, constantemente & encontrado nos
corredores, levando os alunos para a dependéncia das salas de aula. A escola conta com a
credibilidade da populagdo e ha grande procura para matriculas; sua evasdo é minima em
relacdo a realidade de outras escolas da capital e acontece mais no turno da tarde. De um
modo geral, percebe-se um clima de companheirismo muito grande entre funcionarios e
direcéo.

A quadra esportiva da escola é oferecida pelo diretor para que, nos intervalos entre

o final da tarde e inicio da noite, seja utilizada pela comunidade externa, muitas vezes
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composta por jovens desocupados, 0 que remete a um trabalho extra, tanto por parte diretor
quanto do vigilante. Essa atitude visa proporcionar uma maior seguranca para o retorno dos
alunos as suas residéncias. Funcionando assim, como uma espécie de troca: prendem-se 0s
desocupados e soltam-se os discentes. Porém, é bom frisar que essa troca néo é feita de forma
intencional por parte do diretor, uma vez que ao ser questionado sobre o fato, disse apenas
tratar-se de uma acdo social.

A outra observacgdo deu-se na Unidade Escolar Helvidio Nunes. Esta escola fica
localizada na zona norte, na Rua Magalhdes filho, 2020, no bairro Marqués de Paranagua em
Teresina — Pl.
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FIGURA 2 - Unidade Escolar Helvidio Nunes
Fonte: Arquivo da pesquisadora

E pertencente a regido administrativa centro-norte, que, por sua vez, estd
jurisdicionada a 42 Geréncia Regional da Educagcdo — GRE, funcionando sob o decreto n. 919
de 27/01/69 com a autorizagdo do Conselho Estadual de Educagéo.

A escola possui 36 dependéncias, sendo 14 salas de aula, uma diretoria, uma
secretaria, uma sala de video, uma biblioteca, uma sala de arquivo, dois laboratérios de
informatica, um laboratorio de ciéncias, uma sala para o grémio, uma sala de mecanografia,

uma cozinha, uma cantina, oito banheiros, uma area coberta e uma quadra de esportes.
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A equipe técnica administrativa € composta por um diretor, uma secretaria, quatro
supervisores pedagdgicos, uma coordenadora de projetos, mais seis auxiliares de secretaria,
um digitador, trés zeladoras e trés vigias.

A escola oferece, na Educacdo Basica, a modalidade Ensino Médio de 12 a 32
séries, nos turnos diurno e noturno, atendendo a uma demanda de 1.200 (mil e duzentos)
alunos regularmente matriculados.

Com uma clientela oriunda de uma populacdo de diferentes niveis econémicos,
problemas como desemprego, violéncia e dificuldades financeiras sdo fatores que contribuem
com o desempenho insatisfatorio no rendimento escolar e consequentemente repercutem nos
problemas da evaséo, repeténcia e distor¢do idade-serie.

A escola possui uma grande estrutura fisica, porém requer urgentemente uma
reforma. As condigbes matérias sdo insuficientes quando se trata do atendimento as
necessidades administrativas e pedagogicas, fazendo-se necessaria a aquisicdo de materiais
didaticos.

A sala dos professores é composta por uma mesa e algumas cadeiras quebradas,
ndo oferece nenhum conforto. E o ambiente menos frequentado; a secretaria é o Unico
ambiente climatizado e € onde se concentra a maioria do corpo de funcionéarios da escola,
incluindo a direcdo, que se mantém sempre de porta fechada.

Os alunos, ou qualquer outro visitante, sdo recepcionados pelo vigia, que fica no
portdo pelo lado de dentro da grade. Talvez pelo espaco muito grande, a impressao é de uma
escola abandonada, pela mé conservagdo do espaco fisico e por ter muitas salas para poucos

alunos.



CAPITULO I11

A FILOSOFIA NO CURRICULO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Aguele que quiser, mesmo que fosse somente em certa
medida, chegar a liberdade da razdo, ndo tem o direito
de se sentir na terra outra forma se ndo como viajante.

(NIETZSCHE, 2006, p. 312)

A disciplina de filosofia nos curriculos do ensino no Brasil tem uma historia de
presenca e auséncia que esta relacionada aos momentos politicos. E de suma importancia
compreender como, depois de tantas lutas para seu retorno definitivo aos curriculos escolares,
essa disciplina vem acontecendo na préatica em sala de aula.

Para discutir esse problema, analisaremos o percurso histérico dessa disciplina nos
longos periodos pelos quais passou o Brasil e, sempre que possivel, faremos um paralelo com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB, Lei n. 9.394/96, para entendermos o0s
percalcos ndo s6 da sua implantacdo como também sua sustentagcdo e amparo legal.

Sabemos que a Filosofia ja fez parte dos nossos curriculos escolares, porém de
maneira alternada, sendo definitivamente retirada quando o Brasil passou a ser comandado
pelos militares, em 1964.

Promover um estudo que abarque todos esses anos é uma tarefa ardua e como nos
esclarece Alves (2002, p. 07), “[...] empreender um estudo a respeito da presenga e auséncia
da filosofia na educacdo escolar brasileira, sobretudo na educacdo de nivel basico, € sem
duvida uma tarefa exigente, afinal, sdo 500 anos de muita historia para contar.”.

De acordo com Alves (2002, p. 09), do periodo Colonial até a Republica, a
filosofia tem presenca garantida no curriculo educacional, pois sendo o Brasil colbnia
portuguesa, é natural que a pedagogia aqui implantada tenha influéncia lusitana. J& o modelo
vigente em terras portuguesas baseava-se na pedagogia da Companhia de Jesus', ordem

religiosa da Igreja catolica, também denominada simplesmente de jesuitas.

! Fundada em 1534, pelo antigo militar espanhol Inacio de Loyola, tinha um regime de trabalho organizado
segundo moldes militares; foram os jesuitas os responsaveis pela instrucdo e pela catequese dos povos das
coldnias, além de lutarem contra os abusos nos mosteiros, procurando fortalecer a Igreja catélica contra 0s
heréticos e infiéis (CARTOLANO, 1985, p. 20 apud ALVES, 2002, p. 09).
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No Brasil, os cursos organizados pelos jesuitas funcionavam em colégios e
seminarios, e estruturavam-se, de modo geral, em quatro graus de ensino sucessivos
e propedéuticos: o curso elementar, o curso de humanidades, o curso de artes e 0
curso de teologia.

Devemos ressaltar ainda que a estrutura de organizacdo dos estudos jesuiticos
baseava-se nas normas sistematizadas pelo Ratio Studiorum (Plano de Estudos). De acordo
com Cunha (1980, apud ALVES, 2002), esse modelo ainda se dividia em dois graus: “[...] 0s
studia inferiora, correspondendo ao atual ensino secundario e o0s studia superiora,
correspondendo aos estudos universitarios”. E é neste que a filosofia aparece. Veja-se o que
diz Cunha (1980 apud ALVES, 2002, p. 10).

O curso de filosofia levava trés anos, onde Aristoteles era o autor estudado: no
primeiro ano, lia-se A Logica; no segundo, De Coelo, De Generatione e Meteoros;
no terceiro, continuava-se com De Generatione, acrescendo-se De Anima e a

Metafisica; paralelamente a essas obras principais, lia-se, na cadeira moral, a Etica
e, na de Matematica, a Geometria.

Veja-se que a filosofia estudada era de interesse aos projetos da Companhia, ou
seja, aquela que estava impregnada pela “concepcdo de mundo”, isto é, a ideologia dos
jesuitas, pois ndo se devia expor aos alunos nenhuma ideia que fosse contra os dogmas da
Igreja. E ainda ndo era qualquer pessoa que podia participar desses cursos, apenas 0s “bons
homens” da Col6nia, entendendo-se aqui como sendo os filhos dos “senhores ricos e
proprietarios”, a quem o curso de studia superiora se destinava (ALVES, 2002).

No periodo Pombalino, Portugal procurava adaptar-se, econdmica, politica e
ideologicamente as “mudancas estruturais” que se intensificavam na Europa (ALVES, 2002).

Marqués de Pombal, ao buscar uma hegemonia juntamente com o partido
oposicionista, fracassou na tentativa de matar o rei, porém foi nomeado ministro, depois de
fornecer, em contrapartida, as condicdes politicas para suplantar seus adversarios. 1sso gerou
uma perseguicdo e repressao aos nao aliados, em especial a Companhia de Jesus, envolvida
no atentado, e resultou na sua expulsdo de Portugal, e claro, também de suas coldnias.

Pombal iniciou um conjunto de reformas visando a independéncia do jugo inglés.
Essas reformas também atingiram o campo educacional; dentre essas, merece destaque a
Universidade de Coimbra e mais duas outras “faculdades maiores”, sendo uma de matematica
e outra de filosofia. Observe-se 0 que Cunha (1980, p. 50 apud ALVES, 2002, p. 14) diz a
respeito:

Um destaque que pode ser feito, em relacdo a faculdade de filosofia, diz respeito ao
carater desse curso. Tal como o “Colégio de Artes de Coimbra”, quando sob a

direcdo do Ratio Studiorum, a recém-criada Faculdade de Filosofia da Universidade
de Coimbra mantém o “objetivo propedéutico” nos cursos de medicina, teologia,
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direito e canones, porém, “assumiu um outro, o do ensino das ciéncias naturais como
um fim em si mesmo”.

A filosofia é compreendida, nesse periodo, como “ciéncia natural, numa perspectiva
pragmatica e utilitaria, de acordo com a “concepg¢do de mundo burguesa”, que tem
como sua maior preocupacédo o dominio do mundo material.

Veja-se que essa Vvisdo estd intimamente relacionada a praticidade, ou seja, uma
preocupacdo com a utilidade e consequente dominio do mundo material. Portugal
preocupava-se com uma educagdo, mas essa preocupacao centrava-se no dominio da natureza,
pois buscava a utilizacdo deste conhecimento para beneficio do homem (ALVES, 2002).

Quanto a filosofia ministrada nas universidades, nota-se uma significativa
modificacdo no seu conteldo. Agora tem duracdo de quatro anos e enfoca-se a filosofia
racional e moral, historia natural, fisica experimental, quimica teérica e pratica, além de
geometria elementar na faculdade de matematica (ALVES, 2002).

E ainda pombal quem organiza a educagdo portuguesa em outras bases: laica e
liberal. Suas colbnias tiveram que se adaptar a essa nova realidade brasileira, no entanto, na
pratica, houve um desmonte do que havia sido feito pelos jesuitas sem a substituicdo por algo
equivalente, no nivel estrutural e deixando a educacéo brasileira sem consisténcia.

De acordo com Alves (2002, p, 16-17), modificacdes favoraveis s6 aconteceram
na coldnia brasileira com José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho que, depois de estudar

na

Universidade de Coimbra reformada, retorna ao Brasil para dirigir o seminario de
Olinda, do qual foi o autor dos Estatutos que nortearam os estudos ali realizados,
plenamente inseridos na concepgdo de mundo burguesa, voltados para a solucéo de
problemas préaticos e eminentemente econdmicos. Dentre os objetivos de Azeredo
Coutinho, ao assumir a direcdo do Seminério de Olinda, destaca-se o da organizacdo
de um projeto educacional que preparasse individuos capazes de inventariar “as
riquezas naturais do reino, visando sua futura exploragdo econémica. Porém, em se
tratando do Brasil, isso implicava muitas dificuldades, principalmente devido a
grande extensdo do territério que deveria ser pesquisado. Para tanto, era preciso
formar “filésofos naturalistas — os cientistas da época — dispostos a interiorizarem-se
para que os recursos brasileiros nos reinos mineral, da flora e da fauna fossem
inventariados”. Mas como o filésofo naturalista era um homem de gabinete e que,
por isso, raramente fazia incursGes na mata, Azeredo Coutinho percebeu que
necessitava de “outro tipo de homem”. E concluiu que este deveria ser 0 “cura”, que
por “dever de oficio”, tinha que se embrenhar no sertdo juntamente com suas
“ovelhas”, tendo assim vasto contato com as plantas, aves, peixes etc. O (nico
problema nesse caso era garantir que o “cura” recebesse uma boa formagdo em
“ciéncias naturais, em desenho, em geometria”, para efetivamente realizar o projeto
de “inventariar” as riquezas naturais brasileiras que poderiam, ulteriormente, ser
exploradas para fins industriais ou comerciais.

Os conflitos causados pela “hegemonia europeia e colonial” entre Portugal e
Inglaterra resultaram na transferéncia da sede do reino lusitano para o Brasil. Com essa

mudanga houve um investimento por parte de D. Jodo VI e aqui passaram a funcionar “a
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Imprensa Régia, uma escola de comércio, uma Academia de Guerra, a célula inicial da nossa
atual Biblioteca Nacional, no Rio de Janeiro, etc.” (CARTOLANO, 1985, p. 27, apud
ALVES, 2002, p. 19). Essas mudancas alteraram a cultura da Coldnia, além de, com a
abertura dos portos brasileiros ao comércio mundial, promover uma influéncia de novas ideias
na vida da coldnia.

Quanto as mudancas educacionais houve uma nova estruturacdo do ensino
superior, entendendo-se que ele era responsavel pela reproducdo dos quadros politicos e
administrativos dos quais carecia a burocracia do Estado. Assim, investiu-se na Academia
Militar e na Academia da Marinha e ainda os cursos de medicina e cirurgia, bem como o de
matematica, destinavam-se a formacéo de profissionais militares. Para os ndo militares foram
criados cursos de agronomia, quimica, desenho técnico, economia politica e arquitetura. Mais
tarde, no periodo da independéncia, deu-se vez a implantacdo do direito, para suprir a
necessidade de especialistas em legislacdo e preparar os futuros parlamentares para atuarem
no Congresso.

Quanto ao ensino de filosofia, dele foram retiradas as disciplinas naturais
(matematica, fisica, quimica, biologia e minerologia) e passou a ser controlado pela Igreja
para 0s cursos médicos e academia militar, depois para a escola politécnica. Para esses cursos,
utilizavam-se livros-textos daquelas ciéncias, importados da Franga, resultando assim na
influéncia das ideias que fervilhavam pela Europa, ou seja, o Positivismo.

Desde 1808, o ensino escolar no Brasil manteve a estrutura implantada por Pombal
e nele predominava o estatal e religioso e funcionando em estabelecimentos isolados. Com a
Independéncia houve modificagdes na estrutura escolar e passaram a existir dois setores, o0 do
ensino estatal (secular) e o do ensino particular (religioso e secular), sendo de
responsabilidade do Estado organizar o ensino por ele ministrado, enquanto se deixava livre o
ensino particular, funcionando em regime de laissez-faire. Os “preparat6rios” e 0s “exames
parcelados”, exigidos pela burocracia escolar para o acesso aos niveis superiores de ensino,
deveriam servir como alternativa aos alunos que pretendiam matricular-se num curso superior
(ALVES, 2002).

Essa preocupacdo de apenas conseguir um diploma de curso superior, de acordo
com Alves (2002, p. 21), gerou uma situacdo melindrosa, na qual se constatou que 0s

[...] candidatos reprovados em cursos regulares de instrugdo secundaria, geralmente
estavam mais bem preparados que 0s que ingressavam no ensino superior por
intermédio dos tais “exames”, o que resultou no rebaixamento do nivel dos cursos

superiores e passou a exigir menor rigor dos cursos regulares para a aprovagdo de
seus alunos, sob pena de ficarem quase sem clientela.
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Dessa nova modalidade néo escapou nem o Colégio Pedro 11%, que se destinava ao
preparo de candidatos ao ensino superior. De acordo com Cunha (1980, p. 112, apud ALVES,
2002, p. 22), a dificuldade era tamanha que

[...] para o ingresso num curso de direito, por exemplo, exigiam aprovacdo nos
“exames” de lingua latina e francesa, retérica, filosofia racional e moral, aritmética e
geometria. No caso especifico da filosofia, “a filosofia racional forneceria ao
estudante meios de pensar, aquilatar o acerto ou erro das proposices; a filosofia
moral seria o primeiro degrau para o estudo do direito natural, a base da
jurisprudéncia. Esse deveria ser o “plano de estudos”, por assim dizer, daqueles que

almejassem ingressar numa faculdade de direito sem frequentar o curso regular de
instrucdo secundaria, oferecido nos colégios.

Essa exigéncia obrigou inclusive ao Colégio Pedro Il a passar por varias reformas,
chegando ao final do Periodo Imperial quase que reduzido a um “mero curso de
preparatorios”.

Para Alves (2002, p. 24), desde o Periodo Colonial até o término do Periodo
Imperial, a filosofia esteve presente na educacdo escolar, porém

[...] em carater propedéutico ao ensino superior, sobretudo para os cursos de teologia
e 0s cursos de direito. Porém, com a Proclamagdo da Republica, a presenca da

filosofia no ensino escolar brasileiro, que até entdo havia sido um ponto pacifico
desde o inicio da colonizagdo, muda de rumo radicalmente.

Sustentado pelo ideério liberal e positivista, surge a Republica brasileira, esta,
porém, vem acompanhada de novas reformas no campo da politica, economia e, claro,
também, no campo da educacdo do Brasil, sustentada principalmente por Benjamin Constant.
Como esclarece Alves (2002, p. 25).

As reformas no campo educacional, empreendidas nas primeiras décadas da
Republica, tém esse significado: formar uma nova “elite” para um novo Estado.
Sendo a Republica fundada sob a influéncia de ideias liberais e positivistas, em

contraposicdo a Monarquia e a Igreja cat6lica, uma das principais medidas adotadas
foi a descentralizacdo do poder, instituindo o Federalismo como forma de governo.

Sendo assim, a educacéo escolar publica estava subordinada ao Estado e ndo mais
aos colégios catdlicos, e o Estado tornou-se o “principal aparelho ideoldgico” para disseminar
0s principios e valores necessarios para sua sustentacao.

Na tentativa de buscar uma solucdo para os problemas do pais, e, diga-se de
passagem, ndo eram poucos, instaurou-se 0 movimento conhecido como “entusiasmo pela

educacdo e o otimismo pedagogico”, pois se implantou a crenga na “possibilidade de reformar

2 Antigo Seminéario de S&o Joaquim, Unico estabelecimento de ensino secundario do Império, sediado no Rio de
Janeiro e fundado em 1837 por Bernardo Pereira de VVasconcelos.
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a sociedade pela reforma do homem”, para isso, a escolarizacdo tem um papel fundamental
(ALVES, 2002).

Com esse pensamento de Alves (2002), surgem as varias reformas educacionais,
tendo como pensador inaugural, Benjamin Constant, que, influenciado pelo positivismo,
“baixa o decreto n° 981 de 8 de novembro de 1890, antecipando-se a Constituicdo de 1891
nas reformas educacionais, buscando introduzir disciplinas cientificas nos curriculos
escolares”, que ndo tiveram grande aceitacao.

Por outro lado, apesar de as propostas veiculadas por Benjamin Constant nao
“vingarem” na prética, elas ttm um valor simbdlico significativo para o nosso intento neste
trabalho, por representarem o inicio da influéncia mais direta do positivismo nas reformas
educacionais e pela imediata repercussao disso no carater da presenca da filosofia no ensino
secundario nos primordios da nossa Republica.

Percebe-se que, com a alteragdo do curriculo do Ginéasio Nacional (antigo Colégio
Pedro II), proposta por Benjamin Constant, visando a uma redistribuicdo das disciplinas nas
séries, conforme hierarquia das ciéncias de Augusto Comte, consequentemente, pela primeira
vez, a filosofia, enquanto disciplina escolar fica ausente do curriculo (ALVES, 2002).

Para Nagle (1974, p. 119 apud ALVES, 2002, p. 28):

O problema da escola secundaria na Primeira Republica apresenta-se polarizado em
duas concepgdes: o das “humanidades literrias versus humanidades cientificas”. As
reformas implementadas nesse periodo revelam, assim, uma oscilagdo constante
entre essas duas perspectivas, conforme a correlacdo de forcas do momento. A
filosofia, tradicionalmente identificada com as humanidades literérias ou cléssicas,
torna-se alvo das criticas dos partidarios do curriculo centrado nas ciéncias,
baseados na ideia de que “o modelo mais adequado as exigéncias do mundo
contemporaneo é aquele que se constr6i a base do principio da utilidade e
proporciona a formacao do espirito cientifico”.

Para Alves (2002, p. 28), ainda exista outra razdo ideoldgica, qual seja: a
afirmacdo da “hegemonia cultural” que daria suporte teérico e ideoldgico ao novo regime e
[...] neste contexto, a filosofia é vista com suspeita pelos republicanos, em especial
os positivista, ja que a filosofia ensinada nos colégios ou em “aulas avulsas”,
naquela época, estava impregnada da ideologia da Igreja catdlica e da Monarquia,

mormente identificada com a concepcdo do mundo Feudal, de cunho aristotélico-
tomista.

Assim, nas reformas empreendidas por Benjamin Constant (1890) até a de Rocha
Vaz (1925), a situacdo da filosofia estava condicionada aos embates de expressfes como

“espirito literario” e “espirito cientifico” na organizacao da educacéo escolar.
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Com o golpe de Estado realizado pela Revolucao de 1930, Getdlio Vargas assume
o0 poder do Estado e, para dar sustentacdo politica e ideoldgica a seu governo, empreendeu um
conjunto de reformas nas estruturas do poder e educacional, merecendo destaque as reformas
de Francisco Campos (1932) e a de Gustavo Capanema (1942), dita como Lei Organica do
Ensino Secundario. (ALVES, 2002)
Para Cartolano (1985, p. 56) e Romanelli (1998, p. 136 apud ALVES, 2002, p.
32), a Reforma de Francisco teve como medidas mais significativas:
A criacdo do regime seriado de estudos e a frequiéncia obrigatdria, extinguindo o
sistema de preparatérios e exames parcelados para o ingresso no ensino superior,
que existia desde o Periodo Imperial. Quanto a nova estrutura do curso secundario,
este ficou dividido em dois ciclos: um fundamental, de cinco anos, obrigatério para
0 ingresso nas escolas superiores, dava uma formacdo basica geral; e outro
complementar, de dois anos, que preparava para 0 ingresso nas escolas de direito,

medicina e engenharia. A filosofia passou a compor o curriculo do ciclo
complementar, como histéria da filosofia e como légica.

Com a Reforma de Gustavo Capanema, manteve-se basicamente a mesma
concepcdo das reformas anteriores, ou seja, enciclopédica e elitista. Enquanto o ensino
secundario foi dividido entre o ginasio, com duracao de quatro anos; o colegial, com duragédo
de trés anos e subdivido em classico, que enfatizava a formacédo intelectual e o cientifico,
marcado por um estudo maior das ciéncias. A disciplina de filosofia era obrigatéria para as
segundas e terceiras séries do curso classico e para a terceira série do cientifico
(CARTOLANO, 1985, p. 58 apud ALVES, 2002, p. 33).

Apbs essas reformas surgiu outra, que trouxe grandes consequéncias para a
filosofia, foi a lei n° 4.042 de 1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional),que de
acordo com Cartolano (1985, p. 64, apud ALVES, 2002, p. 34), introduziu a descentralizagédo

do ensino,

[...] permitindo as escolas optarem entre varios curriculos. A estrutura do ensino
secundario ficou como estava, organizada em dois ciclos: o ginasial, de quatro anos,
e o colegial, de trés anos. Quanto a grande curricular, passaram a existir quatro
op0es de curriculo no colegial, compreendendo até cinco disciplinas indicadas como
obrigatérias: portugués, matematica, geografia, historia e ciéncias, indicadas pelo
Conselho Federal de Educacdo. Aos conselhos estaduais, se existentes, cabia
escolher, dentre os varios conjuntos possiveis, as disciplinas que iriam
complementar o curriculo. A filosofia aparece como Idgica e perde, assim, o carater
de obrigatéria que possuia na Reforma Gustavo Capanema, para 0s cursos classico e
cientifico.

Essa indeciséo da filosofia na escola secundaria nacional permaneceu até as portas
do golpe militar e neste foi definitivamente retirada dos curriculos das escolas publicas da

Unido, pois
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[...] visando formar quadros, ou melhor, méo-de-obra barata para preencher as
categorias ocupacionais das empresas em expansdo, especialmente as multinacionais
que aqui se instalaram, reorganizaram-se os curriculos escolares segundo o modelo
tecnicista, sobretudo os do nivel secundario, com vista a formar individuos
executores de ideias apropriadas do exterior, em vez de formar pesquisadores e
pessoas criativas a participar da realidade nacional. (CARTOLANO, 1985, p. 72
apud ALVES, 2002, p. 37).

Com esse proposito, a filosofia perde sua importancia, visto que ndo serve ao
contexto tecnicista da reforma em andamento. E, como o Estado era visto como um aparelho
repressivo, vigiava-se de perto o que se passava na escola para que ndo se veiculassem ideias
contrarias aos seus propositos.

Sendo a filosofia uma disciplina voltada naturalmente para a discussao de ideias e
teorias, representava autonomia de pensamento e, assim, perigo para o poder constituido.
Dessa forma, sua retirada do curriculo era fundamental para a Seguranga Nacional. (ALVES,
2002, p. 38).

Para promover tal retirada, criaram-se situacGes que justificassem essa auséncia,
uma delas foi a necessidade de inclusdo de outras disciplinas, e essas tinham conteddo
correspondente ao da filosofia, dentre essas estdo: Educacdo Moral e Civica (EMC),
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) e Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB).

Note-se, entretanto, que essas disciplinas estavam longe de comportar 0s
contetdos da filosofia, porém sustentavam a excluséo da filosofia no curriculo (SILVEIRA,
1991, p. 206 apud ALVES, 2002, p. 39).

A educacdo moral e civica (EMC), por exemplo, veiculava valores fundados na
moral catélica e no civismo, destacando-se o aprimoramento do carater, a dedicacdo
a familia e, principalmente, o “culto da obediéncia a lei”, que se harmonizava muito
bem com as finalidades doutrinarias requeridas pela DSND. A filosofia era
normalmente associada a essa disciplina, em nivel de equivaléncia, de modo que se
uma fosse contemplada no curriculo ndo havia a necessidade de incluir a outra, para
ndo sobrecarregar o curriculo com disciplinas equivalente. Acontece que a EMC era
disciplina obrigatoria, enquanto a filosofia era optativa; consequentemente, a
filosofia tornou-se disciplina ainda mais rara no curriculo.

Para Cartolano (1985, p. 74 apud ALVES, 2002, p. 39), enquanto a questdo legal
inibia a tentativa de inclusdo da filosofia no curriculo, ainda se pode notar que ha também
uma diferenca de carater, pois a filosofia retirada dos curriculos escolares era uma filosofia

especifica, aquela que constituia uma ameaca ao poder e a ordem vigente, assim:

[...] & medida que se propunha formar consciéncias que refletissem sobre os
problemas reais da sociedade [...], procurou-se aniquilar essa atividade reflexiva,
substituindo-a por outra de carater mais catequista e ideolégico, a nivel politico. A
educacdo moral e civica, sendo também “moral”, estava atendendo ao que se queria
que fosse o ensino da filosofia, num periodo de grandes agitacdes estudantis e
operarias: apenas veiculadora de uma ideologia que perpetua a ordem estabelecida e
defende o status quo.
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Foi a lei n. 5.692, de agosto de 1971, lei de Diretrizes e Bases, que proporcionou
uma reestruturacao do 1° e 2° graus, porém filosofia foi definitivamente varrida dos curriculos
escolares no nivel secundario. A nova lei, de acordo com Romanelli (1998, p. 238 apud
ALVES, 2002, p. 40), conferia uma nova estrutura para esse nivel de ensino e configurava-se
assim:

Ensino de 1° grau — com 8 anos de duragdo e carga horéria de 720 horas anuais.
Destina-se a formacao da crianca e do pré-adolescente da faixa etaria que vai dos 7
aos 14 anos. E a esse nivel que corresponde a obrigatoriedade escolar; Ensino do 2°
grau — com 3 ou 4 anos de duracdo e carga horéaria de 2.200 horas, para 0s cursos de
3 anos, e 2.900 horas, para os de 4 anos. Destina-se a formacéo profissional. O
ensino de 1° grau, além de formacdo geral, passa a proporcionar a sondagem
vocacional e a iniciacdo para o trabalho. E 0 de 2° grau passa a constituir-se,

indiscriminadamente, de um nivel de ensino cujo objetivo primordial é a habilitacdo
profissional.

Entenda-se que a lei 5.692/71 foi elaborada para responder a uma demanda
econdmica, do capital nacional e das multinacionais, que necessitavam de méao-de-obra
qualificada, porém de baixo custo, para o trabalho em suas indUstrias. Por isso, o carater
profissionalizante que adquiriu o ensino secundario (ALVES, 2002).

Protestos ndo faltaram, reclamando a filosofia no ensino secundario e, em 1975, a
partir de um encontro realizado no Rio de Janeiro, que contou com a presenca de filésofos de
varios estados, fundou-se o Centro de Atividades Filosoficas, que, mais tarde, transformou-se
na Sociedade de Estudos Filosoficos (SEAF), estruturando melhor tais movimentos
(SILVEIRA, 1991 apud ALVES, 2002, p. 42).

Ditos movimentos passaram, depois de longo estudo sobre a retirada da filosofia
do ensino secundario, a reivindica-la de volta, agregando-se a ela, outras vozes se juntaram,
apoiando tal reivindicacdo, como: CONVIVIO (Sociedade Brasileira de Cultura); CONPEFIL
(Conjunto de Pesquisa Filosofica); ABFC (Associacao Brasileira de Filésofos Catdlicos; IBF
(Instituto Brasileiro de Filosofia); CNDF (Coordenacdo Nacional dos Departamentos de
Filosofia; e, ainda, com os estudantes de filosofia, que passaram a organizar seus préprios
encontros. Todos eram unanimes quanto a necessidade do retorno da filosofia ao curriculo do
segundo grau como disciplina obrigatoria (ALVES, 2002).

Apesar da argumentacgdo para o retorno da filosofia ao curriculo do segundo grau,
0 governo relutava, pois 0 que se desejava era uma filosofia especifica, e entenda-se aqui
como sendo filosofia especifica aquela que ¢ “critica e questionadora”.

Assim, depois de muitos impasses, reintroduz-se a disciplina como “nocdes de

filosofia” no Rio de Janeiro, pelo parecer CEE n. 49, em 21 de janeiro de 1980, como deixa
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claro Silveira (1991, p. 157, apud ALVES, 2002, p. 44), atendendo-se a solicitacdo do

secretario Niskier, poréem,

Este acontecimento, no entanto, apenas indiretamente pode ser atribuido ao
movimento pelo retorno da filosofia, uma vez que nenhum dos envolvidos
diretamente nesta luta foi chamado pelo poder oficial para participar do processo
decisério, ao contrario. Resultou disso que a forma como a filosofia foi
reintroduzida nas escolas ndo correspondeu, em muitos aspectos, aquilo que
pretendiam as varias entidades representativas do movimento, especialmente a
SEAF. Dentre os muitos problemas, destacaram-se a questdo de permitirem que
professores com formagdo em outras areas lecionassem filosofia e as condicGes
calticas nas quais 0 ensino estava sendo ministrado “através de materiais
absolutamente aterradores”.

Com a promulgacdo da lei 7.044/82, generalizaram-se as medidas tomadas no
estado carioca e alterou-se o disposto da lei anterior referente a “profissionalizacéo
compulsoria” do ensino do 2° grau, substituindo-a por “preparacao para o trabalho. Abre-se
assim um ingresso para as disciplinas diversificadas, buscando-se nelas uma formacdo mais
geral. Dessa forma, a filosofia passa a constar com optativa (ALVES, 2002).

Essa vitoria, no entanto, ndo significa garantia efetiva de que a filosofia fosse
incluida no curriculo. E 0s movimentos mais uma vez mostraram sua voz na tentativa de
torna-la obrigatoria e considerando também a garantia de que a disciplina de filosofia fosse
confiada a um profissional da area.

Essa exigéncia, ainda para Silveira (1991, p. 380 apud ALVES, 2002, p. 48),
levantou a outro problema: a falta de professores habilitados na area em numero suficiente
para assumir as aulas que surgiriam se a disciplina se tornasse obrigatdria. Em resposta a essa
argumentagdo cogitou-se que

A caréncia de professores habilitados ndo é uma deficiéncia apenas da filosofia, ha
caréncia de professores, e muita, também para outras disciplinas do curriculo. Entéo,
se esse argumento for dado como valido para justificar a auséncia da filosofia,
necessariamente devera ser estendido a todas as outras disciplinas do curriculo, em
condicBes semelhantes, para que seja digno de alguma credibilidade. Por ultimo, se
for estipulada a obrigatoriedade da filosofia, exigindo-se professores habilitados na
area, tende a aumentar a demanda pelos cursos de graduacdo em filosofia,
resolvendo-se, com o tempo, esse problema da falta de professores para a disciplina,
onde houver essa caréncia.

Com todas as argumentacbes e contra-argumentacdes ocorridas ao longo da
historia do Brasil, a verdade é que o governo tinha pouco ou nenhum interesse que a filosofia
voltasse ao curriculo educacional, seja pelo seu poder de desmascarar a realidade, seja ainda
pelo dispéndio que oneraria os cofres publicos.

Hoje, entende-se que a Filosofia é fundamental nas escolas brasileira, pois € quem
pode dar conta da formacdo do novo cidaddao que a sociedade exige, ou seja, o cidadao
consciente de sua realidade, que sabe que ndo s6 faz parte dela, mas também a transforma.
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Atualmente a filosofia, assim como a Sociologia, tem assegurada sua presenca e
em carater obrigatério no Ensino Medio contemplada na lei n. 11.684, de 02 de outubro de
2008 (BRASIL, 2009).

Garantir a filosofia como disciplina obrigatoria no Ensino Médio néo significa a
garantia da formacdo do cidaddo nos moldes desejados pela LDB ou mesmo que atenda as
propostas e orientagdes da Comissdo Internacional para Educacao.

Para o século XXI, segundo Delors (2006), elaborou-se um relatorio orientando
acles politicas educacionais para 0 novo século, atribui-se & educacgdo a tarefa de preparar o
ser, ou melhor, o desenvolvimento pleno do homem, capacitando-o a fazer a leitura da
realidade de forma critica e reflexiva de modo a interferir e modifica-la, e assim, evoluindo
nas relacBes sociais, respeitando as diversidades culturais e promovendo valores como
responsabilidade e equidade entre os homens.

Diante das orientagdes da Comissao e da nova LDB, ndo é dificil perceber que 0s
problemas estdo longe de ser solucionados; agora € imprescindivel as escolas apresentarem
seu projeto politico-pedagodgico, atendendo ndo s6 as exigéncias, mas efetivar, através da
pratica docente, os objetivos desejados no processo de formacdo do homem, no caso a
formagdo daqueles que fazem o Ensino Médio.

A escola por nés observada possui um projeto politico-pedagogico que segue 0s
principios definidos na LDB, apresentando uma justificacdo tedrica que defende a
necessidade de desenvolver capacidades que colocarédo os jovens na “vida adulta”, valorizar a
aprendizagem e o raciocinio.

No periodo de 1930 a 1988, o ensino de 2% grau no Brasil, passou por varias
reformas e, segundo Pimenta e Gongalves (2001), ndo efetivaram a qualidade do ensino nos
niveis pretendidos, nem os avangos esperados.

Na histdria da organizagdo do ensino de 22 grau esta presente ndo s6 o contexto
socioecondmico e politico, mas também a correlacdo de forcas presente a cada reforma.

As reformas foram:

1930/31 - Reforma Francisco Campos

1942/43 - Leis Orgéanicas do Ensino

1961- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

1971- Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 12 e 22 graus e documentos legais
subsequentes. (PIMENTA; GONCALVES, 2001).

As reformas eram tentativas de solucionar os problemas educacionais com a

necessidade de ampliacdo e melhoria da qualidade do ensino, o que ndo ocorreu devido a



36

interdependéncia entre o sistema escolar, econémico e politico, que impede maiores avangos
propostos nas reformas citadas.

Durante o periodo de 1930 a 1988, com a ampliacdo das oportunidades de
escolarizacdo, foi possivel acompanhar, pelo quadro estatistico, que ndo houve avancos, visto
que ndo atendia a demanda daqueles que deveriam ter acesso e permanecesse no sistema
escolar. O problema relacionado a ampliacdo continua, visto que ndo se constatou nenhuma
mudanca significativa durante décadas.

Quanto a qualidade, esse era outro problema que se objetivava solucionar com as
reformas propostas ao sistema escolar. Pimenta e Gongalves (2001, p. 69) d&o o entendimento
de qualidade de ensino presente nas reformas e a0 mesmo tempo afirmam que em nenhum
momento elas garantiram um acesso e/ou condicOes efetivas para aquisicdo do conhecimento.

As reformas de 1930/31, de 1942/43 e de 1961 pressupdem um entendimento de que
0 ensino é de qualidade, quando os alunos sdo expostos a um volume de
conhecimentos somente possivel de ser aprendido por uma clientela socialmente
privilegiada e, portanto, estimulada culturalmente. Ja a reforma de 1971 pressupde
que a qualidade do ensino estd associada a eficiéncia do sistema educacional em
preparar a mao-de-obra considerada necessaria ou conveniente ao mercado de
trabalho. De qualquer forma, nos dois casos, ficam intocaveis 0s mecanismos de
seletividade observados na escola. Na verdade, em nenhuma das reformas buscou-se

garantir que toda a populacao tivesse acesso aos conhecimentos e condicGes efetivas
de aprendizagem.

As autoras fazem a analise e constatam ndo haver avancos em rela¢do ao ensino
de 2° grau. Na reforma Francisco Campos e das Leis Organicas de Ensino de 2° grau,
objetivava-se apenas 0 ingresso na universidade, e tinham acessos a esse nivel de
escolarizagdo classes sociais mais economicamente favoraveis, restando aos filhos de
trabalhadores os cursos profissionalizantes

Na reforma de 1961, sem muita mudanca em relacdo a anterior, conseguiu-se
ampliar o acesso ao ensino de 2° grau, uma mudanca na grade curricular e diminuir as
exigéncias do sistema de avaliacdo, no entanto ficaram evidenciadas as dificuldades dos que
conseguiram ingressar no sistema, mas ndo se mantinham por néo obter os resultados por ela
desejados.

A reforma de 1971 se caracteriza pela implantacdo de mecanismos de contencdo
para impedir o processo, que levava muitos alunos ao ingresso no ensino superior, visto que
as universidades ndo estavam preparadas para receber todos que conseguiam passar no
vestibular.

Segundo Pimenta e Gongalves (2001), existia, paralelamente a essa situacdo, a

necessidade de méao-de-obra qualificada para atender a demanda do mercado de trabalho,
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fatores que levaram a profissionalizacdo de nivel médio, que resultou na reforma de 1971, que
apenas legitimou “nucleo comum” destinado a uma clientela economicamente privilegiada.

As literaturas que tratam das reformas educacionais mostram que o ensino de 2°
grau tem se estruturado de forma dualista, ou seja, educacdo profissional e educagéo
académica, o que se mantém desde 1930. O que podemos constatar é que, ao longo das
décadas, as reformas em muito pouco se diferenciavam uma das outras.

Durante toda a histéria das reformas, a estrutura dual permanece. Aos que
cursaram escolas profissionalizantes, havia restricdes, uma delas era a ndo preparagéo para o
vestibular, s6 os que se formavam nas escolas secundaristas tinham melhor preparacéo para o
ingresso na universidade. A graduacdo profissionalizante € deficitaria em relacdo aos que
cursam o secundario.

A expansdo do Ensino Médio a partir de 1971 ndo rompe com o dualismo no
ensino de 2° grau; 0 ingresso no ensino superior estava para aqueles que dominassem 0s
contetdos do chamado “nucleo comum”, como mostra Pimenta e Gongalves (2001, p. 74):

E forgoso reconhecer que a escola que se expandiu, especialmente sob a legislagio
criada a partir de 1971, manteve o carater dualista do ensino de 2° grau. O ingresso
no ensino superior defende fundamentalmente do dominio de conteldos ministrados
no que se convencionou chamar de “ndcleo comum”, predominantemente
desenvolvido pelas escolas destinadas a uma clientela economicamente privilegiada.

A profissionalizacdo, cujo objetivo efetivo é conter em nivel de 2° grau a demanda
para a universidade, permanece a opgao real para os demais alunos.

As que “optavam” pelo profissionalizante faziam escolha entre o que lhe era
colocado, o que ndo significava muito, ou como afirma Franco (1983 apud PIMENTA,
GONCALVES, 2001, p.75): “Com efeito, as verdadeiras op¢bes podem estar mascaradas
pelas acdes possiveis”. O leque de opgdes era: técnico em contabilidade, magistério, técnico
em eletronica.

O ensino de 2° grau, até a reforma de 1971, evidencia vérias deficiéncias, que ndo
sO precisam ser resolvidas, mas que requerem uma organizacdo capaz de desenvolver
competéncias para a sociedade que se movimenta e se molda a cada mudanca tecnoldgica e ao
processo de produgéo.

As politicas educacionais ainda ndo se firmaram a ponto de oferecer a identidade
que ajuste as necessidades e a realidade de uma sociedade que vive as constantes
modificacdes. A cada reforma proposta, hd apenas uma releitura de outras reformas
anteriores, e que servem de referencial para cada programa de governo, esteja la a

“modificacdo” que levara seu nome como esta no texto.
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3.1 A objetivacgéo da filosofia no ensino médio

De acordo com as orientacbes dos PCN, a filosofia € a disciplina que vai
desenvolver o pensamento critico e preparar o aluno para o exercicio da cidadania, ou seja, €
proposto no texto dos PCN (1999) sobre o ensino de filosofia o0 desenvolvimento do exercicio
do pensamento critico de modo que o homem possa adquirir autonomia; isso através da
construcdo intelectual.

Essa construcdo intelectual, porém, ndo se consegue através de contedos
reproduzidos pelo professor, mas quando é dado ao aluno um espago no qual o pensamento
possa ser posto em movimento, que se viva a experiéncia filosofica; o texto é apenas um dos
instrumentos para que se estabeleca um plano em que ocorre 0 movimento do pensar. Por ser
uma disciplina abstrata, € preciso que se criem condi¢bes didaticas que possibilitem o
exercicio filosofico. Talvez um dos maiores desafios que se tem é com relagéo a formacgédo dos
professores que ndo se preparam para fazer filosofia.

Como afirma Rodrigo (2009, p. 31) “[...] professores, por vezes com uma boa
formacdo na area, sentem-se perdidos ao enfrentar uma sala de aula [...]”. O dominio do saber
filosofico é de fato condigdo necesséria e imprescindivel, mas ndo suficiente.

Afirmar que o professor tem o dominio do conhecimento ndo significa dominio na
relacdo ensino e aprendizagem, mas também ndo podemos atribuir a falta de preparo do
aluno. E mais provavel encontrar a justificativa para o problema do ensino e ndo s6 da
filosofia, quando h& uma crenga que torna o professor um transmissor do saber escolar. S&o as
crencas ainda conservadas e validadas com relacdo ao processo ensino aprendizagem que
ainda orientam as ac0es docentes.

Ao propor uma observacdo sobre a pratica do professor de filosofia no Ensino
Médio, ndo havia uma intencdo de criar alternativa, ou seja, uma didatica pedagodgica que
instrumentalizasse sua prética, intenciona-se descobrir se o ensino de filosofia atingiria o extra
textual, o ir além da interpretacdo de um texto filosofico, isto é, tornar visivel o virtual.

O que se evidenciou, porém, no percurso das pesquisas, foram indefinicdes e
desafios relativos & presenca da filosofia no Ensino Médio, que se alongaram na medida em
que se questiona a formacao oferecida aos jovens que terminam o Ensino Médio, que filosofia
ensinar, para que filosofar.

A falta de interesse pela disciplina de filosofia é uma das reclamacBes mais
constantes entre os professores; um dos motivos apontados por Rodrigo (2009, p. 37) é
atribuido em boa parte a falta de compreensdo dos contetdos, ou por os alunos néo
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encontrarem significagdo nesses conhecimentos, mas também o professor admite uma parcela
de responsabilidade no procedimento de ensino adotado por ele. Nao descartamos tais
motivos, mas isso também nédo ocorre com outras disciplinas?

N&o podemos negar que o homem reflete e exercita seu poder de pensar sobre
ambiente, o sentido de sua propria existéncia, embora, de forma elementar, j& podemos
caracterizar uma pré-reflexdo.

Esses primeiros ensaios do exercicio do filosofar expressam nao s6 o nivel de
consciéncia, mas os elementos culturais de uma sociedade; sdo essas informacgdes que
orientam a préatica do professor de filosofia; uma vez identificando as concepcdes filosoficas
de um povo, € possivel elevar o nivel de ideias e conceitos até que se elaborem pensamentos
mais autbnomos e mais consistentes da realidade.

Como em qualquer outra area do conhecimento, a pratica docente no Ensino
Médio ndo pode esperar que os alunos possuam um interesse prévio pela disciplina e, em
especial, com relacdo a filosofia, pois dentro do universo dos contetdos para o0 ingresso na
universidade, ela ndo é contemplada, sem contar que nas relagdes dos jovens hd um
comportamento visando ao imediatismo, ao mensuravel, caracteristicas muito comuns do
pragmatismo dos tempos atuais, o que faz da filosofia uma disciplina menos desejavel. A
clientela do Ensino Médio visa ao ingresso na universidade ou a um curso técnico
profissionalizante, o que faz pensar que a filosofia ndo tem o que oferecer aos seus objetivos.
Essas razbes podem ser, a principio, a grande causa da falta de interesse, tdo lamentada pelos
professores; trazer o aluno a uma experiéncia filoséfica € um desafio, mas ndo é impossivel,
toda e qualquer disciplina requer da pratica do professor uma metodologia que desperte, no
aluno, o desejo de saber.

Naturalmente sabemos que as pessoas podem ser motivadas, seja por fatores
interno ou externo, ou seja, por fatores interiores que as fazem reagir espontaneamente,
embora isso seja resultado das relacdes e experiéncias de vida, como nos fatores externos,
também motivadores, € isso € inegavel a forca determinante no processo ensino-aprendizagem

Dessa forma, podemos afirmar que a motivacdo pode converter-se em desejo de
conhecer, de busca pelo conhecimento. A diferenca talvez esteja na variagdo de graus do
desejo, o que é bem diferente do querer repassar conhecimento sem causar espanto do novo,
do belo; afinal, ensinar é arte.

Nesse contexto, faz-se necessario que o professor esteja atento e preparado para
criar possibilidades para que todos, em algum momento, sejam tocados, levados a

movimentar 0 pensamento sobre um dado conceitual, ou fendbmeno. A condicéo criada € que
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permite, dentro de um universo de multiplicidades, fazer um sobrevoo que conduza ao
encantamento pelo pensar autbnomo, mesmo que seja “ingénuo”, o que importa é a
experiéncia filosofica, e ndo é preciso ser especialista, a preparacao do professor esta também
em mediar 0 movimento, para que ndo faga sobrevoo apenas no plano do senso comum.

A prética do professor de filosofia é uma relagdo que deve levar em conta a
realidade e, consequentemente, apropriar-se dessa informacdo, para entdo delinear o plano no
qual pode sobrevoar, para experimentar o momento filoséfico, ndo ensinar.

N&o é a disciplina que toca o aluno, mas como ela é colocada pelo professor; na
pratica, € mais facil se encantar com o entusiasmo. O aluno é tocado quando se trabalham
conceitos ou ideias em que ele encontre significacdo, como afirma Rodrigo (2009, p. 38) “o
interesse pela reflexdo filosofica, assim como por qualquer outro assunto, s6 podera ser
despertado se os contetdos se refletem significativos para o sujeito de aprendizagem”.

A significacdo é subjetiva e ela se estrutura quando o sujeito relaciona aquilo que
é configurado por ele e que tem uma relacdo com o que é experimentado; o sentido da
filosofia para o estudante se cristaliza ao mostrar-lhe que ela estd presente em quaisquer
circunstancias da vida e, qualquer que seja seu universo, ele pode criar problemas e buscar
solucdes. E na experiéncia filosofica que o pensamento confere a organizagio coerente ou nio
da sistematizacdo do conhecimento filosofico do todo, o plano no qual se movimenta.

O contetudo programado, ou selecionado pelo professor em nada ajuda se néo
houver uma identidade com a disciplina, podendo colocar o professor numa postura
desorientada, quanto a programacao a ser adotada para sua pratica. Os motivos sdo variados,
vao desde espaco reservado a disciplina, a escolha da programacéo.

Temos a garantia da disciplina de filosofia na grade curricular do Ensino Médio,
no entanto o espago reservado a ela que é de 90 minutos semanais; talvez tenhamos um
problema que é saber se é suficiente para uma pratica do professor que deseja fazer de suas
aulas um espaco no qual experimenta o exercicio do pensamento filosofico.

E possivel que algum professor possa ter chegado até aqui e esteja se perguntando
como fazer de fato uma sala de aula ser um espago de condicGes e possibilidades para
experimentar o exercicio do pensar filosofico. De certo modo, esperamos que nossos alunos
aprendam o que pensamos estar ensinando e que os conteudos, se bem selecionados, séo
suficientes e relevantes ao desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, ja que essa foi a
forma como a nossa historia nos mostra e nos trouxe até aqui, mas € a mesma que nos diz que

estamos dando conta da tarefa de “ensinar” para a vida.
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Terminado o periodo de observacéo, certamente muitos fatores podem ter passado
despercebidos e/ou ndo foram citados aqui. Um fato que deixou a mostra é que Nnossos
colaboradores tinham competéncia na pratica de repassar 0os conhecimentos, como também
dominio sobre eles, o que lhes faltava era a percepcdo de que o processo de recognicdo
chegaria, no maximo, a uma representacdo daquilo que era interpretado pelo professor da
disciplina de filosofia, talvez, Ihes faltando compreender que, no processo de recognicéo, o
aluno ndo percebe a diferenca, ou seja, aquilo que o levaria ao exercicio do movimento do
pensar, pois isso sé ocorre quando se consegue captar signos que lhes forcem pensar.

Note-se que os temas trabalhados em filosofia possibilitavam interpretacdes ricas
para um olhar critico sobre a realidade atual, porém quase nunca desenvolvidos, e por que ndo
aconteceu? E possivel despertar o desejo de busca do conhecimento apenas conhecendo,
entrando em contato com a leitura de textos filosoficos? O que esperar da disciplina de
filosofia no Ensino Médio?

Deleuze afirma que o papel do filésofo € criar conceitos, mas no Ensino Médio
pretendemos formar filésofos? Certamente que ndo. Sabemos também que a presenca da
filosofia no Ensino Médio ndo é garantia de um despertar da consciéncia critica ou de uma
autonomia no ato de pensar; os temas filosoficos ja estdo prontos; repeti-lo ou contemplar ndo
€ 0 mesmo que estabelecer conexao, menos ainda fazer o movimento do pensar filosofico.

Ir além da escolarizacdo, pode ser que ndo seja tdo longe, implica sair dos limites
de uma intencionalidade de ensinar um conhecimento ja sistematizado e seguir para o
movimento infinito do pensamento capaz de fazer a leitura da realidade com competéncia
para modifica-la ou ndo. E ainda ser capaz de intervir sobre opinides, redefini-las e trazer a

tona o ndo pensado, destruindo e criando outros conceitos.



CAPITULO IV

VIVENCIANDO UMA PRATICA EM SALA DE AULA

Das paix@es nascem as opinides: a preguica de espirito
as faz cristalizar em conviccoes.

(NIETZSCHE, 2006, p. 301)

A sala de aula é um espago de acontecimentos na qual se dé& o processo educativo
através de uma interacdo entre aluno, professor, além da realidade de cada um com seus
valores e afetos, para a acdo de construcédo e reinvencao de novas realidades.

A prética do professor evidencia a organiza¢do do pensamento como também o
percurso que utiliza para orientar o ensino e a aprendizagem.

Para evidenciar esse processo, mostraremos abaixo exemplos de textos utilizados
pelos professores colaboradores: Maquiavel e Marx, bem como procederemos a descri¢do de

suas préaticas em sala de aula, interpretacdes e analises das observagoes.
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tituigdes politicas, o que provavel-
mente ocorrerd se nada for feito.

Decifrando Roma antiga
O tema da corrupgio estd pre-
sente em virios textos maquiavelia-
nos, mas, particularmente nos Dis-
cursos Sobre a Primeira Década de
Tite Livie, no qual essa exposicdo
apresenta sua forma mais desenvol-
vida. Constitufdos por trés livros, os
Discursos comentam os fatos narra-
dos pelo historiador romano Tito
" Livio (59a.C - 17 d.C). Os comentd-
rios se concentram na tentativa de
“decifrar” o modo de funcionamen-
to da vida politica romana, buscan-
do os elementos que sustentaram o

esplendor e a grandeza de Roma

durante tantos séculos.

Os Discursos nao sio, porém,
obra dedicada apenas a explicagdo
da histéria romana. Trata-se de um

texto de andlise politica em que os
meandros da vida de um Estado sdo
explicitados em sua ldgica prépria.

No inicio de cada livro, Ma-
quiavel dedica um capftulo ou
uma introdugéo (também chama-
da de “pro@mio”) para indicar seus
abjetivos. Pela andlise dessas par-
tes, observa-se que o Livro [ abor-
da o estudo das coisas internas ao
Estado romano; o Livro II, os fatos
externos a Roma, suas conquistas,
suas guerras vitoriosas etc. O Livro
11 volta-se novamente para 0s as-
pectas internos da vida politica ro-
mana, no intuito de reconhecer os
feitos ocorrides na cidade que co-
laboraram para a sua grandiosida-
de. E evidente. pois, que a preten-
sdo do projeto maquiaveliano nos
Discursos € abarcar todos os fato-
res que cOncorrem para a susten-
tagdo de uma republica.

Doenga que se espaina
Assim como hd vdrios termos
para explicar o processo de dissolu-
¢ao das coisas politicas, 0 mesmo
ocorre para designar aquilo que €
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passivel de corrupgio no mundo
politico. Termos como “republicas”,
“principados’, “Estados”, “cidades”,
“institui¢des”, “regimes” e até “cor-
pos mistos” sdo utilizados como si-
nonimos dos lugares que podem
sofrer corrupgio. [sso mostra como
a degeneragio das coisas ligadas 2
esfera politica € aplicdvel a todas as
partes, a todos os componentes
desse universo, e ndo hd nada que
seja imune por natureza.

No Livro II1, capitulo I dos Dis-
cursos, Maquiavel compara a cidade

a um corpo politico composto de -

vdrias partes, que sdo as institui-
¢Oes, 0s Grgdos executivos, as leis, o
Poder Legislativo, as magistraturas,
enfim, todas as organizacdes que
cumprem alguma fung¢do para a
manuten¢io do Estado.

A corrupgao € identificada a uma
doenga que recai, primeiramnente,
sobre alguma parte, mas que pode

" contaminar o corpo todo. Ora, as-

sim como a doenga se inicia num
determinado drgao, igualmente essa
doenga que acomete a vida politica

Fotas: Reprodugio

“ Férum Romano: a velha praca republicana

que par vdrios séculos foi o centro palitico,
religioso e econdmico de Roma

FIGURA 3 - Texto I: Maquiavel e a corrupgéo, utilizado pelo professor colaborador.
Fonte: Arquivo da pesquisadora

43

O professor entra em sala, cumprimenta seus alunos e inicia imediatamente a

chamada; em seguida, pergunta:

— Entdo, quem fez a leitura do texto de Maquiavel e a corrupgao?

N&o obteve resposta e segue ele mesmo fazendo a leitura. Em alguns momentos o

aluno responde:

—Nao li o texto.

professor parava para explicar o significado de algumas palavras. Terminada a leitura, pede

que um aluno interprete o paragrafo em destaque com subtitulo Doenca que se espalha, o
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O professor aponta outro que faz a seguinte colocagéo:
— Eu li, mas ndo entendi o texto.

Acaba o tempo da aula, o professor diz:

— Continuaremos na proxima aula.

Recolhendo o diario e sua pasta, sai da sala.

O procedimento se repete nas salas seguintes, ou seja, leitura do texto, explicacéo,
solicitacdo aos alunos que o interprete e obtém quase sempre as mesmas respostas:

— Néo li. Ou: — Né&o entendi.

Embora se perceba uma repeticdo, essa ndo é idéntica, pois cada individuo difere
em sua maneira de perceber. Em uma das salas, uma aluna interrompe o professor

perguntando:

— Ent&o se nés ndo fizermos alguma coisa, a corrupcao se espalha?

— Sim, isso mesmo, pois para Maquiavel a corrupgdo é uma...?

O professor faz uma pausa e responde juntamente com os alunos em coro:

—...doenga.

Apos a leitura e interpretacdo do texto, a atividade seguinte é o exercicio como
reforco das ideias e do entendimento. O professor escreve:

Questdo do texto 5: Maquiavel e a corrupcao.

1. Diante da corrupcdo, o que se destaca para a conservacdo das instituicdes

politicas?

2. A que se relacionam as disputas entre 0s grupos politicos?

3. Explique o terceiro paragrafo.

Os alunos que terminavam de responder levantavam e mostravam o caderno, e 0
professor olhava e dizia:

— Muito bem!

Ou entdo:

— Nao estd muito bom, tente de novo, releia o texto.

O assunto era dado por encerrado com o exercicio, ou seja, outro tema seria
trabalhado na aula seguinte.

O texto que enfatizava a questdo da corrup¢do segundo Maquiavel foi abordado
no més de agosto; no més seguinte, outubro, haveria elei¢bes municipais, assim o tema
trabalhado teria alguma relagdo com esse fato.

A prética observada permite a interpretacdo de que o colaborador utiliza 0 método
expositivo, uma vez que se concentra na explanacdo das ideias do texto, enfatizando os

elementos mais importantes e espera que o0 aluno passivamente aceite como verdade.
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Um problema na metodologia expositiva € que nem todos conseguem assimilar o
conteddo e resolver o exercicio. Quando o aluno é solicitado a fazer a explicacdo ou o
entendimento da leitura do texto, observa-se que é mais facil admitir que ndo entendeu ou
dizer que n&o o leu, por néo sentir-se encorajado e/ou capacitado a repetir 0 que o professor
acaba de explanar.

Quando a aluna pergunta: — Se ndo fizermos nada a corrup¢do se espalha? O
professor colaborador Maquiavel deixa passar a oportunidade de trabalhar a colocacdo da
aluna e fica sem saber se houve realmente compreensdo ou se se trata de uma forma
camuflada para ndo parecer incapaz de entender o que estar sendo apresentado pelo professor.

Na metodologia expositiva, segundo Vasconcellos (2002), o aluno recebe tudo
pronto sem questionar o que recebe, e isso 0 conduz ao comodismo de ndo criticar nem
associar a orientacdo com sua realidade, apenas aceita passivamente 0 que é exposto.

A precisdo e a clareza do objeto de estudo € uma das caracteristicas da educacao
como transmissao no qual o professor segue a exposi¢édo verbal das ideias do texto e 0 passo
seguinte é o exercicio de fixacao de ideias consagradas como “verdadeiras”.

Vejamos abaixo outro texto para melhor exemplificar o dito anteriormente.

—
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FIGURA 4 - Texto Il utilizado pelo professor colaborador: O poder e a forga.
Fonte: Arquivo da pesquisadora
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O professor entra na sala, faz a chamada e pergunta:

— Vocés estdo com o texto em maos? Deixei na xérox com tempo suficiente para que todos

tirassem uma copia.

Alguns alunos responderam ter, mas a maioria permanece calada.

O professor para proximo a uma aluna que esta na cadeira da frente e pede que ela
inicie a leitura, esta é acompanha pelo colaborador até o termino. Ele reforca as ideias de
liberdade e justica publicas, bem como a necessidade do homem e sua inclinagdo egoista.

O professor chama a atencdo dos alunos que estdo no fundo da sala e pede um
voluntario para explicar a leitura, ou melhor, o que o autor havia dito sobre a sociedade e a
necessidade do governo, insiste por um momento e continua ele mesmo respondendo e dando

uma pausa para que os alunos completem com a palavra-chave.

— Segundo o autor, 0 homem precisa de um senhor para quebrar sua vontade particular e o obrigue

a... (pausa) OBEDECER a vontade universalmente valida. Para que eles possam ser... (pausa) LIVRES.

O professor se volta para o quadro e copia as questdes:

1. Conforme Kant, por que o homem em sociedade precisa de um senhor? Vocé
concorda com isso?

2. Qual a principal dificuldade que o texto levanta para a escolha de um chefe
justo?

3. Vocé concorda quanto a impossibilidade de encontrar chefes justos? Por qué?
Justifique.

A aula termina e o colaborador finaliza:

— O exercicio serd corrigido na proxima aula.

E na aula seguinte, o professor repete a mesma sequéncia: chamada, um
voluntario para responder a primeira questdo, o que logo aparece e o professor reforga e
aponta para que outro responda a préxima questdo e desse modo é feita a correcdo do
exercicio de fixacao.

O professor avisa que tem outro texto na xérox com o titulo A indiferenca
politica, e que os alunos devem fazer a leitura em casa, pois trata-se do tema para a préxima
aula.

Pelo exposto, a acdo do professor se ressume a apresentacéo das ideias “verdades”
e exercicios que ajudam a fixa¢do ou memorizagdo do contetdo.

Um dos problemas percebidos na pratica do professor é que, ao responder as

questBes sobre o texto lido, ndo sdo feitos comentarios que consideram o que o aluno coloca,
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ou seja, ndo se leva em conta a relacdo feita da percepcdo do aluno sobre o que foi
apresentado.

Observa-se que ndo foi dado um destaque significativo ao entendimento e
aprofundamento do tema. De um lado, o aluno cumpre o que lhe é solicitado e, de outro, o
professor acredita ter cumprido os objetivos e contetidos programaticos, sem a preocupacao
com a aprendizagem de fato.

Na aula seguinte, um funcionario entra na sala empurrando uma mesa com uma

televisdo, o professor entra em seguida.

— Professor, é para assistir ou para ouvir?

— Ouvir.

O professor faz a chamada, em seguida distribui uma folha de papel contendo a
letra da musica de Bezerra da Silva, com o titulo Cad Cad.

Candidato Ca6 Cad

O Rappa

Composicdo: Letra E Musica: Walter Menindo E Pedro Butina
Candidato cad cad

Cab, cad a justica chegou ...

Ele subiu o morro sem gravata

dizendo que gostava da raca, foi la

na tendinha, bebeu cachaca e até

bagulho fum

Foi no meu barracdo, e I&

usou lata de goiabada como prato

eu logo percebi é mais um candidato

As proximas eleicdes

As proximas eleicdes

As proximas eleicGes

Fez questdo de beber 4gua da chuva

foi la na macumba e pediu ajuda

bateu a cabeca no gonga

"deu azar"...

A entidade que estava incorporada disse:

- Esse politico ¢ safado cuidado na hora de votar !

também disse ...

- Meu irméo se liga no que eu vou lhe dizer

hoje ele pede seu voto, amanhd manda a policia lhe bater ...
- Meu irméo se liga no que eu vou lhe dizer

hoje ele pede seu voto, amanhd manda a policia lhe prender ...
hoje ele pede seu voto, amanhd manda a policia lhe bater ...
eu falei pra vocg, "viu"?

Falado por Bezerra da Silva:

Esse politico é safaddo hein !!!

Nesse pais que se divide

em quem tem e quem nao tem,

sempre o sacrificio cai no braco operario

Eu olho para um lado, eu olho para o outro

vejo desemprego e vejo quem manda no jogo

E vocé vem, vem, pede mais de mim

diz que tudo mudou e agora vai ter fim,

mas eu sei quem vocé é e ainda confio em mim
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Esse jogo é muito sujo mas eu ndo desisto assim ...

Vocé me deve ... Ah ah ah ah I!!

Malandro é malandro e mané é mané !!!

Vocé me deve ...

Vocé me deve seu banana prata !!!

Texto Il utilizado pelo professor colaborador: Candidato cad cad
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Era uma copia para cada trés alunos, que logo juntaram suas cadeiras para
acompanhar a atividade proposta. Antes de coloca o CD para tocar, o professor fez um alerta:

— Oucam com atencdo a letra que logo vou pedir explicacdes e cobrar umas questdes.

E assim procedeu. Depois, o professor foi até o quadro e escreveu:

1. Explique as frases em destaque na letra da musica: “subiu 0 morro sem
gravata”; “sempre o sacrificio cai no brago do operario”; “veja quem manda
no jogo”; “banana prata”.

2. Fale sobre o0 marketing do malandro e o olho critico.

Os alunos, com uma atitude de quem realizara algo prazeroso, escrevem, leem e
acompanham a musica. Depois disso, o professor se movimenta na sala verificando se estdo
respondendo a atividade. Um aluno interrompe aquele momento de concentracédo e pergunta:

— Professor, o que significa...?

Logo é interrompido pelo professor:

— E individual. Devolvam-me as folhas, vou uséa-la em outra sala.

Outro aluno pergunta:

— Professor, 0 que é “banana prata?

O professor mantém-se calado.

L4 no fundo da sala, dois alunos ignoraram a aula e conversavam entre si,
querendo saber como baixar musica na internet.

Outra intervencao.

— Por que banana prata?

O colaborador responde:

— Tem que olhar a masica.

O professor esboca um leve sorriso de satisfagdo pelo interesse demonstrado por
muitos naquela aula. Alguns ja levantavam para mostrar o caderno e perguntavam:

— Esta correto, professor?

O professor faz um atendimento individualmente.

— Professor, 0 que é congar?

— E um altar de umbanda.

A metodologia é repetida em todas as outras salas de aula. Com um diferencial

para uma das salas no turno da tarde. Nessa sala, ele inicia a aula com a distribuicdo da letra
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da musica, os alunos acompanham, alguns cantam baixinho e o professor comeca a explicagédo
da letra da musica e fazendo analogias a fatos da vida real, enfatizando a questao politica e 0s

discursos falaciosos.

— Professor, € preciso prestar atengdo se o discurso tem algo de verdadeiro, porque para ganhar as

eleicBes o politico s6 fala o que as pessoas querem ouvir, quando na verdade eles s6 querem se da bem.

Antes que o professor se pronunciasse, outros alunos aplaudiram e o professor

perguntou:
— Quem é o malandro ai no texto?
E assim o professor segue verificando quem respondeu as questdes.

— Professor, “banana prata” é porque é banana rara, certo?
— Nao descarto sua resposta, mas pode ser uma banana comum, que se encontra em toda feira, ou

seja, ele é s6 mais um entre outros tdo comuns.

O que se observa nesse momento é que sempre que o professor dava uma resposta
os alunos tentavam copiar. E é compreensivel tal comportamento, pois no final do bimestre os
alunos que tivessem no caderno 0s exercicios com as respostas ganhavam pontos para somar
com as avaliagdes.

O professor continua a verificagdo do caderno com o exercicio respondido, mas
ndo houve comentérios sobre as observac6es dos alunos.

Interpretando a pratica observada, pode-se notar, pelas praticas anteriores, que 0s
alunos ja se comportam sem expressar suas opinides, pois entendem que a exposi¢do do
professor é mais importante do que ele (aluno) poderia expressar.

O acréscimo de um instrumento tecnoldgico (CD), para produzir mais em sala de
aula ndo muda o principio da metodologia expositiva; os alunos continuam recebendo tudo
pronto; cabe ao professor a reproducao sem espac¢o para problematizacao.

A masica enquanto texto motivou os alunos e sem duavida foi mais produtivo
dentro da metodologia expositiva. Os alunos se envolveram e até buscaram algumas
explicacOes, porém ndo encontraram eco na fala do colaborador e a interagdo nao aconteceu.

O estado de descontragdo, visivel nos alunos, pode ter como motivacéo; o fato de
estarem diante de algo experienciado (conheciam a musica), porém ndo houve fluéncia nas
questdes levantadas.

O professor em sua pratica toma a responsabilidade de reproduzir as ideias do
texto, bem como sua interpretacdo, na crenca de que € essa sua funcdo, simplificando para
tornar mais claro o que ele julga complexo, e assim, proporcionar a interagéo.

Agora a aula observada é do colaborador Marx e tem como tema em foco a

ideologia.
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Veja abaixo os textos utilizados por ele, a descricdo de sua pratica e analise

correspondente.

AS VARIAS FACES DA
IDEOLOGIA

A ideologia é um fenémeno complexo
que privilegia a aparéncia das coisas,
Ela encobre ou dificulta o conhecimento
da realidade social, ndo nos deixando
vé-la como é,
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- UMa “DEIxa™ papa a IDEOLOGIA

‘ Em 1992 no auge do processo pro-in

| basscatas varreram as ruas das grandes ci
pintadas”. De forma Incomum, os jove
¢Ges politicas no Brasil.

Provas de corrupgio e desrespeito 3 14630 vinham a priblico pela imprensa
de grande circulagio. Uma quadrilha de colarinho-branco havia tomado de assalto
0s coftes piiblicos e privados. A forca do repiidio popular veio ;
bandeira. Que espetacular processo de .
reversio! Apropriando-se das pincela- } ¥

ipeachment do entio presidente Collor,
dades. No meio delas estavam os “caras-
1§ novamente participavam de manifesta-

nas cores de nossa

das “colloridas”, 0s jovens destituiram
de sentido o putz‘iOtismo—rmzrkcrn{q usa- : .
do na campanha eleitoral para chegar £
| ao poder de Estado. Misturaram as co- ¢
| res.pintaram-se de preto,

Os “caras-pintadas” renovaram
um simbolo — duas pinceladas parale- J
las — eujo uso no rosto de milhares de
estudantes mexeu com o sentimento
parridtico e despertou o descjo de par-
ticipar das decises politicas. Ajuda-
ram a abrir as cortinas do teatro da
politica vigente e, Por um momento,
foi possivel ver os bastidores do poder.
Umna brecha no sistermna de dominacio
pode ser aberta!

Os “caras—pintadas” denunciaram
a idé&ia-marketing de pitria e patriotis-
Mo que emanava do circuito do po-
der. Aproveitemos esse fato histérico
para falar em ideologia.

S

SN——

A PATRIA AMADA

: ari ideologia.
FIGURA 5 - Texto IV utilizado pelo professor colaborador: As vérias faces da i g
Fonte: Arquivo da pesquisadora
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e ismo; cada colocacao,
O professo cita a ditadura militar da moda, 0 consumismo; em

ibui para a
i anci e que contribui pa
i i norancia como entrav
i i tizando o fato da ig
fazia uma critica enfa

alienacéo.
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Uma aluna pede a palavra para dar exemplo de sua familia e diz que seu tio ficou
louco por causa do fanatismo religioso.

O professor segue falando de vérias situacfes em que a ideologia se faz presente.
Ao perceber que uma aluna ndo esta prestando aten¢do como os outros em sala, pede que ela
responda uma das questfes do exercicio, a aluna responde e o professor ainda complementa
com exemplos relacionados a situagdes sociais, politicas e econémicas.

Em meio a exposicdo, o professor aproveita para estimular os alunos para que eles
tomem atitudes diante da vida e dos objetivos desejados, dando sempre o enfoque as questdes
ideoldgicas.

Na aula seguinte, ap6s a chamada, inicia ditando questdes do exercicio:

1. Explique por que “Péatria” ndo é sé um espaco fisico que possui conotacdes

ideoldgicas.

2. Por que Patria é uma realidade vulneravel a interpretacdo ideoldgica?

Uma aluna pede que o professor repita a questdo e ele pede que outro aluno o
faca. Nesse tempo, o professor aproveita e responde as questdes do exercicio; em seguida, da
continuidade & préxima questao.

3. Fale um pouco sobre 0 movimento dos caras-pintadas que ocorreu em 1992,

Agora o professor faz perguntas sobre os presidentes da ditadura militar.

4. Defina o que € ideologia.

Logo apds ditar a questdo, questiona o entendimento dos alunos sobre o tema.

5. Como podemos identificar a ideologia em nossas vidas?

Mais uma vez, ele pergunta aos alunos, procurando saber qual ideologia seguem e
aproveita para reforcar a busca por um sentido de vida e seus objetivos.

6. Como a ideologia pode provocar a alienagédo?

O professor explica o que é alienacao.

7. Que conflito a ideologia pode provocar nos individuos e na sociedade?

8. Descreva o Fascismo promovido por Hitler no periodo do holocausto.

9. Diferencie, ideologicamente, a escola particular da escola publica.

10. Trace o perfil do aluno oriundo da escola particular do aluno da escola

publica, tendo como foco a perspectiva ideologica.

O professor indica o aluno que ficara responsavel pela primeira questao e a pessoa
eleita escolhe o préximo, e assim sucessivamente, até a ultima questdo. Como sobram alguns

alunos, ele pede que cada um escolha um ajudante.
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Nota-se que o professor aproveita cada resposta do exercicio sobre ideologia e faz
observacdes das mudancas tecnologicas e como isso interfere na vida de todos. Relembra
ainda os caras-pintadas e o que isso configura, bem como o que significou naquele periodo.

Observa-se que, ap6s a exposicdo do tema ideologia, o professor tem a
preocupacdo em passar exercicios com muitas questdes, no entanto percebe que no universo
de quinze alunos, apenas dois haviam respondido algumas questdes, fala sobre a falta de
interesse da turma, o pouco ou nenhum aproveitamento e deixa 0 exercicio para o dia
seguinte. Percebe-se visivelmente sua decepg¢do diante do marasmo da sala. Avisa que havera
avaliacdo e que parte do assunto esta no exercicio respondido. Em seguida, pega alguns
cadernos para observar as questdes que foram respondidas e coloca um indicativo nos que
responderam as questdes. Pede que os demais respondam que ele ird cobrar na préxima aula.

Mais questdes sdo acrescentadas ao exercicio.

— Descreva como ocorre o discurso lacunar. Dé exemplos.

— Identifique no texto o discurso lacunar.

— Interprete a seguinte afirmacdo: “Como uma maéscara, a ideologia encobre o
conhecimento retardando-o0”.

— Como ocorre a inversdo da realidade dentro do discurso ideol6gico?

— Por que se diz que o discurso ideoldgico € lacunar?

— Explique a seguinte parte do texto: “O modo de produzir a subsisténcia,
condicionado ao agir e ao pensar social”.

— Relacione as seguintes palavras dentro de uma reflexdo: ideologia, alienagéo,
discurso lacunar, inversao da realidade, dominacao.

O modo como o professor tenta envolver os alunos na exposicao sobre ideologia é
fazendo referéncias as relagbes vividas no cotidiano. De certo modo, provoca uma
aproximacéo na relacdo professor/aluno, pois muitos tentavam se colocar ou citar exemplos
que ajudavam o professor a caracterizar dentro do conceito ideologia, no entanto ndo ocorre o
exercicio do pensar reflexivo, que levasse a aluna emitir uma observacdo ou uma concluséo,
tal acdo é tarefa s6 do professor. Como ele é professor, 0 que tem o saber, toma para si a
responsabilidade de alertar aos alunos sobre as respostas e a¢des praticadas por eles, como a
questdo do consumo e suas condutas diante da realidade. O professor se comporta de maneira
tal que sabe inclusive o que é melhor e como cada um deve comportar-se.

O capitulo sobre ideologia esta dividido em nove tépicos e um roteiro de estudo
com 17 perguntas e trés questdes para refletir, no entanto as exposi¢des foram feitas pelo

professor através da transmissé@o oral, sem recorrer a leitura do texto ou a algum tempo que
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proporcionasse reflexdo e atualizacdo das ideias pelos alunos. Por um lado, o professor com a
pratica de oferecer tudo de uma vez: sintese das ideias do texto, conclusdo, interpretagéo,
tenta ganhar tempo, e, para os alunos, essa pratica ndo é muito diferente, também significa
ganho de tempo.

Com essa observacdo, nota-se que, no momento de responder as questdes, 0s
alunos, motivados pelo fator tempo, buscam seus atalhos colando do colega que ja respondeu
e/ou procuram as respostas no texto, mas se atém apenas ao processo das ideias principais
para atender a cobranca da avaliagéo.

Quanto ao processo avaliativo, os alunos, de certa maneira, frustram as
expectativas do professor, pois, em todas as salas, as notas foram baixas. Assim, o professor
recorreu aos cadernos de exercicios para melhorar as notas.

As aulas obedeciam & mesma sequéncia: leitura do texto e exercicios, que tinham
questdes que pediam respostas pessoais e/ou roteiro de estudo que organizava e reforcava as
ideias principiais do texto.

A leitura que se faz é que o objetivo do professor era ajudar os alunos a
organizarem as informacfes e ao mesmo tempo prepara-los para a avaliagdo, pois elas
mantinham a mesma formacéao das questfes dos exercicios.

Quanto a pratica pedagogica dos professores colaboradores, pode-se interpretar
que a logica do desenvolvimento das aulas, de acordo com o pensamento deleuziano,
caracteriza-se pelo processo de recognicdo, que procura nos signos dos objetos da memoria
um significado, como se procurasse uma identidade, o que ndo levaria ao aluno ao movimento
do pensar, pois a pedagogia dos signos se apresenta de forma diferente para cada aluno, visto
ndo ser algo que o professor possa oferecer. A recognicdo ndo impde que 0 pensamento se

mova na busca da solugédo ou interpretacdo, sao os signos que forgam o pensamento.



CAPITULO V

OLHANDO MAIS DE PERTO

No didlogo ndo prevalece sendo uma so refragdo do
pensamento: aquela que produz o interlocutor como o
espelho, no qual queremos ver nossas ideias refletidas
tdo belas quanto possivel.

(NIETZSCHE, 2006, p.221)

A metodologia utilizada pelos dois colaboradores enquadra-se no método
“tradicional” ou a que mais se aproxima dele. Essa postura de suas atua¢des pedagdgicas pode
ter origem na formacdo académica. A esse respeito, observa-se o que Vasconcelos (2002, p.
17) esclarece que a pedagogia liberal tradicional é viva e atuante nas escolas, “apesar de no
discurso haver rejeicdo a essa postura, no cotidiano da escola verifica-se que é mais presente
[...] talvez nem tanto pela vontade dos educadores, mas por ndo se saber como efetivar uma
préatica diferente”.

Diante dessa realidade, urge uma reflexdo sobre os ganhos e prejuizos na
metodologia dita tradicional, para que se possa partir para novas possibilidades de uma préatica
diferente e uma nova concepc¢éo de educacao.

Os professores colaboradores atuam de forma a atender a rotina da escola; suas
acdes se concretizam na exposicao objetiva das ideias dos textos, transmitindo os elementos
mais importantes para compreensdo deles. Assim, a acdo pedagogica segue a apresentacdo do
tema através da exposicdo verbal, responder questdes sobre o tema e submeté-los a uma
avaliacdo. Dessa forma, cumpre-se o programa.

A metodologia expositiva nega aos alunos uma relacdo interativa com o
conhecimento, sem aprendizagem significativa, apenas memorizando as ideias atraves de
palavras-chave do texto trabalhado.

Deve-se considerar que o aluno é um ser concreto e que traz em sua bagagem,
experiéncias culturais e sociais, o que significa dizer que sua aprendizagem ndo ocorre s6 na
reproducdo de conhecimentos transmitidos via professor.

Os temas presentes na exposic¢ao dos professores colaboradores orientam valores e
a dindmica do ser humano que, caso fossem atualizados pelos alunos, estaria efetivamente

trabalhando a formacé&o pessoal, social e emocional.
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A prética docente como transmissdo de saberes feito tira a liberdade criadora do
aluno, do pensamento livre e um campo no qual aluno e professor poderiam fazer descobertas
e atualizar novos conceitos atualizando-os no acontecimento da sala de aula.

O grande desafio para a filosofia é oferecer uma formagdo na qual tenha como
principio orientador a formacdo para o longo da vida, isso implica uma prética pedagdgica na
qual o aluno se sinta parte do processo educativo.

A relacdo do sujeito com o objeto do conhecimento € insuficiente para descrevé-
lo, faz-se necessario o0 sujeito pré-existente como ponto ou referéncia para o acontecimento da
aprendizagem.

Outro fato a ser considerado € que o saber transmitido minimiza a capacidade do
aluno de ser afetado no acontecimento e, dessa forma, limita a criacdo, a construcdo e a
invencéo.

Os dois colaboradores, ao colocarem exemplos que configuram um acontecimento
possivel do cotidiano das pessoas, demonstravam uma atitude que antecipa e precipita uma
aproximacdo com o aluno; isso ja parecia diminuir a distancia entre eles (professor/aluno). A
palavra precipitar é aqui colocada no sentido de fazer chegar antes do tempo,
antecipadamente, fazer com que o aluno se volte para o plano no qual o professor objetiva
chegar, e é precipitar também por ndo saber se com o exemplo dado vai ou ndo fazer a ponte
entre o saber do aluno e o conhecimento que esta sendo reproduzido ou reapresentado.

A articulagdo nédo assegura 0 movimento do pensamento no plano tragado pelo
professor, mas quanto mais saberes se coloque em movimento, do pensar sobre um tema,
manos risco ha na precipitacao.

Em relacdo aos saberes, Tardif (2002, p. 43) esclarece que:

Os mestres ndo possuem mais saberes mestre (filosofia, ciéncias positivas, doutrina
religiosa, sistemas de normas e de principios formados etc.) cuja posse venha
garantir sua maestria; saber alguma coisa ndo é o mais suficiente, é preciso também
saber ensinar. O saber transmitido ndo possui em si mesmo nenhum valor formado;
somente a atividade de transmisséo lhe confere esse valor [...]. Os mestres assistem a

uma mudanga na natureza da sua maestria: ela se desloca dos saberes para 0s
procedimentos de transmissdo dos saberes.

A metodologia dita tradicional se caracteriza pela reproducdo do conhecimento
através do professor que “transmite” aos alunos saberes, pressupondo estar ensinando.
Oferecer saberes sem que aconteca 0 movimento do pensar ndo faz sentido, logo ndo tem
significado para o aluno. A aprendizagem ocorre com 0 encontro dos signos e das
significagoes.
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Para Deleuze (2003, p. 15) “[...] é precisamente o signo que é o objeto de um
encontro que garante a necessidade daquilo que é pensado”.

Dessa forma, o que se pode afirmar é que a transmissdo sem interpretacdo, sem
explicitar o signo que leve ao aluno a pensar ndo se pode afirmar como sendo aprendizagem.

Segundo Gallina (2008, p. 92-93), “[...] 0 encontro como signos propicia a
aprendizagem, e que ele é indispensavel para a busca da verdade num tempo que se pede. O
que se pede parece de varias maneiras conforme a diversidade de signos”. E importante
destacar também, que ndo sera somente uma relacdo de identidade nos signos que
possibilitara relacdo de descobertas de outros mundos diferentes.

Chamou-nos a atencdo em um dos colaboradores a repeticdo das mesmas
palavras, essa agdo bem caracteristica do professor, talvez, buscasse o que Deleuze define na
filosofia de Nietzsche: a diferenga como fator original em que uma se relaciona com outra
forca que domina e uma outra dominada, ou seja, em busca de uma poténcia de uma forca
ativa ou reativa até que a vontade poténcia afete o desejo de busca, isto é, o aluno sendo
afetado pela repeticdo, que € uma forca externa, pode despertar uma vontade, e isso supde um
devir interior, no entanto, como apds o esfor¢o ou a provocagdo do professor, ndo é dado
espaco para 0 movimento do pensar, essa acao fica restrita a ele mesmo com a explicitacéo do

movimento.

FIGURA 6 - Alunos em sala de aula.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A tematica que norteia este trabalho, que é o desafio do professor de ir além da
escolarizacdo na sua pratica docente, encontra um suporte nos avancos tecnolégicos, que tém
causado constantes transformacgdes no modo de vida das pessoas, € uma das preocupacdes

diante desse contexto é a possibilidade de uma leitura compreensiva dos acontecimentos e,
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nesse ponto, a filosofia encontra lugar variado, sendo um deles o de codificar nosso tempo,
como fazer novas leituras e certamente melhores escolhas.

Observar a pratica do professor de filosofia € saber se o profissional ao qual se
confia 0 magistério da filosofia atende a especificidade e objetividade a que ele se propde,
sabendo que se trata de uma tarefa dificil, pois deve nortear o processo de construgdo do
conhecimento que conduz o ser ao exercicio reflexivo.

Com a insercdo da filosofia no curriculo de Ensino Médio, cria-se perspectiva de
uma educacdo voltada para o desenvolvimento da capacidade critica-reflexiva, que possibilita
ao estudante uma interpretacdo do mundo vivido, como também numa conduta
problematizadora diante de situacbes novas. E diante de tal perspectiva que surgem varias
indagacOes sobre a pratica pedagogica do professor de filosofia e o processo ensino-
aprendizagem que venha a contemplar as aspirac¢des vindas da presenca da filosofia no Ensino
Médio.

As observacdes feitas em salas de aula das escolas publicas em Teresina-Pl
possibilitaram a construcao de alguns problemas a cerca da pratica do professor de filosofia e
as dificuldades enfrentadas, no que se refere ao pensar filosoficamente e com o
desenvolvimento do pensamento reflexivo tomando como referéncia o exercicio

interpretativo.

5.1 O tradicional é atualizado

FIGURA 7 - Verificando exercicios solicitados
Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Um dos temas trabalhados pelo professor colaborador foi “Limites da Liberdade”.
O professor inicia a aula limpando o quadro e, apds a chamada, déa inicio a leitura do texto,
iniciando pelo conceito de “Liberdade condicionada” e sem que houvesse nenhuma
manifestacdo sobre o assunto por parte dos alunos, segue pedindo que um deles faga a leitura
de um parégrafo do texto, o que é obedecido, e o professor retoma e faz a explicacdo da
liberdade condicionada e que ela esta entre a liberdade zero e a liberdade infinita, e se utiliza
de exemplos das situacdes do cotidiano para afirmar que a liberdade é condicionada e limitada
e € negada pelo determinismo. Uma aluna pergunta: o que é determinismo?

O professor responde falando da relagdo necessaria entre a causa e efeito e
complementa exemplificando como o indio lida com a liberdade.

O tempo da aula termina e o professor diz: amanha continuaremos.

A pergunta da aluna era pertinente, o professor responde dando a significagcéo da
palavra, no entanto foi um momento em que se configurou a imagem do professor
reprodutivista de conceitos prontos, pareceu mais habito cristalizado em que o professor tem o
dominio de saberes tedrico e que articula tais saberes como se o aluno fosse apenas o
receptor; a ele, o professor, cabe o papel da interpretacdo dos temas, esperando que os alunos
compreendam a partir de sua exposicao.

Durante toda a exposicéo, o texto foi a base; numa postura de controle, os alunos
mantinham-se quietos, embora nem todos estivessem ouvindo o que estava sendo exposto.

Em outro momento, o professor entra na sala, cumprimenta seus alunos e inicia
imediatamente a chamada, em seguida pergunta se os alunos haviam feito a leitura indicada
na semana anterior; sem resposta, ele mesmo segue fazendo a leitura do texto. Trata-se de
uma xérox do artigo de revista que trabalha a ideia de corrup¢do, de Maquiavel. Entre um
paragrafo e outro, o professor parava procurando explicar o significado de algumas palavras.
Ao final da leitura, pede a participacdo de um aluno para que fizesse a interpretacdo de um
paragrafo, o aluno responde que ndo havia feito a leitura, passando a tarefa para outro. Esse
responde ndo ter entendido o texto. Acaba o tempo e o professor diz que continuara na
préxima aula.

Observamos que o discurso do professor € a de quem procura transferir para o
outro um contetido pronto, com gestos cadenciados de repeticao de frases textuais, no entanto,
a ideia que se quer é de desafio aos alunos.

Os discentes, porém, ndo se predispdem a participar, mesmo quando solicitados,
pois ainda que para repetir o que foi lido, requer que o aluno tenha memorizado o que leu, e
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ainda assim, uma exposicdo pessoal de um dado conteddo, nessa modalidade, podendo até
recitad-lo de memdria, mas sem capacidade critica.

Paulo Freire (2008, p. 86) defende a curiosidade como uma ferramenta importante
para a producdo do conhecimento do objeto e que este se da através do didlogo aberto e néo
da “passividade do aluno”. Nesse sentido, “o bom professor é o que consegue, enquanto fala,
trazer o aluno até a intimidade do movimento de seu pensamento”.

A ideia do texto, em nenhum momento parece ter despertado a curiosidade da
turma, logo ndo podemos esperar que o aluno venha fazer perguntas ou responda ao professor
quando é solicitado.

A prética docente de um professor de filosofia deve e pode acontecer dentro de
métodos consagrados, como também de reinvencdo de novas possibilidades, mas desde que
venha motivar nos nossos alunos atitudes criticas, como afirma Medeiro (2005): “O campo
filosofico € um universo imenso a explorar e a tematizar”.

A acdo pedagodgica deve estar pautada na concepcao de que a filosofia estd sempre
a (re)fazer-se, cabe ao professor atualizar a ideia de uma visdo pedagdgica em que seja um
pulsar de sentidos, que motive o ser a busca pelo conhecimento e a tomada de atitude diante
das vérias faces da vida. Medeiros (2005, p.375) refere-se a filosofia como um fato
pedagdgico e “como pedagogia, a filosofia também cresce e ajuda a crescer, vive e ajuda a
viver, compreende e é compreendida. Falta construir caminhos sélidos de cumplicidade entre
a filosofia e os sujeitos que a praticam e vivem”.

A relacdo estabelecida entre professor e aluno, permite colher expressdes que
orientem acOes reflexivas e problematizadoras e que impulsionam a criatividade. A sala de
aula é um espaco aberto a multiplicidade de acontecimentos (matéria-prima) para a pratica

docente do professor de filosofia.
5.2 As experiéncias e os atos de fala

O professor colaborador foi observado nas oito salas em que atuava e em
nenhuma delas provocou desafio ou despertou nos ouvintes uma reacao ao que estava sendo
repassado. Notou-se apenas um esforco de ser ouvido e obter a participacdo dos alunos. Em
todos os textos trabalhados era comum num determinado momento o aluno ser solicitado a
completar a frase iniciada pelo professor, como se observa no exemplo ao responder a uma

aluna que pergunta:

— Professor, se ndo fizermos nada a corrupcao se espalha?
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Resposta:

— Sim, isso mesmo, pois para Maquiavel a corrupgao é uma... (pausa) doenca!

Encerrando ai e dizendo:

— Por hoje é s6.

Sera que ele percebeu o plano no qual se encontrava a expressao da aluna ao fazer
tal pergunta?

Forcar com a paradinha (pausa) para que os alunos completem a frase é medir
algum entendimento sobre o assunto?

Ao fazer a pergunta, a aluna falava de um plano melhor, de um espaco de
entendimento que ndo foi compreendido pelo professor, ja que ele respondeu com a visdo
contida no texto. Isso implica dizer que ndo houve comunicagédo, pois o conteudo da pergunta
pedia mais que a repeticdo da interpretacdo da ideia de corrupgdo em Maquiavel; faltou
interacdo entre professor/aluno. A esse respeito, Medeiros (2005, p. 259) defende a
comunicacdo numa dimensao relacional e compreensiva.

As pessoas quando estdo em interacdo tem como supostos e pressupostos muitos
planos que intervém nesses mesmos processos comunicativos. As experiéncias de
cada um, o universo perceptivo, as convicgBes, a informacdo disponivel, os
conhecimentos adquiridos, os modelos e arquétipos socioculturais e a multividéncia

individual, entre outros fatores, ndo deixardo de interferir nos atos da fala, na
comunicagdo e na compreensao entre as pessoas.

A responsabilidade do professor para com o aluno vai além do transmitir, do
ensinar, do mediar, € de bom-senso que na interacdo dialégica/comunicativa, o professor
perceba e assimile o lugar, de onde é feito a interpretacéo, localizar o aluno, ou seja, saber de
onde ele esta falando.

Quanto a pausa que o professor faz para que o aluno complete a frase ou
pensamento, €, no minimo, subestimar a capacidade do aluno em compreender mais do que
estd sendo reproduzido e tratd-lo como depositario de informagfes. Dessa forma, negamos
que o aluno tenha a oportunidade de fazer voos por lugares desconhecidos; impossibilitando-o
de assumir uma postura criadora ou, como diz Paulo Freire (2005), “o professor autoritario,
que se recusa a escutar os alunos, se fecha a esta aventura criadora”.

A relacdo professor/aluno se da por exposi¢do de saberes conceituais, em que a
aprendizagem ocorre em um movimento interno, visto que 0 movimento ocorre num processo
de recognicdo, sem producdo de significados. Como se trata de um movimento conceitual,
ndo ha uma conexdo com a vida experiencial do aluno, pois 0 movimento € uma mediacao
entre a articulagdo de ideias que ja se encontram prontas e repletas de conceitos, que sdo

colados sem nenhuma conex&o, por ndo produzir significados. Isso impossibilita 0 movimento
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do pensar e, consequentemente, ndo ha construcao do conhecimento. Ndo se pode esquecer de

que saber movimentar conceitos é dar significados e fazer conexdes.

FIGURA 8 - Alunos se apressam para sair ao término do exercicio
Fonte: Arquivo da pesquisadora

As ideias dos textos podem ser consideradas como “caixas pretas” que continuam
inviolaveis, pois nelas existem mdaltiplas articulagdes conceituais, que ndo sdo percebidas. O
movimento que ocorre na acdo docente sdo articulacdes dessas categorias em que poucos
conseguem fazer esse movimento.

O que esperamos com as observagdes da pratica do professor de filosofia é
encontrar aquilo que da a forma e o contorno da prética profissional em que o dinamismo é
capaz de movimentar ou provocar no outro a reflexdo e a leitura do mundo em que vive. Ir
além na acdo docente é também romper com os habitos cristalizados na préatica, embora
sabendo que a propria formagdo académica segue 0s mesmos moldes.

H& uma compreenséo de que a filosofia no Ensino Médio ndo objetiva a formacao
de futuros fildsofos, mas que ela possibilita aos jovens desenvolver pensamentos proprios;
pensar melhor, fazer leitura do mundo em que vive e fazer melhores escolhas.

Para Benetti (2006), o professor deve abrir espago para que o0 aluno experimente o
filosofar, ou seja, devem-se oferecer elementos para que o aluno possa envolver-se com o
pensamento filoséfico.

Pelo conteudo e pela metodologia usada pelo professor Maquiavel, podemos
observar que ele age como se todos os alunos aprendessem os ensinamentos reproduzidos de
forma igual; logo, ele ensina e o outro aprende. Diante dessa constatagéo, precisamos repensar

a objetividade do ensino de filosofia.
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Voltando as observacgdes, na exposicdo dos temas, o professor se concentra e
repete varias vezes os conceitos num esforgco para que os alunos acompanhem o raciocinio
que € dele, faz em todos os textos o uso da “paradinha” quando vai reforcar a ideia,
conduzindo o alunos a completar a frase em que a palavra-chave é o componente essencial do
conceito. O repasse dos conceitos ndo € atualizado, ndo h4, portanto, um espaco para que 0
conceito evolua. As ideias do texto sdo repetidas em varios momentos da exposi¢ao como
também através das questdes que eram cobradas em forma de exercicios.

Vejamos, agora no turno da tarde, uma préatica do colaborador, que tem como
atividade resolver as questdes sobre o texto ja explicado na aula anterior: O professor entra e
logo em seguida vai copiando as questdes; ele faz a chamada, levanta-se e vai passando nas
cadeiras para ver e anotar quem estava resolvendo as questdes que assim foram colocadas:

Questdes do texto 5 — “Maquiavel e a corrupgao”.

1. Diante da corrupgdo, 0 que se destaca para a conservacdo das instituicdes
politicas?

2. A gue se relacionam as disputas entre grupos politicos?

3. Explique o terceiro parégrafo.

Como era o altimo horario, aqueles que terminavam mostravam o caderno ao
professor e eram liberados para ir para casa. O mesmo aconteceu nas outras salas: se
terminava o exercicio, dava-se por encerrado o contetdo, uma vez que fora feita a leitura
acompanhada pela explicacdo do professor e que o aluno respondera as questbes, que
reforcavam a interpretacdo do professor.

A repeticdo feita pelo colaborador de palavras-chave para reforcar o
“entendimento” tem um efeito que certamente ndo é desejado pelo professor. Observou-se que
alguns alunos, com o desejo de sairem logo, procuravam no texto as palavras enfatizadas
repetidas vezes e presentes na pergunta e entdo esses alunos copiavam o paragrafo sem fazer
uma leitura interpretativa e entregavam ao professor; se a “facanha” fosse percebida, o aluno
voltava a fazé-la e se ndo, era liberado. 1sso nos leva a pensar como é arriscada a exposicdo
sem interagdo professor-aluno, pois a colagem feita pelo aluno corresponde exatamente aquilo
que foi “ensinado”.

O texto trabalhado enfatizava o problema da corrupcdo nos oOrgaos publicos,
estdvamos as vésperas de eleicdo para prefeito, o tema em si era oportuno para se dialogar e
contextualizar o momento politico e as relagdes de poder, que se estabelecem entre individuos
e/ou grupos sociais. Esse espaco poderia levar ao aluno a vivenciar e atualizar os conceitos

relacionados as ideias elaboradas, bem como criar novos conceitos.
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Perguntou-se ao professor se a escolha do tema tinha relagdo com o momento
politico, ele respondeu que 0 momento pedia, j& que 0s meios de comunicacgao e 0s programas
politicos fazem referéncia a corrupcéo, ao poder, etc.

O texto apresentava uma criticidade a gestdo da coisa puablica, no entanto,
percorrido os momentos de leitura e interpretacdo feitas pelo professor, ndo podemos opinar
se ocorreu alguma mudanca no aluno quanto a sua Vvisao critica, suas crencas e percepcoes.

Os temas filosoficos ndo garantem que o pensamento va formar imagens e, para
que iSS0O ocorra, é necessario um espago que possibilite 0 movimento do pensar. Entende-se
por movimento do pensar a criacdo livre, sem estar associado a uma repeticdo estatica ou na
generalidade, mas da-se no caos. A repeticdo acontece na imaginacao que vai de encontro a
diferenca. A esse respeito, Gallina (2008, p. 123) afirma que “a aprendizagem coincide com a
atividade de pensar [...]; aprender, assim como pensar, é antes de tudo uma experiéncia de
invencao e de solugédo de problemas”.

A filosofia deleuziana deixa claro que o movimento do pensar € impulsionado
pelos signos e que estes estdo inseridos no mundo dos acontecimentos, porém s se tornara
visivel se for dado um espaco para que o virtual se configure ou se atualize.

Esse movimento, a principio, parte do senso comum, ou seja, refere-se a
identidade subjetiva da forma do objeto. Essa faculdade do pensar, naturalmente, esta presente
no processo de recognicao. A recognicao ocorre necessariamente na imagem do pensamento.

N&o é interesse da filosofia a recognicdo como modelo transcendental, mas
romper com essa aparéncia das coisas. J& que se entende que a imagem preservada no
pensamento apenas se mantém e, para a filosofia, € necessaria a atualizacdo do que € virtual,
ou seja, fazer acontecer.

Nao é essa forma de pensar que tentamos configurar; o que buscamos € ir além, é
extrapolar o que é particular, as banalidades e partir para novas aventuras. 1sso ndo significa
ignorar a importancia da recognicéo, uma vez que ela esta presente em nosso dia-a-dia. Como
afirma Deleuze, ela sO é insignificante como modelo especulativo, mas tem sua finalidade
pratica nas imagens do pensamento como cognitivo natural.

A acdo docente em que a identidade do conceito € a representacdo de seus
elementos remete a0 mesmo processo da recognicdo, isto é, buscar semelhangas como

elemento da percepcao.
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5.3 O que faz sentido mexe com a emoc¢ao e a razao

A motivacdo d& uma outra dimensdo a pratica pedagogica. Isto foi percebido
quando o professor inseriu um elemento novo na sala de aula (a musica). Com essa pequena
alteracdo a mudanga do comportamento dos alunos foi perceptivel e permitiu um momento de

interacgéo.

FIGURA 9 - Atencéo dos alunos voltada para musica
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Diante da musica Candidato Cad Cab os alunos logo se manifestaram, de modo
que surgem questionamentos sinalizando, assim, que o0 objeto conhecido (a musica) fez
sentido e, portanto, provoca movimento, ndo restando ddvida que os mesmos foram afetados
emocionalmente. Prova disso séo as questdes levantadas durante a explanagdo do professor.
Essa afetacdo possibilitou um movimento racional, quando o aluno questiona: “- Por que
banana prata”, este ja ndo se encontrava no mesmo plano interpretativo do professor, existiam
ai relacdes internas e individuais com possibilidades de construir ou desconstruir conceitos,
como ¢ a funcdo da filosofia defendida na pedagogia deleuziana.

Esse acontecimento (o da cria¢do) ocorre dentro de um plano de imanéncia, dando
uma alternativa ao processo educacional, fazendo da sala de aula um espaco para o exercicio
da producdo e criacdo de conceitos, e neste, o didlogo produzido pelo aluno deve ser
significativo, ndo sO pela dialogicidade produtiva, mas por respeitar a diversidade e

multiplicidades sécio-culturais proporcionando o momento significativo para o aluno. No
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entanto, se a relacdo professor/aluno ndo romper com o modelo de abordagem tradicionais da
recognicdo, impossibilita qualquer momento criador ou de aprendizagem.

Poderiamos fazer referéncias a muitos outros momentos que passaram
despercebidos pelo professor, ou seja, da falta de sensibilidade do mestre em ndo entender que
quando o aluno questiona, este oferece ndo s6 o plano de imanéncia no qual esté situado, mas
também a oportunidade de aproveitar a questdo levantada pelo aluno e trabalhar junto rumo a
outros questionamento e novas criagoes.

Um outro fato que nos chamou a atengdo é que sempre que o professor dava uma
resposta, os alunos, de imediato, tentavam copiar. E a atencdo do professor voltava-se
justamente para aqueles que correspondiam a essa pratica (o copiar).

Como podemaos observar, o professor se utiliza de um mondlogo quando trata de
expor as ideias do texto, sem deixar acontecer uma pratica comunicativa em nenhuma das
salas.

O que foi comum em todas as salas (oito salas de 1° ano) é que o recurso utilizado
pelo professor (mdsica e letra) teve uma aceitacdo, motivou, e além de tudo, chamou a
atencdo dos alunos. Lembrando que a mdsica era de conhecimento da maioria, 0 que nos
permite dizer que a experiéncia contribui significativamente para 0o comportamento
apresentado. A recordacdo da musica dava um novo sentido ao aluno, ndo como movimento
do pensamento critico que parecia ser o objetivado pelo professor, mas por estarem falando a
mesma lingua, ou seja, o fato de estarem diante de uma imagem que eles reconheciam,
demonstraram uma afinidade que pode ser caracterizada como recognicgéo das ideias prontas.
Porém, isso significa ndo significa dizer que houve o movimento do pensar, uma vez que nao
basta recordar a imagem sem criar algo novo.

No movimento do pensar faz-se necessario, ndo a lembranca, mas a destrui¢do da
mesma, romper com as imagens, como diz Deleuze (2006, p. 137):

N&o contemos com o pensamento para mudar a necessidade relativa do que ele
pensa; contemos, ao contrario, com a contingéncia de um encontro com aquilo que a
forca a pensar, a fim de elevar e instalar a necessidade absoluta de um ato de pensar,
uma paixdo de pensar. As condi¢des de uma verdadeira critica e de uma verdadeira

criacdo sdo as mesmas: destruicdo da imagem de um pensamento que pressupde a si
prépria, génese do ato de pensar no préprio pensamento.

O movimento pode ser reconstituido de cortes fixo no tempo, como também ao
recorrer a fatos em que aparece sucessdo de acontecimentos, pois 0 movimento acompanha 0s
fatos, mas para isso € preciso criar imagens e recria-las sempre que haja espaco de

possibilidade para o acontecimento.
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O elemento conhecido (mdsica), bem como os conceitos, designa tdo somente
resignificacdo e numa relacdo dialdgica entre professor/aluno; esse momento, que poderia
suscitar fortes descobertas que causassem estranheza, possibilitaria a destruicdo de
pensamentos rigidos.

Mais isso ndo aconteceu, uma vez que a musica fez sentido, porém ndo foi dado
ao aluno possibilidades de um pensamento voluntério. Outras faculdades do senso comum
poderiam ser despertadas, mas pela falta de sensibilidade do professor em estabelecer
condigbes numa relagdo com os alunos e ndo para os alunos, o senso comum das
representacOes desapareceu. Assim ndo possibilitou 0 movimento do pensar, esse movimento
ndo trouxe a possibilidade a novas faculdades que elevassem o pensamento da condi¢éo de
aprisionamento, causado pelas opiniGes ou pela memoria para um estado livre. Para Deleuze e
Guattarri (2007, p. 53),

[...] a imagem do pensamento sé retém o que o pensamento pode reivindicar de
direito. O pensamento reivindica’ somente’ 0 movimento que pode ser levado ao
infinito. O que o pensamento reivindica de direito, o que ele seleciona, é o

movimento infinito ou 0 movimento do infinito. E ele que constitui a imagem do
pensamento.

Na comunicacdo, o professor pode fazer o encadeamento de uma faculdade a
outra através da problematizacdo das ideias, colocando o pensamento em relagdo aos
obstaculos.

O ensino da filosofia tem caracteristicas que diferem de outras, portanto o
professor ndo deve estar na sua pratica docente apenas como um mediador, que domina
técnicas e teorias, isso faz um operario qualquer, mas pela atitude filoséfica, o professor vive
0 movimento incessante do pensar reflexivo e busca a diferenca entre os conceitos e ideias,
que d&o origem aos problemas que compdem a realidade, seja em tempo real ou néo.

O professor de filosofia ndo busca no texto o conteddo dentro das ideias
sistematizadas, mas a contextualiza¢do, as motivacdes e intencbes do autor, o sentido dado e
as condicdes que o texto oferece para 0 movimento do pensado ou do ndo pensado.

Dessa forma, pode-se atribuir ao professor de filosofia a tarefa do movimento
incessante do pensar. A disciplina de filosofia ndo se resume ao espaco para solugdes de
problemas, nem a busca de verdades, porque ela é um convite ao pensar sem se deter ao
aprendido ou a algum saber ja& pronto, pois tudo é movimento rumo ao diferente e
impulsionado pelo desejo de busca, para tanto, faz-se necessaria uma relagdo professor/aluno
numa predisposicdo ao exercicio do pensar, que requer um esforco intelectual, buscando

alimentar o espirito com o desejo de busca.
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Para Husserl (apud DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 185), o pensamento se
movimenta em face do mundo sensivel povoado de objetos e sé depois se encontra 0 mundo
ideal, que se expressa na intersubjetividade, pois “ndo sdo somente vividos imanentes ao
sujeito solipsista, mas as referencias sujeito transcendental ao vivido; ndo sdo variaveis
perceptivo-afetivas, mas as grandes fungdes que encontram nessas variaveis seu percurso
receptivo de verdade”.

O que se percebe é que a experiéncia € o0 principio que segue 0s vestigios para ir
além, atingir o singular ou a diferenga, segundo Deleuze.

Na repeticdo das ideias do texto trabalhado pelo professor, objetiva-se uma
compreensdo por parte dos alunos, que agem como receptores, mas era perceptivel que, numa
explicacdo dada e relacionada com algo do cotidiano, como no caso da mdsica, 0 que chamou
atencdo do aluno foi a “banana prata” em meio as ideias do politico e do malandro; é possivel
que ali houvesse o entendimento das ideias, pois “banana prata” era algo de sua experiéncia,
mas nao sabia a ligacdo para que ela aparecesse na comparacao. A banana foi a diferenca que
levou o pensamento no movimento e ao desejo da busca, cristalizando assim uma atitude
filosofica e o pensamento torna-se autbnomo.

Para Deleuze e Guattari (2007, p. 186), “[...] ndo sdo os contetdos sucessivos do
fluxo de imanéncia, mas os atos de transcendéncia, que o atravessa e/ou carrega determinando
as significacdes da totalidade potencial do vivido”.

Fazer a leitura e a interpretagdo de um texto filosofico é refazer o percurso critico
que o autor se utilizou na producdo dele. Assim, ndo esperemos que 0 movimento do
pensamento ocorra naturalmente, a significacdo surge pela totalizacéo do vivido.

O que caracteriza o ensino de filosofia ndo ¢ a busca da verdade, refazendo o que
foi sistematizado pelos filésofos, mas o exercicio do pensamento na dire¢do de encontrar o
sentido das coisas e da experiéncia vivida.

A acdo do professor de filosofia deve acontecer seguindo as orientacOes
pedagdgicas que acredita ser eficaz a sua intencionalidade, mas deve-se considerar que sua
pratica ndo é um vale-tudo, porém tudo é possivel dentro do plano estabelecido.

Assim, para Kant (1999, p. 81), o principio da razéo reside na consciéncia a priori
do tempo e espagos, e convém a todos e, como em todo conhecimento, esse principio
individual é o “motor” que movimenta o pensamento filosofico. O que significa dizer que
estabelece um espaco que possibilita a atitude filos6fica em cada um, segundo suas condicGes
de possibilidades, deve-se envolver em um plano em que o pensamento se movimenta no

sentido de encontrar o que Deleuze chama de “diferencas”. Essa diferenca ndo se refere s6 ao
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ja experienciado, mas ao que flui do movimento. E como diz Schopenhauer (1999, p. 08) “o
mundo € minha representacao”.
Ao proporcionar uma relacdo dialdgica professor/aluno, 0 movimento vai além da
dialogicidade, como diz Kohan (2000, p. 125).
O didlogo ndo é somente troca de ideias, mas a producdo delas; ele produz
transformacdes interiores; o dialogo é colocado como indispensavel para que 0s
alunos encontrem fundamentacdo as suas respostas; de uma forma ou de outra, o

dialogo produz pensamento. E o pensamento dial6gico que provoca a critica e incita
a criatividade.

No geral, as aulas observadas dos professores nos mostram que 0s conteddos
aproveitavam problemas relacionados ao universo social e que estavam proximos do
vivenciado pelos alunos; embora as questdes politicas fossem colocadas numa visdo mais
geral, possibilitavam ao aluno fazer uma relacdo com a realidade experimentada ou pelo
menos que ja ouvira falar e, com isso, as aulas poderiam ser um espaco de intensas discussoes
filosoficas.

E acrescentariamos ainda que, na relacdo dialdgica, ha oportunidade de revermos
discursos, posicdes que, muitas vezes, estdo carregadas de preconceitos; até mesmo quando se
planeja, corre-se o risco de buscar a criticidade dos principios orientadores do agir do
professor sem considerar as diversidades que comportam na sala de aula.

Para que se estabeleca uma discusséo sobre determinado assunto é inegavel que se
tenha um espaco para que isso ocorra. Embora o professor tenha colocado como suficiente a
hora/aula de 45 minutos, percebeu-se que, em alguns momentos, havia uma pressa para a
realizacdo das tarefas, seja para explicar sobre o tema ou porque o tempo expirava logo apos
os alunos copiarem as questBes de interpretacdo. Assim, as respostas e demais comentarios
ficavam para a outra aula.

Ao selecionarmos um texto, espera-se que aquele que fizer contato com ele ndo o
faca somente como quem busca aprender os conceitos nele contidos, mas que ultrapasse seus
limites, movimentando um pensar extra-textual; esse movimento € singular, 0 que minimiza a
interferéncia do professor, ja que cada um vai sentir e vivenciar diferentemente, mas é nesse
contexto que surge a acdo criadora, dependendo da intensidade dos componentes contidos no
texto e das experiéncias individuais, bem como das possibilidades para que cada um encontre
algo que o toca, despertando o desejo de busca.

Ao fazer a leitura de um texto, quem o faz traz consigo o aprendizado
experimentado, que, no movimento do pensar, encontra significacdes que podem fazer

emergir novos conceitos, novas leituras.
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O encontro com a filosofia ndo ocorre apenas com aqueles que se detiveram sobre
esse estudo; o senso comum pode ser um ponto de partida para movimentar 0 pensamento
filoséfico. Achar que a filosofia € um saber especializado e reservado aqueles que possuem
requisitos necessarios para compreendé-lo e exercita-lo, € um erro. Coutrim (2006, p. 160-
161) ao se referir ao ato de conhecer faz referéncia ao empirismo de Kant afirmando que o
conhecimento € posterior a experiéncia. Ou seja, € preciso um trabalho do sujeito para
organizar os dados da experiéncia.

A filosofia deve descer do pedestal que muitos a colocam; pensar assim é
legitimar para hoje o que se pensava na Grécia Antiga, quando a filosofia era destinada a
alguns e a outros ndo.

Uma experiéncia filosofica ndo pode ser banalizada se for feita sobre coisas
simples do dia-a-dia das pessoas. Na verdade, o que é sempre uma experiéncia filoséfica? O
homem comum ndo filosofa? O que ele pensa ndo tem validade em se tratando de um
experimento do pensamento em movimento?

E consenso entre os educadores que a filosofia pode contribuir com o
desenvolvimento da capacidade critica do aluno, capacitando-o para a vida democratica,
levantando uma questdo: qual a filosofia que desenvolve o espirito critico e a capacidade
argumentativa da ideia? Que filosofia ensina o aluno a fazer leitura da realidade na qual vive?

Pensar o ensino de filosofia em que o professor tem a responsabilidade e a
preocupacdo com o conhecimento, reproduzir as ideias ndo € garantia de ensino, menos ainda
que ocorra aprendizagem. Pode-se pensar em uma aprendizagem a partir do percurso feito
pelo aluno, levando em conta o discurso do professor para estabelecer o plano no qual
colocard o movimento do pensar filoséfico. Para tanto, provocar um esforco intelectual, o que
requer do professor uma formacgdo que Ihe ofereca também um fazer filoséfico; desse modo,
sua experiéncia poderé oferecer o que podemos chamar de um espaco de possibilidade para o
experienciar filosofico.

O professor impede que os alunos conversem ou saiam da sala no meio da aula,
mas ndo tem a preocupacdo com o0s alunos que silenciosamente ndo prestam atencdo naquilo
que se esta falando ou lendo.

Fazer o registro da pratica de um professor de filosofia de uma escola publica de
Ensino Médio certamente ndo é amostra suficiente para fazer afirmacdo acerca da pratica
docente dos professores de filosofia como um todo, mas nos permite uma analise dos eixos
significativos sobre o ensinar, bem como nortear outras construcdes voltadas para a reflexdo

da acao pedagogica.



CAPITULO VI

PROFESSOR DE FILOSOFIA: UMA PRATICA POSSIVEL

Entdo, ao propormos a ideia de uma aprendizagem
enquanto pratica filosofica, estamos falando de um
fazer filosofico, no qual a atividade do professor de
filosofia ndo se faz sem a realizagdo de um movimento
singular em sua prépria linguagem.

(GALLINA, 2008, p.137)

A melhoria da educacéo é responsabilidade de todos os segmentos da sociedade e,
quanto ao desempenho do professor, ndo basta a qualificacdo profissional, é preciso que ele
faca parte das decisdes relacionadas a educacao, como também oferecer-lhes condi¢des para o
desenvolvimento da acdo docente.

A disciplina de filosofia, agora presente na grade curricular do Ensino Médio, Ihe
¢ atribuida assumir um papel que vai além da tentativa de uma explicacdo racional, os
principios das coisas, da ordem do mundo e do cosmo, como na Grécia antiga. Isso implica o
envolvimento de toda a coletividade, que deve buscar instrumentos que melhorem o
desempenho da acdo pedagogica e da qualidade do ensino.

O professor de filosofia se vé cada vez mais desafiado na sua prética docente, uma
vez que espera uma acdo renovadora para uma formacdo indispensavel que possibilite ao
aluno, ao término do Ensino Médio, uma preparacdo para dar continuidade aos estudos
posteriores e ao exercicio da cidadania.

As recomendac@es sdo feitas no sentido de uma pratica educacional voltada para o
desenvolvimento do homem dinamico, critico, versatil, que saiba trabalhar em equipe e
adquira competéncia para viver momentos de conflitos. A nova lei de Diretrizes de Base da
Educacdo Nacional coloca a filosofia como disciplina que domina os conhecimentos
necessarios ao exercicio da cidadania, e ela tem assegurada sua presenca em carater
obrigatorio no Ensino Médio, desde 2006, através da resolugdo do Conselho Nacional de
Educacao (CNE) em que as redes estaduais tiveram um ano para se adaptarem; como isso nao
foi atendido pelos conselhos estaduais, precisou-se de outra lei que fizesse cumprir a
resolugéo: Lei n. 11684 de outubro de 2008.

A comissdo Internacional sobre educacdo para o século XXI, criada oficialmente

em 1993, apds varios encontros com participantes de varios paises e segmentos sociais,
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elaborou um relatorio que tem por objetivo orientar e recomendar a¢des politicas educacionais
para o novo século. Nos relatdrios, observou-se que ha um entendimento da necessidade de
desenvolver no ser humano aprendizados que potencializem viver situacdes conflitantes, o
que é caracteristico das alteracdes causadas pelo movimento da globalizacdo e promovendo
valores como responsabilidade e equidade.

A préatica docente do professor de filosofia do Ensino Medio ndo comporta
modelos estatizantes, pois € nesse momento de escolarizacdo que precisamos oferecer
condicBes para a continuidade do processo educativo dentro daquilo que é objetivado na
formacdo secundéria; a educagdo € um processo em movimento e, se desejarmos ir além,
precisamos recriar novas praticas que sejam inovadoras e que oferecam sustentacdo e
continuidade possiveis que atendam aos interesses do aluno.

Nessa ambiéncia, algumas questdes poderiam nortear uma pratica que atendesse
aos anseios dos profissionais em educacdo. Entre muitas questdes, poderiamos interrogar:
qual a pratica de nossos professores do Ensino Médio e, em especial, a do professor de
filosofia? O que de fato proporciona a construcéo e reconstrucdo de saberes? Ao planejar uma
aula, é possivel despertar no outro o desejo de busca?

Visitando a filosofia dos conceitos em Deleuze e Guattari, encontramos ndo so as
respostas a essas perguntas, mas certamente uma nova leitura de uma pratica docente como
um espaco de condicdo de possibilidades.

N&o seria um erro afirmar que a filosofia dos conceitos de Deleuze se configura
adequada a uma préatica educativa capaz de atender as necessidades do homem de hoje. Nesse
particular, a filosofia de Deleuze tem contribuido de forma significativa por oferecer suporte

tedrico para uma nova forma de pensar a educacéo e os problemas que dela derivam.
6.1 Propondo a configuracdo de uma pratica, buscando a criacéo de um conceito

Deleuze e Guattari, ao responderem o que é filosofia afirmam que “a filosofia é a
arte de firmar, de inventar, de fabricar conceitos”. Diante do exposto é que surgiu a
necessidade de retomar a questdo sobre a acdo pedagdgica do professor de filosofia: o0 que
ensinar? Como ensinar? Ensinamos o qué? Uma das atribuigcdes dada a disciplina de filosofia
no Ensino Médio é o da formacdo de um novo homem que seja capaz de fazer a leitura
critica-reflexiva da realidade em que vive, modificando e melhorando as relacdes,
promovendo valores e respeitando as diversas culturas, fazendo da pratica docente um espaco

de atualizagdes de conceitos.
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De acordo com Broncanelli (2007, p. 305-306), para alcancar o projeto tdo

ambicioso, precisamos pensar uma educacdo com dimensdes processuais sobre a verdade e o
conhecimento sobre o0 sujeito e a subjetividade.

O processo de subjetivacdo, para Deleuze, ocorre a partir do plano de imanéncia. Por

plano de imanéncia podemos entender a totalidade daquilo que existe. Pela

problematizagdo do plano de imanéncia se produziriam as varias dobras e desdobras

do mundo, ou seja, do processo de dobradura do mundo, em que se desencadearia 0

processo de singularizacdo ou de subjetivagdo do mundo que seria o responsavel

pelas singularizacGes. Cada dobra, por seu modo de se dobrar, constituir-se-ia como

uma singularidade. Assim, as singularidades sdo como hecceidades resultantes dos

processos de subjetivagdes. Por isso, ndo existe sujeito. As hecceidades sdo dobras

que surgem como efeitos de problematiza¢des do mundo, como um processo um

processo de subjetivacdo que se singularizaria com uma resolucdo do problema do

mundo. Ao contrario do sujeito, a hecceidade é o efeito da experimentacdo do

mundo, cujo movimento produz lugares de reinvencdo como singularizacdo do
mundo que se singulariza.

Entenda-se que a subjetividade, no sentido dado por Deleuze (2006), é a
configuracdo do pensamento potencializado pela experiéncia simultinea no processo
educacional, na relagdo professor aluno, sem buscar o conhecimento verdadeiro, mas
experienciando a realidade. A metodologia tradicional se apropria de verdades primeiras
(axiomas), no entanto a questdo € saber quais 0s elementos constituintes para a atualizacao.

Desse modo, pensamos uma pratica docente a partir da ideia de conceito definido
por Deleuze e Guattari (2003, p. 34): “O conceito define-se por sua consisténcia,
endoconsisténcia e axoconsisténcia, mas ndo tem referéncia; ele é auto-referencial, pde-se a si
mesmo e pde seu objeto, a0 mesmo tempo em que é criado; o construtivismo une o relativo e
0 absoluto”.

Um conceito ¢ definido pelos seus componentes, possui contornos irregulares, sao
multiplos, possui sua histéria e a0 mesmo tempo conduz a um problema, deve ser sempre
atualizado ou destruido. Nos conceitos encontramos componentes que convergem, mas
mesmo assim mantém sua singularidade. Os componentes do conceito sdo signos linguisticos
com seus significados e significantes, portanto, também conceitos.

Compreender o conceito é mais que aquisicdo do status virtual, é torna-lo real
pelo movimento do pensar o que virtualmente estd presente no conceito e que ainda ndo é
atualizado.

Atualizar ja é o exercicio do acontecimento, mesmo que seja ho movimento do
pensar. Estar de posse do objeto configurado pela linguagem néo significa possuir a existéncia

dos elementos que comp&e o conceito, ou seja, aprender um conceito atraves do processo de
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recognicdo é o que ocasiona a confusdo no uso da linguagem e ndo ha atualizacdo, o que se
obtém é de forma confusa.

A interpretacdo do mundo ocorre de forma inventiva e que definimos através da
linguagem, numa tentativa de aproximar cada vez mais o que estd no plano da virtualidade
para o plano dos acontecimentos, lembrando que ndo ¢ fécil fazer a atualizacdo, para tanto é
necessaria a clareza dos conceitos.

Uma pratica docente em que a relacdo que se estabelece é a do possivel, € ir além
da transmissdo e do campo das recognicdes, é fazer conexdo com o real e colocando o ser no
mundo, pois 0 ser no mundo é um ser que interage conscientemente.

Para configurar o dito acima, propomos uma pratica docente que possibilite a
criacdo de conceitos. E importante ndo nos iludirmos acreditando que fazer filosofia se
resume a um tateamento cego ou, ainda, fazendo a contemplacédo das ideias.

Vejamos por exemplo, a palavra “cidaddo” e algumas condi¢Bes possiveis no
processo de atualizacdo. O conceito cidaddao muitas vezes € apreendido na forma do status
virtual, ou seja, ndo tem a posse do objeto configurado pela linguagem, portanto ndo podemos
perceber os componentes existentes no conceito (cidadao) e como eles estdo correlacionados
dando a forma e identidade constituida.

Vamos definir alguns dos componentes presentes no conceito “cidaddo” e a partir
deles estabelecer campos de possibilidades, inclusive de atualizacdo do conceito.

Direitos sociais, direitos civis e direitos politicos sdo componentes que
identificamos na palavra “cidad&@o”; eles convergem entre si e definem planos ou espacos nos
quais 0 movimento do pensar atualiza os varios pontos que determinam a identidade do
conceito, partindo de configuracdo micro para uma configuracdo macro, que é o conceito de
construcdo que na pratica do professor de filosofia se efetiva enquanto possibilidades, desde
que seja criado um espago para reconstrucéo e atualizacdo do conceito.

Para Deleuze e Guattari (1995, p. 15-16)

[...] um rizoma ndo necessita de conectar cadeias semidticas. Porém, para um
conceito se atualizar de forma rizomatica ele necessita de uma regido continua de

intensidades, vibrando sobre ela mesma, opondo-se a toda orientacdo sobre o ponto
culminante ou em direcdo a uma meta externa.

No nosso exemplo, o espaco topoldgico do conceito cidaddo é constituido pelos
termos (Direito Civil; Direito Social; Direito Politico). A figura a seguir € uma tentativa de
demonstrar as atualizacbes desse conceito no plano e no espaco. Cada ponto significa a

coordenada limite entre o real e o simbdlico, o corte planar é o significado do significante da
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transposicdo bem sucedida dos elementos constituintes do conceito, a literalidade, a metafora
e o sentido instaurados no mundo dos acontecimentos ou no plano contigencial representam
as possibilidades para cada elemento sair da virtualizacdo para a atualizacdo, que reflete a
aprendizagem.

Ao sobrevoar o plano, professor e aluno tém infinitas possibilidades de criar e
fazer relagbes com o conceito cidadéo fazendo assim a sua atualizacdo. A FIG. 10 representa

0 movimento em um plano estabelecido a partir dos elementos do conceito de cidadao.
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FIGURA 10: Conceito de cidaddo e 0 movimento no plano
Fonte: Arquivo da pesquisadora

As experiéncias vivenciadas nos direitos sociais, politicas e civis na dimensao do
real constituem radicalidades com a dimens&o do significante, que € um encontro originario.
Com isso, certa realidade permanece acessivel ao sujeito e € sustentada pela atividade do
conhecimento e, na medida em que ele atualiza, via repeticdo, o que escapa € a diferenca que
retroalimenta o virtual no viés.

No componente x (direito civil) o ponto que se movimenta na ordenada é o do
exercicio da liberdade individual; no componente z (direito politico), a ordenada é formada
pelos direitos politicos, que deslocam reacdes reciprocas do exercicio do poder; no
componente y (direito social) a ordenada € definida pelas participagdes das riquezas

socialmente produzidas.
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Ha no conceito “cidaddo”, multiplos pontos que estdo conectados com o0s
respectivos componentes. Sobrevoando o conceito, podemos identificar o direito a moradia
digna como um ponto de coordenadas (direito civil e direito social), ou seja, a casa esta
relacionada aos componentes da civilidade e do social.

O movimento do pensamento que sobrevoa o conceito cidaddo, inevitavelmente
encontrara um “ponto” que converge para uma ou mais coordenadas. E nesse movimento do
pensar que atualizamos o conceito, isto €, 0 pensamento movimenta-se configurando e dando
sentido aos componentes do conceito.

Quanto ao sentido dado, e por se apresentar familiar ao aluno, diz-se que ha uma
interpretagdo com status de verdadeiro, mas néo € isso que se propde, pois para Deleuze uma
proposicao falsa pode ser dotada de sentido.

O processo da aprendizagem através do movimento sobre o conceito cidaddo € ir
além da representacdo imediata do conceito, é interagir com os componentes, fazer outras
relacbes com outros elementos que se avizinham. Presente na dindmica do pensamento que
vai sintetizando, as representacdes do conceito, que orientam as diferentes formas de pensar,
mas também permitem reunir o que tem de comum nas mais diversas representacoes.

Cada movimento do pensar € singular e indeterminado, logo é possivel que ao
sobrevoar o conceito cidaddo, o aluno tenha a compreensao de que o conceito se define como
“ato de respeitar o outro”. Se voltarmos a FIG. 10, podemos perceber que 0 movimento pode
ocorrer no deslocamento de um componente do direito politico (relacdo reciproca do poder)
desconhecendo outros fluxos decorrentes dos demais componentes do conceito, pois 0s planos
permitem o movimento do pensar dentro e fora do espago no processo criativo.

Como veremos no QUADRO 1, um ponto no espaco, representado pelos
componentes do conceito cidaddo, configura-se uma representacdo mais abrangente, mas ndo
completa o conceito, pois ndo abarca tudo o que significa. E é nesse movimento que
acontecem criacdes e recriacbes de conceitos, pois este € um todo fragmentario, mas os

componentes que o estruturam sao inseparaveis:
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QUADRO 1: A possibilidade no movimento do pensar criativo

Direito Civil: relacdo de liberdade individual,

normas e obrigacoes

CIDADAO
Votar, ser votado, exercer cargos publicos O que se dispGe sobre interesse da comunidade e Direito Constitucional
Relagdo reciproca do poder Participacgdo das riquezas socialmente produzidas
Direito Politico Direito Social

Se vistos atualizados no espaco, separadamente, 0s componentes do conceito
cidaddo, poderiamos visualizar uma estrutura na qual esses componentes se avizinham de
outros conceitos, pois conceitos sdo superficies ou volumes abstratos, disformes e
fragmentarios, sdo agenciamentos concretos que povoam o plano sem partilhar com ele.

O plano é o absoluto e ilimitado, informe, nem superficies nem volumes, mas é
factual, € méaquina abstrata cujo agenciamento sdo as pecas. O professor €, em sala de aula, 0
provocador dos acontecimentos e no plano toma o acontecimento como um conceito
independente de um estado de coisas visiveis em que ele efetuaria 0 movimento do pensar. O
plano é o deserto no qual os conceitos povoam, é o suporte dos conceitos. Em cada conceito
h& uma constituicdo problematica que orienta atualizacdo, ou seja, criages. O virtual pode ser
atualizado como criagéo.

Os vetores que indicamos nas gravuras ndo 0s vetores especulativos do virtual.
Uma vez atualizado néo finaliza, pois pode ser um indicativo para outras atualizacdes, ou seja,
uma abertura para devires, sobrevoando o conceito (cidaddo), o virtual pode tornar-se
problema e ser solucionado (atualizando) e que tenha uma relacdo ou conexao necessaria com
0 conceito.

A disciplina de filosofia, como qualquer outra do curriculo do Ensino Médio,
pode despertar a consciéncia critica e capacidade reflexiva. A singularidade de filosofia esta
na pratica do professor que, com o conhecimento filosofico, pode em sua acdo pedagdgica
oferecer um espago para que 0 processo ensino-aprendizagem seja vivido na experiéncia

filoséfica, possibilitando assim 0 movimento infinito do pensamento.
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Ensinar filosofia ndo significa ensinar a histdria dos filésofos consagrados ou das
sistematizacOes filosoficas, esses sdo 0s recursos de referéncias para sustentar ou relacionar
ensaios filosoficos e questionamentos, isto €, sdo partes para acdo didatica, construidas
previamente pelo professor objetivando a experiéncia filosofica.

A experiéncia filosofica se efetiva se for dado, ao aluno, condicBes de
possibilidades que podem se estabelecer através dos conceitos dentro de um contexto de
explicacdo e comentarios sobre 0 mesmo, numa relacdo dialégica entre professor e aluno. E
de se esperar que no inicio a conversa gire em torno do que é comum na vida do aluno, pois
sua percepc¢do pode estar ao nivel de sua vida experiencial, mas, é esse o desafio: fazer com
que ele se desloque do texto e experimente o extra-textual.

O ensino de filosofia objetiva sua construcdo, dai porque a necessidade de
experimentar o filosofar sem ficarmos no nivel de contemplacdo dos conceitos j& produzidos
por grandes fildsofos. Entendendo-se a educagdo como diretriz fundamental ao
desenvolvimento do homem e da sociedade, esse desenvolvimento deve ser para toda vida.

Sem duvida, a énfase dada ao ensino de filosofia no Ensino Médio justifica-se por
ela ser determinante no processo educativo quando se pretende preparar cidaddos capazes de
participar e interferir nos rumos de sua sociedade.

Segundo Deleuze e Guattari (2007), a filosofia é a arte de criar conceito. Para isso
é preciso um espaco de condicdo de possibilidades, e a sala de aula parece um local propicio
para que a criacdo de conceitos efetive-se. Mas devemos levar em consideragdo que o
professor, enquanto mediador, possibilita a condi¢cdo de uma filosofia experiencial e com
proposicOes para o devir, ou seja, a experiéncia filoséfica possibilita a criacao.

O professor de filosofia, ao estabelecer um espaco de possibilidades, tera que estar
preparado para qualquer inferéncia que surgir por parte dos alunos. Isso ocorre a partir do
momento em que, através do conceito trabalhado, ocorra a repeticdo, até que surja o diferente,
como relata Deleuze (2006), pois o diferente causara a busca, que é singular a cada um dos
envolvidos no processo do pensar.

Analogicamente, como explica Deleuze (2006), 0 movimento no teatro pode ser
visto como o espaco de possibilidades possivel do pensamento em movimento, em um ponto
movel (movimento = repeticdo) a outro, o aluno percebe as diferencas e, dessa forma, cria
novo conceito ou destroi o que esta sendo experienciado em sala de aula, ou fora dela. Nesse
sentido, 0 pensamento estd em movimento e ndo se trata de representacdo de um conceito,
mas da repeticdo; assim, 0 movimento ocorre pela provocacdo e o espaco permitido através do

professor.
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A filosofia experimentada em sala de aula € 0 espaco que une o aluno a repeticao
do conceito e nesse movimento ocorre a relacdo, o aluno rejeita, destréi e também produz.
Essa representacdo em Deleuze € a relacdo entre o conceito e 0 seu objeto.

Para alcancar essa representacdo, o professor deve ter claro que o que vai fazer
requer um planejamento, € esse que possibilitarda a acdo de mediador sem fazer a
representacdo ou a interposicdo de significados. A acdo de trazer sempre o plano em que se
coloca o conceito evita a divagacdo, afinal trata-se de um espaco em que 0 pensamento
encontra-se em movimento.

Para esclarecer melhor, veja o que diz Deleuze e Guattari (2007, p. 33-34):

O conceito é, portanto, ao mesmo tempo absoluto e relativo: relativo a seus proprios
componentes, aos outros conceitos, ao plano a partir do qual se delimita, aos
problemas que se supde deva resolver, mas absoluto pela condensagdo que opera,
pelo lugar que ocupa pelo plano, pelas condicbes que impde ao problema. E
absoluto como todo, mas relativo enquanto fragmentado. E infinito por seu sobrevoo

ou sua velocidade, mas infinito por seu movimento que traca o contorno dos
componentes.

Com o pensamento em movimento, na repeticdo do conceito, um componente ou
um detalhe pode se avolumar e, a principio, originar algo diferente, que conduz a um
problema que poderiamos associar ao processo de repeticdo e a diferenca trabalhada na
filosofia deleuziana. Observe-se o que diz Deleuze e Guattari (2007, p. 33-34):

[...] individuo localizado no espaco, ele ndo deixa de ter uma compreensdo pobre
que se recupera em extensdo discreta, a tal ponto que existe uma infinidade de
atomos de mesma forma e mesmo tamanho. Mas pode-se duvidar da existéncia do
atomo epicurista. Em compensagdo ndo se pode duvidar da existéncia das palavras,
que, de certa maneira sdo atomos linguisticos. A palavra possui uma compreensao

necessariamente finita, pois, por natureza, ela é objeto de uma defini¢do apenas
nominal.

O movimento seletivo do pensamento percebe o diferencial pela repeticdo e esse
mobiliza, em cada individuo, o desejo de busca que também é singular.

A filosofia ndo é s6 uma disciplina que conquista seu espaco e de carater
obrigatério no curriculo do Ensino Médio, ¢ também uma proposta que aparece como
condicdo necessaria para que o individuo responda com capacidade critica e reflexiva as
exigéncias do mundo no qual ele esteja inserido.

A experiéncia filos6fica no Ensino Médio tem sua relevancia quando
estimula/motiva o aluno a mostrar seu entendimento, mesmo que Seja, NOs primeiros
momentos, uma posicdo que representa fatos experimentados. Isto porque, ao se colocar, 0
aluno encontra obstaculo na linguagem, que parece insuficiente para representar o

pensamento. Nessa circunstancia, o professor pode mediar trazendo-o ao plano do conceito,
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até mesmo porque a essa altura ja existe, no minimo, a busca, seja em relacdo ao que ja
experienciou, seja por ter percebido algo de diferente. Contudo, em ambas as situacdes, ndo se
pode negar que 0 pensamento em movimento exige a problematizacdo e a reflexdo, ou seja, a
filosofia esta acontecendo. E, quanto ao professor, € mais um envolvido na discusséo, desse
modo, a experiéncia filoséfica ocorre com o aluno e com o professor, simultaneamente. A
esse respeito, Kohan e Lealta (2000, p. 95) fazem a seguinte afirmacéo:

Quanto ao papel do professor em uma discussdo filosofica, cabe-nos ressaltar que

ndo € necessario que ele transmita ou demonstre qualquer saber em particular. Nao

se trata de reproduzir contetdos ou doutrina filoséfica [...]. Trata-se, de modo

oposto, do reconhecimento do ndo-saber diante das questbes e situacOes
problematizador pelas criangas em suas investigacdes.

Os autores retratam uma proposta da filosofia para criancas, mas ndo se pode
negar que a acao docente, e em especial dentro da proposta aqui defendida, ndo é diferente
com alunos do Ensino Médio. O professor em sua pratica docente vive diariamente o processo
de aprendizagem, de troca de experiéncia com seus colaboradores.

O que se propde aqui é apenas mais uma sugestdo ao professor de filosofia no
Ensino Médio, que pode mudar ou ndo o conceito de ensino/aprendizagem, trata-se de uma
proposta que rejeita a pratica como um ato de repasse de conhecimentos, aquela que o
professor planeja a execucdo seguindo determinada instrugdo, mas assim um espaco
constituido das diversidades do pensar humano. O espaco da sala de aula € imprevisivel. A
objetivacéo é possibilitar vivenciar a experiéncia filoséfica. Deleuze e Guattari (2007, p. 261),
ao referirem-se ao caos, fazem a seguinte afirmacdo quanto ao pensamento filosofico:

[...] o pensamento filoséfico ndo resume seus conceitos na amizade, sem ser ainda
atravessada por uma fissura que os reconduza ao 6dio ou os dispersa no caos
coexistente, onde é preciso retoma-los, pesquisa-los, dar um salto. E como se

jogasse uma rede, mas o0 pescador arrasta-se sempre a ser arrastado e de se encontrar
em pleno mar, quando acreditava chegar ao ponto.

Certamente que, em um espaco de condicdo de possibilidades, pode ocorrer a
manifestacdo de pensamentos diversos, ndo se pode negar que assusta por ndo ter nenhuma
certeza do que vai surgir.

O que tentaremos aqui € tornar como base a filosofia de Deleuze e como ela pode
concretizar-se na préatica do professor de filosofia, visto que, “criar conceitos sempre novos é
0 objeto da filosofia” de Delleuze e Guattari (2007).

Uma pratica educativa tomando como base a filosofia de Deleuze sugere que a
acdo em ato se efetiva desde gque a sala de aula se torne um espago em que se possibilite a

experiéncia filosofica.
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A experiéncia filoséfica ndo deve ser confundida com o ato de contemplar um
conceito, porque a contemplagdo em nada acrescenta, ou seja, ao contemplar um conceito, ele
permanece, bem como, também ndo é uma proposta de pura reflexdo, como diz Deleuze e
Guattari: refletir € uma acéo que pode se realizar em qualquer disciplina.

O conceito é um conjunto de variacfes inseparaveis de consisténcia definida por
seus componentes internos. E acontecimento como puro sentido que percorre imediatamente
0s seus componentes. E filosofia, pois existe sobre o plano de imanéncia (DELEUZE;
GUATTARI, 2007).

Os conceitos expressam formalmente aquilo que ele é: acontecimento. E
experimentando que o pensamento, no tempo e espago possivel, cria novos conceitos, veja a
afirmacdo de Deleuze e Guattari (2007, p. 46):

Destacar sempre um acontecimento das coisas e dos seres é a tarefa da filosofia
quando cria conceitos, entidades. Erigir o0 novo evento das coisas e dos seres, dar-

Ihes sempre um novo acontecimento: 0 espaco, 0 tempo, a matéria, 0 pensamento, 0
possivel como acontecimento.

A sala de aula é esse espaco de criar e fazer acontecer, a experiéncia filosofica
como puro movimento do pensar sobre 0 plano no qual o conceito se configura. Se o conceito
pertence a filosofia, sempre que se repete, detalhadamente, ele nos envolve a ir mais além,
depurando mais ainda em conceitos. O que caracteriza a grandeza do conceito escrutinado é o
guanto este potencializa ir ao encontro de outros conceitos.

Os conceitos ndo sdo universais, sdo singularidades e se posicionam em um plano
com movimentos finitos, mas com velocidade infinita, envolvendo seus componentes, o plano
é que permite em seu espaco essa fluidez. Assim, conforme Deleuze e Guattari (2007, p. 52),
“[...] os conceitos sdo acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos acontecimentos, o
reservatorio ou a reserva de acontecimentos puramente conceituais [...] O plano é como um
deserto que os conceitos povoam sem partilhar”.

Existe uma conexao entre conceito e plano, os conceitos provam o plano e o plano
€ 0 suporte que os asseguram. E numa sala de aula, como aconteceria?

Dado um conceito, este ao se representar, invocara 0 movimento infinito que é o
proprio pensamento na busca que se repete, sem imagem e sempre dentro do plano de
iminéncia, no qual o conceito se movimenta em uma de suas atividades, um conceito requer
um plano.

O conceito apresenta-se em um plano em que ocorre 0 movimento; esse

movimento pode parecer indefinido ou indeterminado até que, na repeticdo, o plano de
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imanéncia, enquanto espaco do pensar infinito, busca ndo uma defini¢cdo, mas mergulha entre
as variaveis, conservando as variaveis do conceito, 0 que permite a criacdo de outros
conceitos, ou como diz Deleuze e Guattari: (2007, p. 60), “[...] operando um corte do caos, 0
plano de imanéncia faz apelo a uma criagdo de conceito”, ou seja, em meio a uma
determinacdo do plano em que o conceito se movimenta, a prdpria tempestade causada pelo
pensamento implica na repeticdo do conceito, 0 que o levard a criagdo, embora de forma
especulativa. Assim, ao se colocar um espaco de possibilidades aos alunos, busca-se
exatamente que, no caos, torne-se mais criativo. Corre-se o risco do movimento do
pensamento no plano de imanéncia sobressair 0 mundo vivido em vez do intersubjetivo. No
plano de imanéncia, apresentam-se acontecimentos que ndo remetem ao vivido por um Eu,
por remeter a um campo sem sujeito, como esclarece Deleuze e Guattari (2007, p.57); “[...]
cada plano opera uma selecdo prépria do pensar o que muda de um para outro € a selecdo”.
O plano de imanéncia ndo comporta pontos de referéncias objetivas para orientar
0 pensamento, ja que nele s6 tem espaco para o conceito. O movimento ¢ do pensamento e
este € duplo numa troca imediata. Tentaremos definir o plano de imanéncia de Deleuze e
Guattari (2007, p. 55):
O plano de imanéncia tem duas faces, como pensamento e como Natureza, como
physis e como Nous. E por isso que ha muitos movimentos infinitos presos uns aos
outros... Esta natureza factual que faz planémeno um infinito sendo diferente de toda
superficie ou volume determinado como conceito. Cada movimento percorre todo o
plano, fazendo o retorno imediato sobre si mesmo, cada um se dobrando, mas
também dobrando outros ou deixando-se dobrar, engendrando retroacgdes, conexdes,

proliferacBes, na factualizacdo desta infinidade infinitamente redobrada (curvatura
variavel do plano).

O plano é uma especificacdo infinita que se diferencia pela sele¢cdo do movimento,
e ndo deve ser confundido com 0s conceitos que o ocupam.

A filosofia de Deleuze e Guattari nos remete a uma pratica docente em que nao ha
espaco para a reproducdo de um saber, pois se assim acontece, a acdo seria de oferecer uma
imagem que ndo acrescenta ao pensar, ou melhor, reduz 0 movimento do pensar infinito,
entretanto ndo se tem como evitar que ocorra a selecdo de contetddo vivido, mesmo assim, €
possivel extrair o acontecimento e este é o papel mediador do professor de filosofia.

O que se propde ndo é um modelo de um ato, mas como estabelecer um espaco
em que o movimento do pensar ndo seja limitado por imagens que se formam quando o
conteddo é oferecido, parecendo que nada mais se apresentasse para ser contestado.

Na experiéncia filosofica, exercita-se 0 pensamento na direcdo da criagdo, o que

ndo é o mesmo que ir a busca do verdadeiro. N&o é repetir o que ja esta pronto, mas de criar a
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partir do desmontar o plano de imanéncia em que o conceito se movimenta. Numa experiéncia
filoséfica ndo se espera que os envolvidos tenham uma direcdo definida no plano, o que se

espera € 0 movimento repetido incessantemente (movimento infinito).



CONSIDERACOES

A sala de aula é um espaco de agenciamento onde se inova, (re)produz e modela o
processo educacional. O contato com a filosofia de Deleuze permite pensar em modo de
produzir, rompendo com 0s universais e abrir as “caixas pretas”, possibilitando assim
experimentar realidades.

O que orientou a pesquisa foi o desejo de resposta do que foi colocado como
desafio do professor de filosofia do Ensino Médio de ir além da escolariza¢do; no caminho,
encontram-se linhas de fugas nas quais se podem perder ou encontrar espagos para 0
desenvolvimento do pensamento reflexivo, inclusive sobre o ato de ensinar e aprender.

Recai sobre o professor de filosofia, ndo a busca pela verdade, mas experimentar
0s préprios pensamentos sobre o ato de aprender. A sala de aula € um lugar onde se pode
experimentar atualizacdo de conceitos e vivenciar acontecimentos educacionais.

E importante que os profissionais da educacdo se libertem das ideias que os
tornam sujeitos do conhecimento, colocando-se no centro dos acontecimentos. Cabe a eles
esquecer para criar, inventar novas memorias e experimentar o devir.

A intencionalidade do professor € que norteia sua pratica, e isso € determinante
para despertar nos alunos o interesse de ir além da interpretacdo de um texto. Uma pratica,
independente do método utilizado, possibilita ir além, ou seja, perpassa a decodificacdo
textual.

A aprendizagem é a busca pela compreensdo do conhecimento e de sua
sistematizacédo, para entdo possibilitar significativas mudancas no entendimento, na forma de
pensar e compreender as relacfes estabelecidas em seu mundo.

A docéncia em ato do professor de filosofia ndo é transmissdo de um saber ja
sistematizado; a experiéncia filoséfica ndo € s6 a contemplacdo ou apenas a reflexdo e
criticidade, € criacdo. Essa, para que ocorra, o professor de filosofia deve planejar para que
ndo torne a sala de aula um momento de reflexdo ou de contemplacdo de conceitos
consagrados, deixando de estabelecer uma relacdo de possibilidades de discussao filoséfica.
Em qualquer que seja a série que esteja atuando, os alunos devem estar dispostos a discussao,
0 que nao significa dizer que devam aceitar qualquer discusséo, pois a experiéncia filosofica
estd no espaco de possibilidades. O que se quer € um espaco em que o professor ndo venha

intimidar o processo de criacdo em virtude de uma postura de quem ensina.
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Em uma discussdo filosofica, o que se espera € um agir, envolvendo
experimentalmente a reflexdo, a problematizacao, a criticidade e a criacdo, em que todos se
envolvem.

Com a postura de ndo transmissdo de contetdo filosofico, mas a de estabelecer um
espaco de condicdo de possibilidades ao exercicio do pensar enquanto criacdo de novos
conceitos, o professor de filosofia deve ter a preparacdo necessaria para atuar dentro desse
espaco de possibilidade, espaco em que tudo pode acontecer, até mesmo nao acontecer. Sendo
gue sempre deve encontrar o acontecimento dentro do plano, o conceito e 0 movimento do
pensar infinito.

Faz-se necessario responder as problematizacdes que nortearam a pesquisa, dentre
elas a contribuicdo da filosofia no curriculo do Ensino Médio. A implantacdo da filosofia no
Ensino Médio potencializa ndo s6 a formacdo dos que querem em ir busca de novos saberes,
pois a exercicio do pensar possibilita a busca da raiz dos problemas, ndo s6 no dominio da
analise critica da realidade, mas elevando a consciéncia de si e alargando sua percepcao de
mundo. Dessa forma, ja poderiamos afirmar que a pratica do professor de filosofia prepara o
aluno para uma atuagéo efetiva.

Quanto a preocupacao inicial sobre o que ensinar, reformulamos a questdo para
esclarecer que ndo precisamos ensinar, mas aprender, e essa aprendizagem se da ao longo da
vida. Ela elucida outra questdo: o que orienta a pratica do professor? E como resposta, arrisca-
se dizer que essa orientagdo vem da subjetividade das experiéncias vividas e do espirito
inovador e inquieto que ousa criar e mudar realidades.

Destarte, espera-se que um possivel leitor ndo busque neste trabalho respostas
prontas para solucionar sua préatica educacional, mas que seja antes afetado pelo espirito do
devir deleuziano, que se resume a nunca imitar, nem se conformar com modelos, seja ele o
que for, ndo projetar onde deve chegar, mas se permitir mudar realidades e, inclusive, a si

mesmo.
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Apéndice 01: Questionario para elaboracao do perfil dos professores de filosofia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DE EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
COORDENACAO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCAGAO

Questionario para a elaboracédo do perfil dos professores de filosofia

UNIDADE DE ENSINO:

| Dados Pessoais
1.1 Faixa Etaria
Menos de 25 ( )
25-30( )
30-35( )
35-40( )
40-45( )
Mais de 45 ( )

1.2 Sexo: Fem. () Masc. ( )

2 Formatacéo

2.1 Curso (s) de Graduagéo:

Inicio: Termino:

Duragéo do Curso:
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Modalidade do Curso:

( ) Presencial () Semi-presencial () Adistancia

2.2 Pés-Graduacgéo

( ) Especializagdo () Mestrado ( ) Doutorado
Inicio: Termino:
Area: Duracéo do Curso:

Instituicdo Formadora:

Carga Hordaria:

Modalidade do Curso:

( ) Presencial () Semi-presencial () Adistancia

3 Condicao Funcional

3.1 Indique e responda adequada sobre 0 acesso & profissao:

Concurso Publico para especialista Sim( ) Néo ( )
Concurso Publico para o magistério Sim( ) Néao ( )
Transposicao de cargo: Sim( ) Nao ()
Contrato temporério: Sim( ) Né&o ( )

Outros meios () Especifique:

3.2 Funcgéo que desempenha no espago de trabalho:

Tempo de servico:
Jornada de trabalho: 20h ( ) 40h () 60h ()

3.3 Vinculo com o trabalho em mais de uma institui¢éo:

Natureza do trabalho: Docente ( ) N&o-Docente ( )



Apéndice 02: Perfil dos professores de filosofia

DADOS PESSOAIS FORMACAO CONDICAO FUNCIONAL
SEXO GRADUACAO POS-GRADUACAO JORNADA
S0 | FAIXA conpigAo | TEMPO DE
ETARIA | M | F UFPI *P | *SP UFPI *P | SP | FUNCIONAL TRABALHO/
SERVICO
TURNO
01 35-40 X L.P Fil. X Esp. Fil. | X Conc. Pub. 8 anos 40h | M/T
02 30-40 X L.P Fil. X - - Conc. Pub. 6 meses 40 h M
03 +de 45 X L.P Fil. X - - Pro. Subst. 21 anos 40h | M/T
Let. e
Teol.
04 35-40 X L.P Fil. X - - Conc. Pub. 10 meses 40 h T
05 30-35 X L.P Fil. X Esp. Fil. | X Conc. Pub. 8 anos 40h | T/N
Clinica
06 35-40 X L.P Fil. X - - Conc. Pub. 10 anos 40 h T
07 35-40 X | L.PFil X - - - 3 anos 40h | M/T
08 - - - - - - - - - - -
09 25-30 X L. P. Ed. X Esp. X 8 anos 40 h T
Art. Hist. d
Arte
10 - - - - - - - - - - - -
11 25-30 X | L.PFil X - - Conc. Pub. 5 anos 40h | M/T
12 30-35 X | L.PHist. X Esp. X Conc. Pub. 12 anos 40h | M/T
Educ.

*P = Presencial
*SP = Semi-presencial
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