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NOTA EDITORIAL

uito do que se produz na universidade ndo é publicado por

falta de oportunidades editoriais, tanto nas editoras comer-
ciais como nas editoras universitarias, cuja limitagdo orcamentaria
ndo acompanha a demanda existente, em contradi¢do, portanto,
com essa demanda e a producgdo académica exigida. As consequén-
cias dessa caréncia sdo varias, mas, principalmente, a dificuldade de
acesso aos novos conhecimentos por parte de estudantes, pesquisa-
dores e leitores em geral. De outro lado, ha prejuizo também para
os autores, frente a tendéncia de se valorizar a producao intelectual
conforme as publicagdes, em uma dificil relacdo entre quantidade e
qualidade.

Constata-se, ainda, a velocidade crescente e em escala cada vez
maior da utilizagdo de recursos informacionais, que permitem a divulga-
¢do e a democratizacao do acesso as publicagdes. Dentre outras formas,
destacam-se os e-books, artigos full text, base de dados, diretérios e
documentos em formato eletrénico, inovacdes amplamente utilizadas
para consulta as referéncias cientificas e como ferramentas formativas e
facilitadoras nas atividades de ensino e extens3o.

Documentos, periddicos e livros continuam sendo produzidos e
impressos, e continuardo em vigéncia, conforme opinam estudiosos do
assunto. Entretanto, as inovacdes técnicas podem contribuir de forma
complementar e oferecer maior facilidade de acesso, barateamento de
custos e outros recursos que a obra impressa ndo permite, como a inte-
ratividade e a elaboragdo de conteldos inter e transdisciplinares.

Portanto, é necessério que os laboratdrios e nicleos de pesquisa e
ensino, que agregam professores, técnicos educacionais e estudantes na
producdo de conhecimento, possam, de forma convergente, suprir suas
demandas de publicagdo também como forma de extensdo universita-
ria, por meio de edigdes eletronicas com custos reduzidos e em divulga-



¢do aberta e gratuita em redes de computadores. Essas caracteristicas,
sem davida, possibilitam a universidade publica cumprir de forma mais
eficaz suas fungdes sociais.

Dessa perspectiva, a editoragdo na universidade pode ser descen-
tralizada, permitindo que vérias iniciativas realizem essa convergéncia
com autonomia e responsabilidade académica, editando livros e perid-
dicos de divulgagao cientifica, conforme as peculiaridades de cada area
de conhecimento no que diz respeito a sua forma e conteudo.

Por meio dos esforcos do Laboratério de Sociologia do Trabalho
(Lastro), da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) — que conta
com a participagao de professores, técnicos e estudantes de graduacao
e pds-graduagdo —, e por iniciativa e empenho do prof. Fernando Ponte
de Sousa, a Editoria Em Debate (ED) completa dez anos de realizacoes,
sempre com o apoio do Middlebury College/Vermont, que acreditou
no projeto. Criada com o objetivo de desenvolver e aplicar recursos
de publicacdo eletrénica para revistas, cadernos, colecdes e livros que
possibilitem o acesso irrestrito e gratuito dos trabalhos de autoria dos
membros dos nucleos, laboratérios e grupos de pesquisa da UFSC e
outras instituicdes, conveniadas ou n&o, sob orientagdo e acompanha-
mento de um Conselho Editorial, a ED j& publicou 68 livros desde 2011.
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PREFACIO

presente livro teve como motivacgdo inicial a criagdo de uma

proposta inovadora no mercado bibliografico brasileiro, vol-
tado para questdes didaticas e problemas relativos ao lecionario
académico dirigido ao Ensino Médio. Abundam opcdes que ofer-
ecem estratégias prontas de apresentacdo e tratamento dos diver-
sos conteldos cientificos e artisticos, mas que foram elaboradas no
sentido da atividade direta ou da organizagdo dos materiais para a
aula. O material propriamente didatico, o livro utilizado pelos alu-
nos é ja uma realidade estabelecida. Por outra parte, evidencia-se
a lacuna representada pela auséncia de publicacbes cujos telos e
escopo remetem a orientagado reflexiva da prépria pratica docente.
Nesse contexto, o trabalho que se oferece ao leitor, professor ou
profissional que ministra Filosofia no Ensino Médio, tem por objetivo
por em discussdo os aspectos mais importantes, complexos e dificeis
desta pratica e também propor um conjunto de mediagdes que o
auxiliem no cumprimento de suas atribuicdes docentes e educativas.

Conhecer, pensar, viver ndo se dirige, por conseguinte, ao aluno,
mas ao educador em Filosofia. Ao professor que necessita de organizar
sua propria realizagdo didria e que, para tanto, precisa igualmente de
clarificar os pressupostos de seu oficio.

Aos desafios inerentes ao ensino e a pesquisa em Filosofia, ob-
servados em quaisquer niveis académicos vem a somarem-se outros
tantos advindos da especificidade do nivel médio e de seu publico.
Problemas que aparecem em varias dimensoes e ordens de modo si-
multaneo e articulado: didaticos, relacionais, metodoldgicos, psicope-
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dagdgicos, institucionais, etc. Nesse sentido, as exigéncias particulares
apresentadas ao professor de Filosofia se adensam no Ensino Médio
porquanto ele tenha de haver-se com fatores e vetores intervenientes
em sua lida docente diaria. Tais esferas da vida escolar sdo experi-
mentadas em sua universalidade, mas em escala particular, quando o
assunto é o ensino de Filosofia. Pois, se todas as disciplinas trazem a
peleja que é transmutar uma dada producéo cientifica ou artistica em
conteldo escolar, no caso da Filosofia ha o complicador adicional de
o proprio produto tedrico ser reflexivo, ou seja, estar em permanente
reconstrucdo ou revisdo necesséaria e depender do que outros cam-
pos do saber e do conhecer levantam de questdes e aquisigdes. Isso,
para nao falar de uma série de pressdes advindas de circunstancias
socio-histéricas que interferem na pratica docente. Por exemplo, o fa-
to mesmo de o estatuto escolar/disciplinar da Filosofia nunca ter sido
minimamente fixado de modo estével na legislacdo. Outro problema,
também importante, é aquele referente a maneira como a Filosofia é
“vista” no cotidiano e na comunidade escolar, seja da parte dos alu-
nos, seja daquela dos colegas docentes.

Foi tendo esse conjunto complexo e altamente desafiador em
mente que se propugnou e se elaborou a presente obra. O livro esta
dividido em trés partes, as quais ndo se referem propriamente a te-
mas, mas ao grau de complexidade (da generalidade a particularida-
de concreta da sala de aula, passando pelas mediacdes institucionais,
historicas e cientificas) que cada problema concernente ao ensino de
Filosofia possui. Por este motivo, o leitor mais atento notara que certas
probleméaticas sdo recorrentes em dois ou mais capitulos. No entanto,
tal recorréncia de modo algum pode ser interpretada como repeticao,
na medida em que se tenta estabelecer um aprofundamento da dis-
cussdo e da identificacdo dos pressupostos que se encontram na raiz
de um mesmo tema. Esse movimento progressivo de especificacdo se
realiza como um rumo em que, ao mesmo tempo, as determinacdes
mais essenciais sdo remetidas a préatica efetiva, mas também esta ulti-
ma passa a apresentar os elementos em torno dos quais gravitam os
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modos cotidianos da formacao escolar. Assim, a uma parte de exame
mais conceitual do problema da insercdo da Filosofia no Ensino Mé-
dio, no inicio, chega-se aquela na qual a discussao se desdobra como
propositura de ensino e de estratégias de abordagem e motivacdo
da reflexdo. Pois, para que ndo seja apenas o oferecimento de uma
receita pragmatica ou meramente técnica, a questao dos procedimen-
tos precisa ser precedida e estar arrimada numa clarificagcdo anterior
do objeto (o ensino conceitual) e de seus elementos (da definicdo de
Educacao e, no caso presente, da prépria Filosofia). Qualquer debate
tedrico que tenha o terreno dos procedimentos por objeto ndo tem
como escapar a delimitagdo mais precisa da “coisa”. Tal demarcagédo
pressupde, e exibe mesmo, em certa medida o reconhecimento de
determinagdes conceituais acerca da efetividade e do agir na efeti-
vidade que circunscrevem uma dada posicdo em teoria. Pois como o
disse Sartre certa vez, a Filosofia ndo existe, o que existe sdo filosofias.
N&o ha como evitar, por isso, o comportamento intelectual de exigir e
buscar os fundamentos. As partes acima referidas estdo antecedidas
por uma Introducdo, na qual os autores explicitam os pressupostos
tedricos acerca da concepgdo de educagdo e de ensino de Filosofia
expostas e sustentadas na presente obra.

Espera-se, portanto, com essa primeira contribuicdo nessa area,
poder ajudar aos colegas que militam no Ensino Médio com a respon-
sabilidade de ministrar o conhecimento e a atitude filosoficos.

Anténio José Lopes Alves e Sabina Maura Silva

Belo Horizonte, julho de 2021
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INTRODUCAO

Sinopse

Na presente introducdo se pretende discutir os principais pressu-
postos tedricos e societarios das atuais proposituras em matéria pe-
dagdgica, bem como as consequéncias efetivas dos mesmos para a
pratica educativa. Neste sentido, trazemos a luz o carater contradi-
tério da forma social contemporanea, caracterizado pelo fenémeno
do estranhamento, o qual constitui o solo do qual brotam, de modo
inconsciente ou nao, as perspectivas tedricas criticadas. A apresen-
tacdo critica se intenta também, ao explicitar os limites e aspectos
mais débeis das referidas posicdes pedagdgicas, a proposicdo de
uma recuperacao da pratica pedagdgica como exercicio de forma-
¢do da individualidade, da qual o ensino do filosofar e da tradicdo
filoséfica é parte integrante.

proposta do presente livro é subsidiar o professor de Filosofia

do Ensino Médio em sua atividade como docente e educador,
bem como a de explicitar o conjunto de pressupostos e de implica-
¢Oes existentes e decorrentes da reflexdo filoséfica como disciplina
escolar. Nesse sentido, buscar-se-a abordar e trabalhar uma série de
temas e questdes de abrangéncia e niveis diversos, envolvidos no
trabalho de lecionar Filosofia. Em primeiro lugar, tém de ser conside-
rados aqueles problemas que emergem da prépria defini¢do do que
seja o filosofar como atitude tedrica e produgdo de conhecimento
distintos dos demais conhecimentos e saberes que coabitam no es-
pago escolar. Quase uma exigéncia da Filosofia como tal, o esclareci-
mento das pressuposicdes e pontos de partida torna-se obrigatério
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para que a eleicdo de conteldos e metodologias ndo se converta
numa simples operagdo de oficio, mas expresse uma dada posi¢do
ante ao conhecimento filoséfico, seu discurso e suas possibilidades.
Em segundo lugar, porquanto seja o telos da discusséo a elucidagao
conceitual do ensinar Filosofia, a translacdo da atitude e da tradicdo
filosofica em propositura curricular, evidentemente, o modo de fazé-
-lo também sera objeto de tratamento. Nao se espere, entretanto, o
oferecimento de “receitas” didaticas de como transformar a reflexao
filoséfica em assunto de aula no Ensino Médio. Mas sim, o levan-
tamento de limites e possibilidades de efetivar uma pratica peda-
gogica cujo objeto seja o filosofar. Assim, desde a organizacdo dos
materiais até os meios, o complexo de acdes e de condi¢cbes com-
preendidas na atividade do professor de Filosofia sera examinado.

Como o por as questdes de principio constitui quase um vicio do
filosofar, partamos, pois de uma crucial, aquela referente a determina-
¢do da Educacéo, de suas virtualidades e limites.

Quando examinamos o discurso atualmente vigente nos circulos in-
telectuais e politicos que se dedicam a Educacado, observamos no centro
das vérias proposituras em jogo a concepgao da atividade pedagdgica
como pratica redentora geral. A Educacdo aparece assim como a ver-
dadeira “tdbua de salvacdo”, remédio universal capaz de sanar todas as
mazelas sociais e todas as formas de miséria. Tal ideia ndo é nova. Pode-
mos observa-la ja desde os gregos até os movimentos por uma peda-
gogia revolucionaria de meados do nosso século, passando pelas posi-
cbes dos philosophes do tempo das luzes. E verdade que hoje, quando a
Educacao aparece nos discursos “libertéarios”, o conteido imediato ndo
estd mais matrizado pela légica de uma emancipacao social revoluciona-
ria, a qual uma prética pedagdgica radicalmente nova viria a sustentar,
fazendo eclodir por meio da conscientizacdo das classes o vulcao da re-
volugdo. Desde ha, pelo menos, duas décadas, ndo é mais disso que se
trata. No momento em que se conta o fechamento do século passado ha
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mais de uma década, quadra histérica a qual foi marcada em seus inicios
pela esperanca de uma ruptura com o mundo da alienagéo e, em seus
fins, pela desesperanca triunfante de uma humanidade que se realiza a
meias, trata-se apenas de conformar individuos como cidad3os, de fazé-
-los efetivar a propria légica societaria do capital, ainda que de um modo
«ético». Como podemos entender todos os cénticos piedosos acerca
dos direitos do consumidor ou do cidad&o consciente participe do Esta-
do, sendo como expressao deste real encurtamento de horizontes?

Uma mudanca que, sem duvida, torna mediocre o que se punha,
mesmo sob uma forma equivocada, nas proposituras que se preten-
diam revolucionarias no passado. Antes, o telos da transformacao social
por meio da “educacdo das massas”, da adequacgéo da “consciéncia de
classe” as demandas efetivas da realidade. Hoje, a Educacdo é tomada
como processo de inclusdo de enormes contingentes de individuos, aos
quais foram negadas as prerrogativas da cidadania ou a promocéo da
“vida solidaria” ou do “coletivo” que ultrapasse ou, ao menos, adminis-
tre os conflitos e dilaceramentos constitutivos da sociabilidade, sem, no
entanto, pretender negéa-los.

N3o obstante a alteragdo de superficie, em esséncia, a propositura
permanece a mesma: a fé de que a mudanca das formas de conscién-
cia opere per se transformacdes radicais concretas. A crenca na forca
imanente das ideias na ordenagdo do mundo. A este respeito, vale citar
aqui uma passagem de Karl Marx, contida nas suas célebres, mas quase
nunca devidamente compreendidas, Teses Ad Feuerbach. No interior
do conjunto de onze aforismos, nos quais Marx expde de modo sinté-
tico as diferencas que separam seu pensamento de tudo produzido até
entdo, podemos ler na lll tese:

A doutrina materialista acerca da alteracdo pelo meio e pela
educacdo esquece que o meio é modificado pelos préprios
homens e que o educador deve ele mesmo ser educado.
Assim |he é necessério dividir a sociedade em duas par-
tes, uma das quais se colocaria acima da prépria sociedade
(Marx, 1978, p. 5).
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Temos aqui abordado criticamente o centro irradiador de todas as
proposituras que sustentam a educagdo como panaceia geral. Ou seja,
o segredo de todas as teorias em educagdo reside no desconhecimento
de que esta, assim como todas as demais formas de atividade e cons-
ciéncia dos homens, se encontra determinada socialmente. A fonte da
autoilusdo do pedagogo se localiza na pretensao de elevar-se por cima
da prépria sociabilidade, de escapar a rede de relagdes que a constitui
e no interior da qual se produzem uns aos outros os individuos.

As teorias educacionais partilham desse modo, cada uma em grau
diverso, daquele olvido. Esquecem-se todas elas de que o préprio edu-
cador ¢é individuo socialmente determinado, o qual se pde como ho-
mem a partir dos mesmos nexos societérios que os educandos ou que
a “massa”. Tal é a consequéncia necessaria para o presente problema,
da descoberta marxiana do individuo como ser social. Neste sentido,
cabe aqui um pequeno excurso tedrico, a fim de explicitar a determina-
¢do da sociabilidade como esséncia da individualidade e evitar o mal-
-entendido de tomar o pensamento marxiano como um puro determi-
nismo cego, o qual aproximaria a determinagdo pela sociabilidade de
um fatalismo ou reducionismo naturalista do individuo a espécie. Nada
mais falso para o pensamento marxiano. A este respeito, Marx declara
contra Proudhon, nos Grundrisse que a “sociedade nao é constituida de
individuos, mas exprime a soma dos nexos, das relagdes nas quais estes
individuos se pdem uns para os outros” (Marx, 1983, p. 189). Podemos
observar com clareza que, em primeiro lugar, individuo e sociedade nao
sdo elementos extrinsecos postos numa relacdo de determinacdo ex-
terna do primeiro pela segunda, muito ao contrario, estdo em interde-
terminacdo essencial. Desta maneira, ndo é a sociedade um fantasma
Todo-Poderoso que paira acima dos homens. Nem sdo os homens, por
outro lado, entes para os quais as suas mutuas relagdes sejam elemen-
tos contingentes, como nas concepcdes liberais classicas por exemplo.
Sociedade e individualidade estdo em estreita ligagdo. Em segundo lu-
gar, e especificando melhor a primeira determinagdo, a sociedade é o
conjunto das relagdes, dos nexos, dos liames que unem os individuos

16



Introducao

reciprocamente. A sociabilidade pode assim ser delimitada como com-
portamento reciproco de individuos, a totalidade das rela¢des nas quais
estes existem mutuamente.

Deste modo, acreditamos ter afastado a suspeita de qualquer
reducionismo ou determinismo cego, natural, absoluto etc., pois se a
sociabilidade é o conjunto articulado das relagdes reciprocas dos indivi-
duos, e a logica histérica daquelas determina os individuos, temos que
estes se encontram determinados por suas proprias interacdes sociais.
Além de interditar a interpretacdo reducionista, a precisdo feita acima
acentua algo ja indicado na lll tese Ad Feuerbach supracitada, o carater
eminentemente ativo dos proprios individuos no que tange a determi-
nacdo societéria. Pois, diversamente das doutrinas materialistas antigas
que identificam a determinacao pelas circunstancias sociais com aquela
verificada na natureza, Marx assinala as circunstancias como produto da
acdo mesma dos homens. Aquelas posi¢oes tedricas pagavam o preco
de anular sem mais a distincdo entre natureza e sociedade, com a inco-
eréncia de postular uma camada social que, apesar de estar na socieda-
de, ficava acima dela. Portanto, ndo ha o menor sentido aqui em falar-se
de um puro determinismo a modus naturalistico, pois as circunstancias
nas quais os individuos se formam s3o resultado da propria interativida-
de social. Interatividade esta que é, certamente objetiva, real, concreta,
fixada, por exemplo, na heranca social (em suas facetas econdmicas,
culturais, politicas, tecnoldgicas etc.) que recebem umas das outras as
varias geragoes. Mas que, ao contrario da existente na natureza é pro-
duzida, reproduzida, modificada, afirmada e continuamente negada pe-
los atos dos individuos. O modo de producéo é por isso um modo de
ser dos homens, e ndo apenas “economia”, no sentido de indicadores
monetarios ou da reproducdo diretamente fisica dos homens. Em reali-
dade, como o afirma Marx em A Ideologia Alem3, "“Esta é, muito mais,
uma determinada forma de atividade dos individuos, determinado mo-
do de vida destes. Tal como os individuos exteriorizam sua vida, assim
sdo eles” (Marx, 1969, p. 21).
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Assim sendo, é imperioso para a correta colocacdo do problema
da educacao a justa compreensao da determinacado social da individua-
lidade e das suas formas de manifestacao. Disto resulta que os homens
agem e produzem sua vida, mas o fazem sempre de maneira determina-
da, de um modo dado, circunscrito, ao menos inicialmente, pelas con-
dicdes preexistentes, quase nunca postas pela sua propria deliberacdo.
Logo, como diz Marx nas primeiras paginas de O Dezoito de Brumaério
de Luis Bonaparte:

Os homens fazem sua prépria histéria, mas nao a fazem de
livre vontade; ndo sob as circunstancias de sua escolha e
sim naquelas com que se defrontam imediatamente, lega-
das e transmitidas pelo passado (Marx, 1972, p. 115).

A acdo dos individuos se da sempre em dadas condicdes sociais
objetivas, em situagdes que independem da deliberacéo, da interpreta-
¢do ou da boa vontade dos préprios individuos, mas que, de outra parte
exigem dele uma dada resposta prética, da qual depende o alcance
das metas propostas, e, em alguns momentos de crise, a sua propria
sobrevivéncia. O educador, como todo individuo realmente vivo e ativo,
nada tem em comum com a imagem do semideus, existindo de maneira
absolutamente livre e, por isso mesmo, absolutamente marginal frente
as determinacbes sociais. E ele, ao contrario, ser social, delimitado pelo
modo de ser especifico da época social a qual pertence, o qual é con-
vocado pelas préprias circunstancias sociais a agir e levar a efeito a sua
atividade. Atividade esta que ndo é, nem pode ser entendida, como
exercicio puro da vontade educativa (se me permitirem a analogia com
outra forca mitica dos nossos dias, a vontade politica). Pois, de modo se-
melhante aos que operam nos parametros da vontade politica, aqueles
que advogam a onipoténcia da vontade em termos educacionais ten-
dem a subestimar o 6nus efetivo das determinagdes da realidade social
e, imaginando-se imperadores do real, sucumbem miseravelmente ao
peso do préprio mundo, convertendo tudo, ora num simples jogo de
quem estd no poder (politica), ora numa questdo de método pedagd-
gico (educacao).
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De uma acdo sob o prisma da vontade educativa resulta, assim
como daquela parametrizada pela vontade politica, no fim das contas, a
absolvicdo do mundo social, mesmo com todas as suas mazelas e des-
gragas. Pois, uma vez que a prética pedagdgica, hipostasiada, converti-
da em uma abstracdo dotada de vida auténoma, sem levar-se em conta
as condigdes concretas nas quais os homens atuam e se produzem, aca-
ba por absorver como produto seu o que é determinado pelos limites
da sociabilidade. Pense-se, por exemplo, nas questdes da evasdo e da
repeténcia “solucionadas” por via de propostas que abolem o proble-
ma decretando sua inexisténcia, abolindo mesmo, em casos limites, a
necessidade de fixacdo de critérios de suficiéncia, sob a argumentacdo
falaciosa de que estes se constituem num exercicio tradicional de po-
der do professor. Ou, meramente resolvendo-o em aparéncia na ponta
final do processo, sem colocar a questdo de identificar o fundamento
social da incapacidade académica. A “solugdo inclusiva” revela sua face
conformista e conservadora quando exime a escola de reprovar, trans-
ferindo para o futuro, em outras palavras, para o mercado de trabalho, a
tarefa de recusar a incompeténcia socialmente produzida (e agora, mais
que dantes, reproduzida pela escola). E isto, que é ja por si extrema-
mente grave, se ancora no pressuposto simplista de supor a fonte dos
problemas pedagdgicos somente na “postura” ou no “tipo” de educa-
dor e de escola (versdo autoritaria x versao plural da educagao). Da re-
cusa ideal de mundo em nome de um futuro possivel, como na ingénua
pedagogia revolucionaria de outros idos, terminamos na aceitacdo taci-
ta e inconsciente das determinagcdes mais vorazes e cruéis da realidade
pedagogia cidada” dos nossos tempos. Na
medida em que a aculturagao posta pela vivéncia escolar é recusada em

"o

presente, na “renovada

beneficio da “realidade do aluno” erigida em paradigma, a indicagdo da
natureza contraditéria daquela realidade ou, pelo menos, o incébmodo
frente aos seus mais gravosos caracteres, nem sequer sao levantados. O
que assistimos € a posicao, no fundo altamente conformista, dos limites
do mundo como inerentes, sem mais, do “mundo do aluno”. O limite
tornado barreira interior e o limite objetivo absolvido e intocado.
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No entanto, a sociabilidade como determinacéo essencial, mesmo
apreendida em seus nexos mais contraditérios e problematicos, ndo se
cinge tdo somente ao limite enquanto barreira, mas também como de-
limitagdo de possibilidades. A este respeito, Marx nos auxilia ao afirmar,
acerca da atividade cientifica em seus Manuscritos Econémico-Filosdfi-
cos de 1844, que:

Mas mesmo se eu sou ativo cientificamente, etc, uma ativi-
dade que raramente posso executar em comunidade direta
com os outros, sou social, porque atuo como homem. Nao
sé é o material do meu trabalho que me é dado - como até
mesmo a lingua em que o pensador ¢ ativo - como um pro-
duto social, a minha prépria existéncia é atividade social,
por conseguinte o que eu faco de mim, , eu o fago para a
sociedade e com a consciéncia de mim enquanto ser social
(Marx, 1956, p. 537).

A malha social, tecida pelos mdltiplos e variados liames que os
individuos tém reciprocamente, em sendo fonte da existéncia destes
mesmos individuos, é, por via de consequéncia, igualmente, o principio
das condicdes de efetivagdo dos homens. A sociedade aparece aqui na
sua determinacdo eminentemente positiva, como instancia que efetiva-
mente pde as proprias condicdes de conhecimento e de agdo a cada
momento. Quem se volta com o devido cuidado a histéria das ciéncias
h& que notar o fato de que determinados problemas, de longa data,
somente puderam ser resolvidos em estagios societarios ja mais avan-
cados. Sejam por determinagdes imediatamente tecnoldgicas (pense-se
na identificacdo das manchas solares por Galileu, possivel apenas com o
pressuposto pratico da luneta ou da teoria atdmica, com os tubos cato-
dicos) ou diretamente histérico-sociais, que condicionavam a existéncia
plena do objeto (o valor j& questionado por Aristételes, mas somente
desvendado dois milénios e meio depois por Marx).

Neste sentido, cabe assinalar que a impugnagdo da vontade edu-
cativa ndo equivale ao descarte da atividade pedagdgica, o que signifi-
caria a propria ociosidade de nossa intervencédo. A atividade educativa
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é, obviamente, mais que pertinente e necessaria. Principalmente em
nossos dias, em que vivemos o momento de crise aguda, caracterizada
por uma triplice destituicdo, como chama a aten¢do Chasin, em texto
pdstumo publicado nos dois primeiros nimeros da revista Ad Hominem:

Convém principiar pela crise atual do pensamento em ge-
ral: a destituicdo ontoldgica, a desilusdo epistémica e o
descarte do humanismo. Ou seja, a averséo pela objetivi-
dade, a descrenca na ciéncia e a destituicdo do homem.
O que resta, entdo, para ser pensado? Como estranhar
que a cultura tenha declinado a niveis sem precedentes?
(Chasin, 1999, p. 55).

Momento de extrema e inaudita negatividade, na qual o mundo
é negado em sua dimensdo de imanéncia, em seu ser préprio, sendo
reduzido ao conjunto das interpretacdes dos sujeitos. “N&o existem fa-
tos, apenas interpretacdes”. O lema nietzschiano sendo aqui, estranha-
mente, transformado em salvaguarda do pensamento. O mundo perde
sua objetividade e passa a existir apenas como predicado do discurso,
o falar toma o lugar da coisa, o falar se torna a prépria coisa. Cada um
tem o seu mundo. Construido ao arrepio da légica mais elementar (pois,
se a ndo existéncia de fatos é um fato, a afirmagéo é de per se falsa),
o emblema irracionalista se tornou a chave interpretativa da realidade.
Realidade? Como consequéncia disso, a propria tarefa do conhecimen-
to, ou bem se tornou iluséria, ja que o mundo ndo existe mais, ou bem
acaba por impor-se ao menos por necessidade pragmatica. Pois, se é
possivel negar a existéncia do mundo no pensamento interpretativo,
isto ja ndo o € quando nos vemos as voltas com uma dor de cabega ou
com a necessidade de nos comunicarmos, analgésicos e telefonia sdo
entao ilusdes necessarias. O que temos aqui € extremamente sério, pois
a questao mesma da verdade se encontra abandonada. Perdemos com
a negacao do mundo o préprio critério de verdade. Tudo é convertido
simultaneamente em verdadeiro e falso. Assim todas as “opinides” se
equivalem, numa noite em que todos os gatos sdo pardos e todos os
argumentos sdo vélidos desde que “contribuam para o debate”, que
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aceitem ouvir sem incomodar, para que tenham direito, em contraparti-
da, a prépria quietude ou conformidade de sua posicdo. A opinido mes-
ma ¢é reduzida a simples emissdo linguistica de nossas idiossincrasias,
nado possuindo mais o significado cléssico antigo de doxa (doxa), conhe-
cimento fixado pela experiéncia comum. Culminando com isso, sendo,
em verdade, o pressuposto pratico efetivo das duas degradagdes acima
referidas, temos um quadro em que cada produto social humano é con-
vertido, sob a forma do capital, em seu contrario, a destrui¢do do ho-
mem (desemprego, doengas degenerativas do trabalho, stress, miséria
material e espiritual, solidao, vicio etc.). O préprio sujeito transformado
em uma triste Santissima Trindade, réu, acusador e vitima numa sé pes-
soa. Para alguns, o homem ¢é assim mesmo, portanto, sequer ha crise.
Para outros, cabe ressuscitar a natureza contra o homem. E enfim, para
um terceiro grupo, cumpre desfraldar antigas e vencidas bandeiras, em
razdo da sua equivocidade essencial, simplesmente negando o mundo
("esta tal de globalizacdo"”), exacerbando a vontade politica. Neste pas-
so, 0 que observamos é a impossibilidade de se pensar que o homem,
enquanto género, é a transmutagdo deste em simples aglomerado de
particularidades histérico-sociais, as quais correspondem as diversas
“cores” ou “sexos” de consciéncia (questao da consciéncia negra, indi-
gena, feminina, a temética dos “géneros” etc.).

Neste contexto é interessante notar como cada uma das mais re-
centes posicoes pretensamente libertarias em educacdo ndo faz mais
que repetir, reproduzir, reatualizar, de maneira consciente ou nao (e
quanto menos tanto mais perigoso), os proprios pressupostos sociais
concretos, bem como os resultados intelectuais necessarios, da triplice
negacdo humana supramencionada. Pois, que outra coisa pode signifi-
car uma posicdo pedagdgica em que a formagao cultural perde subs-
tancia, o estimulo a ciéncia é trocado pelo “livre jogo das opinides”,
e o rigor é rebaixado a imposicdo da opinido do professor, sendo que
a humanidade atual perdeu seu rumo possivel e com ela a educagao?
Como consequéncia disto a postulagdo do problema da avaliagdo num
grau de abstracdo extremo, desvinculado do processo real de aquisicao
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e apropriagdo do saber do mundo. Discussdo da avaliagdo reduzida a
querelas meramente técnicas ou politoldgicas, ou mesmo a sua pura
suspensdo. Que outro sentido pode ter a transmutacao da pesquisa e
da assimilag&o cientifica em questionamento desorientado e “achismo”
desbragado dentro da sala de aula, sendo que a ciéncia e a busca de
compreensdo do mundo sdo tarefas ja relegadas ao siléncio das eras
passadas? Como podemos entender a supressdo da prépria autorida-
de do educador sob o pretexto de criticar-se o “autoritarismo pedagé-
gico”, sendo enquanto abandono, pelo educador em pessoa, de sua
atribuicdo formativa, de ser ele um referencial possivel aos educandos?
O resumo da épera mostra um retrato nada libertério. Muito ao contra-
rio, assim agindo apenas aprofundamos, como educadores, o abismo
existente entre os individuos, entre todos nds e as reais condicdes de
efetivacdo de algum futuro humano mais razoavel. A nosso ver, posicdes
pedagdgicas deste modo fundamentadas ndo sdo capazes de trazer
a tona nenhum impulso concretamente transformador, mas de tao so-
mente tornar as mazelas sociais marcas essenciais dos sujeitos huma-
nos. Educadores e educandos s&o agora convertidos em comparsas da
alienagdo, na medida em que seu “faz de conta” pedagdgico absolve
a irracionalidade do mundo, introjetando-a como Unica légica de acdo
e pensamento. Em realidade, estas posi¢des tedrico-praticas nada mais
fazem que confirmar o tempo atual, suas contradi¢des e aporias, como
expressdes destas mesmas contradicdes e aporias no campo da repro-
ducao ideal da sociabilidade.

Uma vez posto o atual estado de coisas, o que nos restaria? Com
certeza o repetimos, ndo se trata de um abandono das questdes pro-
prias a educagdo, como pura ilusdo impotente frente as determinagdes
do presente. Pois se assim fosse, nem mesmo este trabalho faria senti-
do. Em verdade, o préprio quadro em que nos encontramos coloca-nos
a necessidade de recuperar o carater formativo da educagéo. Ou seja,
retomar a pratica pedagdgica em geral tendo como seu telos e norte
a posicao de um espaco adequado a apropriacdo da humanidade, da
producdo humana e da cultura pelos individuos. Neste sentido, a repo-
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sicdo do conteldo e do trabalho que o tem por centro se torna o cerne
mesmo de qualquer tentativa séria de enfrentamento do problema. E
evidente que ndo se tratard sempre de uma mesma forma de fazé-lo,
ha que promover adequacdes, que estimular a inventividade de proce-
dimentos, etc., principalmente levando-se em conta o qudo o ambien-
te societario se tornou refratario a isto, dada a dupla miséria, material
e espiritual, de nossos tempos. No entanto, ndo cabe, neste especial,
confundir meios e fins ou transformar a aula de trabalho em momen-
to ludico, uma vez que, como nota Marx, também nos Grundrisse, ao
examinar a relagdo entre sujeito e atividade no trabalho, assinala que o
trabalho pode tornar-se,

[...] travail attractif, autoefetivacdo do individuo, mas de
modo algum seja ladico, simples amusement, como nas
concepgdes embriagadoramente ingénuas de Fourier.
Trabalhos efetivamente livres, compor, sdo, por exemplo,
diretamente tremenda seriedade, esforco intensivo (Marx,
1983, p. 512).

Uma das mais vendidas fantasias da atualidade é aquela referen-
te a transmutagdo da prética pedagdgica em administragdo do desejo
na resposta aos anseios interiores, convertendo, assim, o professor em
instrumento de alivio de tensdes ou de realizagdo de expectativas pul-
sionais, atras de, quando muito, fanicos pedagdgicos. Nada mais inepto
que abolir as coagdes imanentes ao estudo e a qualquer tarefa, na espe-
ranca de alcancar a “audiéncia” ou anuéncia do “cliente da sala de aula”.

Assim, a atividade do saber, seja do lado do educador, seja do
educando, continua comportando o carater comum a toda a atividade,
o direcionamento por um telos, a determinagdo do objeto e a necessa-
ria disciplina dai decorrentes. Ha que efetivamente comegar do mundo,
e ndo de uma pura erudicdo etérea. Mas o mundo é bem maior que a
abstracdo na qual é encerrado pela nogdo “mundo do aluno”, pois, e
se este mundo for violéncia, negacdo de humanidade e pura e simples
miséria? O mundo é o mundo humano, constituido, ainda que contra-
ditoriamente, pela acdo transformadora dos proprios individuos. Por-
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tanto, recuperar a cultura e extrair da prépria realidade, por exemplo,
do desenvolvimento da tecnologia e do trabalho, as condigdes de uma
vida humana mais razoavel, parece-nos um ponto de partida factivel
para a educagdo. Obviamente isto tem uma aparéncia modesta e um

|n

fundo um tanto “tradicional” frente as “revolucionarias” concepg¢des
atuais. Em realidade, apenas tentamos escoimar o terreno das ilusdes
do "“pedagogismo”, da crenga ingénua da movimentagdo por si das
ideias, da consciéncia, etc., bem como chamar a atencdo o quanto a
efetividade social e as possibilidades do homem exigem, tanto do edu-
cando quanto, e principalmente, do educador. crescente qualificagcdo
humana e intelectual maior. Deste modo, arremata Marx na supracitada
Il tese de Ad Feuerbach: “A coincidéncia da transformacao do meio e
da atividade humana ou da transformagao do homem por si mesmo nao
pode ser executada e racionalmente compreendida sendo como praxis

revolucionaria” (Marx, 1978, p. 5).

O exercicio ao qual convidamos é pensar a educacdo como proces-
so formativo da individualidade, a reposicdo do fazer pedagdgico como
condugao dos individuos ao patamar de humanidade conquistado pelo
género. Coisa esta que, para além das discussdes acerca de estratégias
particulares de sala de aula ou de metodologias especificas a cada dis-
ciplina ou momento da instrucao, fere o préprio cerne da problematica
que nos preocupa. Neste sentido, a retomada da educacdo como rotei-
ro de humanizacao do individuo requer, necessariamente, o retorno da
relagdo com o conteldo, no qual este Ultimo se ponha ao mesmo tem-
po, de um lado, sob a rubrica das humanidades/cientificidade conquis-
tadas no itinerério de autoconstrucdo humana que cabe transmitir, pre-
servar e potencializar nas novas geragdes e, de outro, como producao
de individuos capazes de se reconfigurarem continuamente, escapando
tanto da reducdo de si mesmos as determinacdes alienantes do modo
de producado da vida. O que equivale tanto ao abandono do “mundo
do aluno” como critério técnico e de verdade para a educacao, quanto
da reducdo da realidade ou do saber ao império da individualidade abs-
trata, do individuo isolado, que se socializa apenas em sua face insubs-
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tancial de cidad&o. Sujeito que erige a si como fundamento da prépria
sociabilidade, expresso entre outros no cultivo da “interpretacdo” ou
da "opinido” “pessoais”. De certo modo, a mediagdo pedagdgica co-
locar-se-ia como estranhamento (num sentido particularmente positivo)
do momento da vida, onde ao educando e ao educador a positividade

abstrata e imediata da sociabilidade perderia seu carater familiar, “na-

III |II

tural”, seja em sua versdo “neoliberal” ou “cidadd”, no confronto com
a riqgueza humanamente, ainda que contraditoriamente, acumulada e
com as possibilidades racionalmente identificadas de um futuro auten-

ticamente humano.

A recuperacao da esfera pedagdgica deve centrar-se em primeiro
lugar na evidéncia ontoldgica primeva de que o individuo é o ser social,
€ uma sintese concreta de suas relagdes, e assim, deve relacionar-se
com a sociedade, como seu sitio proprio e ndo como configuragéo abs-
trata e a ele contraposta. Dai a proposta de educar para tornar o sujei-
to capaz de apropriar-se (ou reapropriar-se) da cultura e da ciéncia, de
aculturacao e de cientificidade. Patente &, portanto, recusar de saida a
postulagdo de qualquer oposicdo abstrata entre ciéncia e humanidades,
pois, tomadas em sua efetividade estas se revelam como momentos ou
aspectos de um mesmo complexo categorial, aquele referente a auto-
producao, por si, do género humano, da produgéo e reprodugao conti-
nuas dos individuos humanos. Como nas palavras de José Chasin acerca
da construgdo possivel do futuro, em obra ja referida:

Donde o futuro humano, se futuro houver, sera posto pela
possibilidade emergente das perspectivas de sintese do
saber - a fusdo entre o melhor e mais avancado saber cien-
tifico-tecnolégico e o mais agudo e universal do saber hu-
manista, ou seja, da aglutinacdo natural do saber do mundo
e o saber de si. Hoje, o homem ja esta se tornando o de-
miurgo da natureza, falta se converter no demiurgo de si
mesmo (Chasin, 1999, p. 76-77).

Neste contexto, o esbogo acima bosquejado ndo pode ressoar, a
nao ser ao arrepio de sua letra e espirito, como mera conscientizacao,
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enquanto instante de adequacao da consciéncia dos homens a realidade
por eles vivida. Nao se postula aqui, de modo algum, a transformacéo
da consciéncia, ainda que a assimilagdo pratico-cognitiva consciente-
mente posta e orientada seja um seu momento necessario. Converter-
-se em demiurgo de si mesmo requer a perspectiva do individuo como
um todo ontoldgico, no qual a consciéncia aparece sendo uma das suas
forcas essenciais de ser no mundo e ndo como sua esséncia fantasma-
godrica (como a modus cartesiano, no cogito, por exemplo). Como po-
téncia objetiva/de objetivacdo encontra-se no interior deste verdadeiro
“né de relagdes sociais” (para retomar uma férmula do saudoso José
Chasin). A demiurgia do individuo é, se me permitirem este neologismo
helénico, a conversdo deste em artesdo de si, que identifica e se rela-
ciona consigo como ente social e com os demais individuos como sua
primeira determinagdo de existéncia. Reconhecimento de minha forga,
capacidade, saber etc., em seu ser proprio, atributos socialmente pro-
duzidos e exercitados, e das qualidades alheias como minhas poténcias.
Tal indicagdo aponta para uma cabal mudanca de feitio da individualida-
de em suas determinacdes mais concretas, as quais abrangem desde as
formas mais aparentemente simples e prosaicas da cotidianidade, quan-
to das experiéncias mais refinadas da producao da vida e da ciéncia.

Demiurgia do individuo, que é ao mesmo tempo artesanato cons-
ciente do género em uma nova e enriquecida figura histérica, a qual,
evidente, ndo tem na educacgéo sua Unica face, nem mesmo seu polo
determinante. A educacdo aparece neste contexto, ainda como ativi-
dade determinada, dada num certo ambito, dentro de seus limites apa-
rentemente acanhados, mas em seu exercicio possivel de humanidade,
como determinada mediacdo de humanizacdo infinita dos individuos.
Humanizagdo que tem por objeto tanto educando quanto educador,
ndo obstante preservando os lugares proprios e a particularidade efe-
tiva de um e outro. Nao se postula, portanto, de modo algum aqui a
igualizagdo democratizante de alunos e professores, uns clientes, ou-
tros fornecedores. O educador se transforma a si na medida exata em
que se repde no seu papel essencial de formador, na proporgdo em
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que se conforma (da forma a si mesmo) em mediacdo da humanizacgao
do educando. Educacdo como oficio intelectual digno, integro, probo
e relevante, alteracdo de si como educador e individuo, que se eleva
na proporcao direta da elevagdo humana do educando. Julgamos ndo
ser preciso aqui explicitar longamente o quanto isto pressupde um do-
cente capaz de pesquisa e inteleccdo cientificas, capaz de producao
intelectual e académica, e ndo apenas de reciclagem profissional peri6-
dica. Aqui, ao contréario das propostas revolucionérias, tanto as antigas
quanto as “novas”, a humanizacdo, o alargamento de horizontes e a
universalidade concreta da individualidade se colocam como critério e
principio da acdo pedagdgica.
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POR QUE ESTUDAR FILOSOFIA?

Sinopse

Neste primeiro capitulo se realiza uma analise da importancia e dos
limites do estudo da Filosofia frente aos dilemas e desafios histori-
cos, tanto entendidos em sua acepcao social mais ampla quanto no
nivel da individualidade. A Filosofia se apresenta como momento
reflexivo, elemento necessario, ainda que nao suficiente, para o es-
tabelecimento de uma acdo humana no mundo, dotada de sentido.
Além disso, também se examina o comportamento contemporaneo
frente a reflexdo critica — seja o do senso comum, seja o observado
em outros nichos da pratica social — que a recusa como coisa ociosa
ou absolutamente intil.

“Todo comeco é dificil; isso vale para qualquer ciéncia.”
Marx, In Prefacio a 1% edicdo de O Capital.

Para qué Filosofia? Essa é certamente uma boa questdo para se
colocar nos primeiros momentos por alguém que, pela primeira
vez e quica a Ultima, toma contato com uma matéria de estudo tao
incomum e, por vezes, envolta em nuvens de mistérios...

Aspecto do problema que ndo pode nem deve ser negligenciado
pelo professor de Filosofia. A prépria natureza invulgar e, por que nao,
até mesmo estranha desse campo do conhecimento humano determina
j&, a0 menos em parte, as diversas dificuldades que se podem vislum-
brar para o seu ensino. Nesse sentido, acresce aos desafios naturais
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0 encontro com um assunto novo, coisa comum a qualquer disciplina
constante dos curriculos, um ponto bem particular ao discurso filosé-
fico: a sua diferenca especifica frente aos demais tipos de conhecer. O
esclarecimento do que constitui o elemento peculiar que distingue a
Filosofia das outras areas da cultura presentes na vida escolar, por meio
dos mais diversos conteldos disciplinares, aparece como uma condicao
necessaria a sua transmissdo e abordagem. N&o se trata somente de
discutir a Filosofia em-si, com o conjunto de suas pressuposicoes e mo-
dos de operagdo, mas também o de seu lugar na educagdo. Evidente-
mente, a posicdo da interrogacao pela definicdo do filosofar é o ponto
de partida, tendo em vista, no entanto, a demanda de situa-lo adequa-
damente no espaco institucional e pedagdgico delimitado pelo ambito
escolar. Esta definicdo precisa ser desdobrada no sentido de abranger a
relacdo do pensar com o ensinar.

Assim sendo, o professor ndo deve elidir e menos ainda desqua-
lificar a primeira pergunta posta no inicio do presente capitulo. Pois,
perguntar — eis uma pista importante — € um dos elementos essenciais
da prépria Filosofia. Questionar aqui é preciso. Que esquisita essa tal
de Filosofial Se perguntar é de certo modo filosofar, significaria que ja a
estamos “fazendo” ao questionar o que ela é? Sendo, por conseguinte,
filésofos antes mesmo de sabermos o que fazemos? Parece que aca-
bamos de cair num tipo de circulo vicioso. Por que serad? Posto desse
modo, a aparéncia sedutora do questionar pode levar a concluso ilu-
séria de que a Filosofia se resolve em uma mera pergunta. Afinal, todas
as questdes sdo por si mesmas filosdficas? Além disso, se propusermos,
sem mais, esse mesmo problema a varios de nossos colegas de profis-
sdo, sejam filésofos ou ndo, obteremos respostas tdo dispares, desen-
contradas e ao mesmo tempo opostas, que nos encontraremos num
emaranhado de palavras e definicbes, o qual nos deixaria totalmente
perdidos. Neste caso, até o siléncio pode ser uma resposta valida. Ah!
E melhor desistir... Porém, calmal Em tudo é prudente nao ter pressa. E
melhor ndo adiantar demasiadamente o ritmo, impde-se por em ordem,
ainda que provisoriamente, a série de desafios de compreensao que fo-
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ram levantados. Procedimento que &, além do préprio questionamento,
outra caracteristica bem distintiva do filosofar.

Para ilustrar bem essa nossa situacao inicial de aporia e talvez for-
necer uma pista de uma possivel saida, serd narrada uma pequena his-
téria’. Havia na cidade francesa de Toulouse, um jovem professor de
Filosofia chamado Jules Lachellier. Recém-formado, estudara em Paris
e estava iniciando sua carreira lecionando em um dos liceus? daquela
cidade. Em sua aula inaugural, nosso colega francés principiou sua fala
fazendo a tradicional e esperada pergunta: “Afinal, o que é filosofar?”.
Apds alguns instantes de siléncio absoluto (coisa rara na escola hoje
em dia) e frente a expectativa “ansiosa” da turma pela resposta de seu
mestre, este disse para o espanto e surpresa gerais: “Je ne sais pas!”
(Eu n3o seil). O pobre Jules tornou-se a partir dai, de inicio, motivo de
estranheza e, depois, de pilhéria para toda Toulouse. O que fazer com
alguém que havia estudado tanto tempo em Paris, que vinha de tao
longe para lecionar algo que nem ao menos ele mesmo sabia?

Com certeza, é uma situagdo curiosa e até mesmo constrangedo-
ra. Diriam as mas linguas, " coisa de filésofo!”. No entanto, examinando
de perto a natureza da Filosofia, ndo nos ¢ dificil compreender a res-
posta dada por Jules. A razdo da impossibilidade de definir de maneira
simples e direta o que seja a Filosofia reside, talvez, na forma como esta
proposto o proprio problema. Como o afirmou outrora Marx, enunciar
uma questao €, num dado sentido, resolvé-la. No modo como formula-
mos uma pergunta qualquer se esconde um determinado pressuposto,
ou seja, uma certeza ou ponto do qual partimos e que direciona toda
nossa caminhada. Nesse contexto, ndo ha propositura, entendimento
ou definicdo que sejam ingénuos, ndo obstante a incuria ou a franqueza
de quem os elabora. A ndo percepc¢ado da presenca e atuacao de uma
pressuposicdo tedrica ndo altera em nada o fato de que todos os enun-

' Cf. "La philosophie n’est pas un savoir”, in Cuvillier, Armand, Cours de Philosophie,
Paris, Gallimard, 1986, p. 13-14.

2 Nome dado as instituicdes de Ensino Médio na Franca.
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ciados a possuem, jazendo neles uma dada posi¢do acerca da natureza
e da dignidade de seu objeto. Pensemos, entdo, mais um pouco...

O aclaramento da questao depende, por isso, em primeiro lugar do
estatuto de realidade que se reconhece ou se atribui — operacdes concei-
tuais que nao sdo equivalentes — aquilo que é colocado em exame. Des-
se modo, perguntar-se da Filosofia como se questiona acerca de alguma
coisa, uma caneta ou um cavalo, por exemplo, tornando-os problema
(eis ai outra pista!), significa que consideramos a Filosofia, o pensamento
ou a consciéncia, um ser, um artigo produzido, uma coisa de natureza
material, um ente. Mas a Filosofia ndo é um ser! Nao queremos dizer
com isso que a Filosofia e o pensamento ndo existam ou que sobre eles
nada possamos perquirir. Em absoluto. Apenas, que se a Filosofia pode
ser, e efetivamente é, por um lado, objeto de interrogacéo, de outro
lado, ndo o pode ser do mesmo modo que os demais. Na verdade, a
Filosofia tem um ser, podemos defini-la sob uma perspectiva A, B ou C,
mas ela, assim como todo pensamento, ndo é um ser. Formulagao essa
que, tomada em sua simplicidade, parece extremamente translicida ou
auto-evidente. Entretanto, quando se volta o olhar a histéria da Filosofia,
como disciplina e exercicio tedricos, torna-se patente o quanto os pro-
prios filésofos nem sempre levaram isso muito em conta. Ao contrério, o
ajuntamento e o emaranhado de argumentos e construgdes conceituais
os quais tiveram, e ainda hoje tém, a razdo por objeto, revela o quanto a
hipdstase da ideagao, e ndo tanto o “logocentrismo” do discurso, é uma
recorréncia do pensamento. Old habits die hard...

Ninguém jamais podera afirmar ter algum dia encontrado a Filo-
sofia ao sair do cinema, mas certamente podera ter tido a sorte, ou o
azar (vocé decide!), de ter trombado com um filésofo, aquele sujeito um
tanto excéntrico e por vezes até arredio que dedica seu tempo a filo-
sofar, a pensar e a perguntar. Pode-se obviamente flagrar ou perceber
uma Filosofia ou mesmo a Filosofia (como um determinado padrao de
pensamento) no roteiro, no enredo e na concepcao de um filme. Além
disso, € também plausivel se por a filosofar sobre o filme e, nessa acep-
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¢80 bem estrita, deparar-se com ela. Mas de maneira alguma de forma
andloga aquela pela qual se encontra o sujeito que cogita, que a pensa
e a produz como um pensamento seu.

A primeira vista pode parecer que nao fizemos em verdade grande
coisa até aqui. Aparentemente, estamos de novo num circulo vicioso.
Entretanto, isto € apenas e tao somente na aparéncia. Neste momento,
obtivemos um importantissimo elemento a solucdo de nosso problema:
a Filosofia, ndo sendo um ser, algo de material, objetivo, é, em verda-
de, uma atividade, um ato mental de um dado ser em particular, do
homem. A Filosofia aparece-nos assim como uma atividade especial do
ser humano. Ela n3o é, portanto, independente do ser que a faz, ela
nao é auténoma. Somente é possivel compreender e posteriormente
definir o filosofar na medida em que se o tome como expressdo bem
peculiar da existéncia humana, dos seus desafios, das suas condicdes e
das suas aporias. A distingdo entre ser e pensar, essencial porquanto se
almeje uma Filosofia que tenha a vida humana por objeto e telos, nos
remete necessariamente a raiz mesma das formas ideais, o modo de
vida concreto dos individuos. Nao se trata, entretanto, bem entendido,
de reduzir sociologicamente a produgao ideal a organizagdo social e aos
interesses dela surgidos. Tampouco, ndo se propde aqui uma critica das
ideologias, embora se reconheca evidentemente a natureza ideolégica
da prépria Filosofia. Cabe, antes de tudo, aborda-la como forma ideal
expressiva. Expressa idealmente os dilemas e conflitos concretamente
vividos e enfrentados na sociabilidade, na forma de uma reflexdo cujo
carater mais distintivo reside na sua radical e irremediavel universalida-
de. O traco universal e abrangente das formulagdes filoséficas as distin-
gue ja de saida do inescapavel particularismo das ciéncias, as quais tém
de determinar um objeto especifico, promover um dado recorte do re-
al, a fim de poder perscrutar um fenémeno e explica-lo racionalmente,
isto é, a partir de sua propria existéncia.

Ainda que se arque com 6nus de antecipar algo que somente a
frente deveré ser desdobrado, pode-se afirmar que a diferenca entre
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as posicdes cientifica e filosdfica reside mais na forma como o exercicio
da racionalidade se volta ao mundo do que numa suposta diversida-
de ou contraposicdo de natureza. Ciéncia e Filosofia precisam ser en-
tendidas, entdo, como tipos de operacao racional e ndo como formas
da racionalidade. E isso é importante, pois se mantém de pé a prépria
diferenciagdo entre ser e pensar. A racionalidade é uma forma de exer-
cicio possivel das propriedades constituintes de nossa existéncia como
entes sociais, ativos e pensantes, que podem tornar-se, com isso e por
isso, também faculdades. Nesse sentido, a racionalidade nao é um da-
do inato, nem se identifica imediatamente ao conjunto de dispositivos
neuronais, com os quais ja nascemos como membros da espécie Homo
sapiens (em sua variagdo recente sapiens). E ela, primeiramente, uma
relagdo entre outras que estabelecemos com a concretude do mundo
ao nosso redor e com a qual temos obrigatoriamente de nos haver.
Portanto, a prépria razdo teve, entendida como uma modalidade par-
ticular de conexao com o mundo, um ato e momento de nascimento.
Inauguragdo que dependeu de uma série complexa de contingéncias
historicas, as quais ainda trazem sua marca nos padrdes caracteristicos
do pensamento racional (filoséfico ou cientifico). Acerca dos rastros
deixados por essas contingéncias essenciais, mais sera dito no capitulo
seguinte; por ora, hd que reter o liame decisivo que ata o filosofar ao
modo de vida efetivo dos homens. E que, consequentemente, apenas
tendo sempre em mente essa concretude, é que se pode compreender
a Filosofia como racionalidade particular, bem como os diversos filoso-
fares que foram propostos e produzidos.

Retomando nesse momento a questdo da expressividade da Filo-
sofia, considerada em sua méaxima generidade, é necessario delimitar
um pouco de que ente se fala quando se afirma o filosofar como um
dos modos de seu exprimir-se, buscando determinar, em primeiro lugar,
afinal de contas, que ser é esse que pensa: o que é o homem? O que
o define enquanto tal, fazendo dele o que ele é e nao, outra coisa? Ini-
ciaremos nosso percurso pela questdo acima proposta procurando nos
acercar dos aspectos mais essenciais que circunscrevem sua natureza
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especifica. Uma inquiricao filoséfica acerca do homem, o que nao equi-
vale a formulagdo de uma antropologia, como poderiam pensar alguns.
Ha que se perguntar pelo ser do homem, o que o determina de modo
mais central e decisivo. Por um lado, ndo se tem em meta a formulacdo
de um recorte particular da realidade humana, por exemplo, as diver-
sas formas de comunidade social e de relacionamento nestas vigentes,
as quais sdo objeto das ciéncias sociais. Ou entdo, tomar os homens
como um objeto em separado de suas conexdes e dependéncias ati-
vas para com o mundo. Desse modo, por outro lado, também nao é
o caso de propor uma antropologia filoséfica, de enunciar e defender
uma "“ideia de homem”, uma concepcao reflexiva genérica, puramente
conceitual, acerca do humano. Nem mesmo se trata, por conseguinte,
de estudar e esclarecer as diferentes, e contrapostas, “ideias” que os
filésofos construiram sobre a vida humana. A pergunta, que é por certo
de talhe filoséfico, define-se por uma dupla posicao. Primeiro, pela sua
universalidade, pelo remetimento aquilo que faz do homem um tipo
de ente particular. Em segundo lugar, pela concretude de sua visada.
Em outros termos, ainda que se inquira aqui o ser do homem, néo se
procede a partir de uma concepgao ou de uma ideia qualquer, mas da
sua natureza de ente efetivo. Essa universalidade concreta de ente, por
certo, ndo é, enquanto tal, uma determinacao especifica, particulariza-
dora, que delimita o humano frente as outras formas de existéncia. No
entanto, é uma pressuposicao que deve viger no correr da analise. Nao
se observando isso, corre-se o risco de se recair na indistingdo ontoldgi-
ca entre os elementos constitutivos do ser dos homens e os diferentes
niveis de determinacdo existentes. Arrisca-se, também, a considerar a
consciéncia como um ser ou a interpretar este Ultimo como uma cria-
¢do daquela. Assim, apesar de seu cunho universal, tal determinacao
nao exclui, e nem pode ignorar, o conhecimento obtido pelas varias
incursdes das ciéncias ao ambito humano. Ndo somente no que tange
aos discernimentos conceituais provindos das humanidades, mas igual-
mente dos esclarecimentos dos processos naturais vitais pressupostos
na efetivacdo dos homens, produzidos pela cientificidade da natureza
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- inorgénica ou bioldgica — a partir da modernidade. Ressalte-se, con-
sequentemente, que a distincdo entre Filosofia e ciéncias ndo resulta
necessariamente numa separacao ou oposi¢do, como o seria de con-
correntes no mercado epistemoldgico. Ao contrario, tem-se aqui por
principio a colaboragao possivel entre as duas modalidades de exercicio
da racionalidade.

O que é o homem? De saida, evidencia-se o fato de ele ser um ser,
uma Coisa-no-mundo, o que para a grande maioria dos filésofos cons-
titui quase um senso comum. O homem esté imediatamente dado na
mundaneidade, é um algo que esta-ai, compartilhando com isso, uma
caracteristica comum a todas as diversas formas de existéncia. O ho-
mem, pois, existe, é. Ora, mas dizer isto é afirmar tudo e praticamente
nada! Os problemas comegam e a dissens3o se instala na “comunidade
filoséfica”, tdo logo se tenha de determinar melhor o que se enten-
de por coisa e existéncia. Alguns, imediatamente, remetem tal dupla
conceitual a subjetividade, a uma interioridade autoposta e auténoma,
que demarcaria a ordem de distingdes entre o humano e os outros mo-
dos de existentes. Trilha essa que foi seguida por algumas das mais
influentes e predominantes correntes de pensamento da modernidade
— de Descartes a Heidegger. Evidentemente, pode soar escandaloso
colocar o autor de Ser e Tempo e seus herdeiros filosoficos e metodo-
l6gicos nas sendas da subjetividade, considerando-se sua critica para
com a Filosofia moderna. Entretanto, inflectir a determinacdo da ex-
periéncia do mundo de uma subjetividade racional que o esquadrinha
para outra que possui uma pré-compreensao existencial dele, ndo altera
o fundamental da equacdo em que homem e mundo se relacionam.
O termo determinativo continua sendo o sujeito, ainda que concebi-
do como uma “instancia” existencial, ndo tanto como uma substancia.
Além disso, a pré-compreensao, bem como seus congéneres e gerados
filoséficos, tem como mirada ndo os entes, mas o ser. O que é um ser
sem que o seja dos entes, sendo mais um nome para um transcende?
A Filosofia que se tem em tela aqui visa exatamente ser uma forma de
expressao do existente, do objetivamente vivido, do concreto. A lacu-
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na decisiva que se pode apontar na tradigdo filoséfica moderna é que
esta, no fim das contas, apenas desviou o centro da problematica da
relagdo homem-mundo de um polo para outro, mas ainda tomando-os
isoladamente, como coisas, ndo somente distintas (que, de fato, o s3o),
mas irremediavelmente separadas, postas num hiato. O importante é
retomar para exame a prépria relagdo, esse estar-no-mundo, ndo, ao
menos a principio, como ele é sentido ou tematizado, mas como ele
é. Por isso, designar o homem como coisa no mundo ou asseverar que
ele “tem uma relacdo” com o mundo é nada dizer. E preciso delimitar
o carater dessa relagdo. Portanto, para bem comecar, a essa pergunta
mesma deveria ser questionado os seus pressupostos. Afinal, do que
se trata quando se refere a palavra homem? A um conceito? Todavia,
categorias mentais, conquanto possam ser definidas, ndo sdo entes. Por
conseguinte, aquelas sequer fazem alguma coisa, quanto mais Filosofia.
Remete ao homem em geral? Entretanto, existe um homem em geral?
O homem em sentido efetivo nada mais pode ser sendo os homens,
sempre individuos determinados, os quais, portanto,

[...] comegam, como todo animal, comendo, bebendo etc.
e ndo por “encontrar-se” em uma relagdo, mas compor-
tando-se ativamente, aproveitando-se de certas coisas do
mundo exterior pela acédo, e desta forma satisfazendo suas
necessidades. (Eles iniciam, portanto, com a producéo.)
Pela repeticdo deste processo, a capacidade dessas coi-
sas de “satisfazer suas necessidades” se imprime em seus
cérebros; os homens, como animais, também aprendem
“teoreticamente” a distinguir as coisas externas que ser-
vem para satisfazer suas necessidades de todas as outras
(Marx, 1962, p. 362).

Ou seja, os homens se definem, antes mesmo de serem definidos,
pelo que transcorre numa dimens&o que €, por certo, pré-tedrica, mas a
qual é igualmente anterior a qualquer consideracdo ou feeling interior.
E uma forma concreta de ente vivo, mas que, distintamente de outros
viventes, produz seus meios de vida e seu proprio modo objetivo de
existir. O ser humano se determina pelo tipo efetivo de conexdo que
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mantém com o mundo, um liame ativo e produtivo de suas necessi-
dades e de si mesmo. Producdo que é simultaneamente autoprodu-
cado, na medida em que “Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a
Natureza, e ao modifica-la, ele modifica ao mesmo tempo sua propria
natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita o jogo
de suas forgas ao seu proprio dominio” (Marx, 1998, p. 192). Comporta-
mento ativo o qual € social, tanto no que tange aos meios e condi¢des
da atividade dos individuos, quanto, e principalmente, a forma espe-
cifica em que estes agem sobre o mundo e dele se apropriam. Desse
modo, considerar a Filosofia a partir do ser que a produz tem como
exigéncia identificar a particularidade, a diferenca especifica que a cada
momento histdrico pode ser observada e tematizada. O que é radical-
mente distinto de entender a constituicdo do mundo a partir de um su-
posto qualquer, arrimado numa pretensa determinacdo antropoldgica,
ou num conjunto delas, naturalmente dada. O homem se compreende
apenas pelo fazer concreto e objetivo dos préprios homens, o qual é
determinado histdrica e socialmente.

O filosofar, assim como todos os demais tipos de produgédo do
pensar, surge, pois, como expressao ideal particular, especifica de mo-
mentos de construcdo, igualmente particulares, do humano. E uma
entre outras formas de exprimir-se idealmente a vida social e histérica
dos homens, seus desafios, dilemas e aporias. Nao é, por conseguinte,
emergéncia mental oriunda ou tributéria de uma “curiosidade inata” ou
de uma tendéncia inexplicavel de colocar problemas. Diversamente, é
um dos modos ideais de por-se, dos homens aos proprios homens, a
totalidade da experiéncia da existéncia concreta e material de estar-ai
e produzir-se como ente social objetivo. Por isso, nenhuma Filosofia é a
Filosofia, nem é ingénua, nem menos ainda, em que pese a aparéncia,
uma exercitacdo de diletantismo conceitual. Como o afirma Sartre, “a
Filosofia ndo existe"”.

A nosso ver, a Filosofia ndo existe; sob qualquer forma que

se a considere, esta sombra da ciéncia, esta eminéncia par-
da da humanidade é somente uma abstragado hipostasiada.
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De fato, ha algumas {des} filosofias. Antes de tudo - porque
ndo encontrareis nunca mais de uma a cada vez que seja
viva — em certas circunstancias bem definidas, uma filosofia
se constitui para dar sua expressdo ao movimento geral da
sociedade; e, enquanto ela viva, é ela que serve de meio
cultural aos contemporaneos (Sartre, 1960, p. 15).

Existem sempre filosofias, as quais expressam problemas e po-
sicdes sociais acerca destes. Tais filosofias, umas mais, outras menos,
conseguem apreender e explicitar em termos categoriais 0 movimento
geral da sociabilidade, em suas determinagdes mais centrais e impor-
tantes, bem como em suas contradi¢des e seus conflitos inescapaveis.
Tomando como ponto de arranque as tensdes e dilaceramentos perten-
centes a um dado momento histérico-social, o filosofar — e os filosofares
— coloca o enfrentamento concreto dos homens em um nivel diverso, as
vezes também oposto, aquele em que se acha posto na vivéncia coti-
diana, nas ciéncias e nas artes. E uma interrogacéo radical, que também
pode tomar uma forma extrema, acerca de pressuposicdes do existir,
agir e pensar dos individuos sociais. Radical porque tem como objeto e
alvo a prépria raiz do humano, o seu esclarecimento e sua explicitacao
e, por que nao, sua transformacao.

Por esse motivo, filosofar incomoda. A filosofia ndo pode ser jamais
cdmoda, mesmo quando tem como propositura de fundo tornar pala-
tavel ou justificdvel o modo de ser de uma dada época, apresentando-
-0 como o mais racional ou inevitavel. E um incdmodo duplo. Primeiro,
para o proprio filésofo que, tanto na critica quanto na apologia, tem de
realizar um movimento no qual o concreto é tomado conceitualmente e
é posto como conjunto de determinagdes tedricas, as quais devem, por
suposto, expressar o que se expoe filosoficamente. Em segundo lugar, o
é para o conjunto da sociabilidade. A sociedade ou bem tem de enfren-
tar a apresentagdo tedrica e critica de seus aspectos mais deletérios, ou
bem tem de, ao menos, tolerar a expressdo de sua pretensa harmonia
essencial num registro que esta para além daquele do senso comum.
A transformacdo do efetivamente dado em conceito é uma operagio

39



Conhecer, pensar, viver... A Filosofia na sala de aula

que, seja no caso das concepgdes conservadoras seja no daquelas que
propugnam um movimento critico, afasta o entendimento humano da
sua zona de conforto imediato, ndo obstante as primeiras acabem por
propor um retorno a essa. O exame categorial do existente — entes, pro-
cessos e relagdes — comporta exatamente esse mover-se que tem em
mira a explicitacdo das determinacdes sob as quais um modo particular
e concreto de vida social — e de relagdo com o mundo por ele formatada
—é 0 que é e apresenta as formas de aparéncia que a ele correspondem.

Desse modo, filosofar &, por certo, interrogar-se pelo mundo, mas
ndo é a formulacdo de uma pergunta qualquer, nem a inquirigdo sem
peias das criangas. Conquanto a atitude do filésofo guarde com aquela
inquietacdo infantil certo quantum de proximidade, na medida em que
se busca uma explicagdo na qual a prépria existéncia perde a familiari-
dade e a simplicidade aparentes, a sua questao ¢ a posicdo estruturada
e fundamentada de um problema. O termo problema vem do vocéabulo
grego TIpoanua (prébléma), o qual significa, primitivamente, coisa sa-
liente, promontério, cabo, cispide, mas igualmente passou a conotar
obstaculo, armadura e, finalmente, questdo controversa. Ainda que o
filosofar ndo se resolva na filologia ou na etimologia, assinale-se que na
sua acepcao inicial a palavra problema indica um dado elemento ou mo-
mento da realidade que ganha, por razbes varias, alguma proeminéncia,
passa a se destacar e assim precisa ser encarado. Uma elevacao abrupta
de terreno pode muito bem trazer, aos incautos ou imprudentes, algum
tipo de acidente ou dissabor. Além disso, o problema resulta do procedi-
mento que pde em relevo certos aspectos do real, ou mesmo o real co-
mo tal, com o fito de efetivamente compreendé-lo e dele tomar posse. E
importante assinalar que, no mais das vezes, o problema “avistado” pelo
filésofo nao é por ele simplesmente “inventado”. Trata-se, sobretudo, de
uma candéncia do tempo social que estd, normalmente, insuspeita ou é

|II

tomada na sua aparéncia imediata como algo autoevidente ou “natura

Apesar de por esse incémodo, de levantar uma dificuldade ou in-
consisténcia latentes, o filosofar ndo tem, ele mesmo, o poder mégico
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de resolvé-lo. Assim, o apontamento fundamentado de um problema
humano — mesmo os desafios trazidos pelas mudangas da naturalida-
de sdo dilemas humanos, pois os individuos tém necessariamente que
enfrenta-los — ndo garante, nem possui em-si a receita para soluciona-lo.
E frequente a ilusdo de que a reflexao acerca de principios, com a possi-
vel conscientizacdo dos mesmos e de suas pressuposicoes, poderia tra-
zer, somente pela mudanga do “modo de pensar” uma alteracdo cabal
das circunstancias. Dessa quimera padecem, por exemplo, as diversas
posicdes sociais que propdem o ensino ou a discussdo da ética como
panaceia universal das mazelas contemporéaneas. Como reflexado da na-
tureza dilemética da moralidade, da relacdo tensa entre acdes, valores e
juizos, a ética pode apenas realcar este caréter problematico, torna-lo,
pois, consciente aos individuos. Isso podera, sem dlvida, colaborar para
uma mudanca de posicionamento dos homens com referéncia aos pa-
rametros de suas escolhas e as agdes deliberadamente concretizadas.
Entretanto, cabera sempre aos individuos sociais concretos, vivos e ati-
vos, em condi¢des efetivas nem sempre favoraveis, decidir e agir. A re-
flex&o filosdfica ndo possui o poder de, por um volteio da razao, alterar,
do recesso da instancia da consciéncia, a propria vida vivida. Relagdes
reais precisam ser realmente alteradas e ndo somente alteradas em sua
expressao ideal. Ao pensamento resta o papel importante, mas deter-
minado, de mediacdo da escolha, da deliberacdo e da agdo concreta na
realidade. O que assinala a dignidade e o limite intrinsecos a atividade
docente, particularmente do professor de filosofia. Fazer pensar com
lucidez é talvez o telos simultaneamente desafiador e modesto a que o
educador filoséfico pode aspirar.

Tendo em conta o que até o momento se discutiu, € importante
agora retomar a pergunta inicial: afinal, para qué filosofia? Ao invés de
se procurar a resposta numa suposta repulsa natural a problematizacao,
tomada como uma caracteristica do vulgo, ou mesmo colocar a respon-
sabilidade desse comportamento apenas na natureza abstrusa do dis-
curso filoséfico, o mais produtivo parece ser compreender a questao no
seu proprio contexto. Certamente, a filosofia, assim como a ciéncia, pde

41



Conhecer, pensar, viver... A Filosofia na sala de aula

a quem tenta dela se aproximar algumas exigéncias bastante incomuns
quando cotejadas aquelas com as quais os individuos se deparam na vi-
da corrente. De uma parte, a postura propria do sujeito que a tem como
oficio, a abertura cognitiva a novos horizontes conceituais, as possibili-
dades de pensamento que extravasam a dimensdo do senso comum.
De outra, o que parece até ser o contrario dessa disponibilidade para
o diverso, mas é, em verdade, seu complemento: o rigor do pensar e
do expressar. Como ja se afirmou mais acima, ndo é qualquer pergunta,
nem menos ainda qualquer formulacdo, que pode ser qualificada de
filoséfica. A rigorosidade inerente ao filosofar, a reflexao tedrica — que
ndo deve ser confundida com rigidez de pensamento —, é esta compo-
nente que exige do filésofo a busca da clareza da questdo e do racio-
cinio. O pensar, e dissertar, com cuidado, o pér em exame constante
suas conviccoes, pressupostos e conclusdes é parte integrante do fazer
filosofia e que tem na légica — mas ndo apenas nela — um dos seus ins-
trumentos mais importantes. Sdo duas caracteristicas as quais parecem
afastar aqueles menos afeitos aos meandros do Peripatos. Mas seria de-
masiado simplista apontar as demandas do pensamento e da expressao
de rigor pela avers3o a filosofia.

Essa atitude de objecdo ao filosofar tem antes seu fundamento
numa das marcas histéricas mais distintivas da moderna sociabilidade
capitalista. Um dos aspectos caracteristicos do desenvolvimento do mo-
do de producéo do capital é o fato de que todas as formas de conheci-
mento foram subsumidas, em parte ou mesmo totalmente, como meios
integrantes do complexo das forgas produtivas a servigo do capital; pas-
sam a aparecer como capital. Nesse sentido, da criacdo de maquinas e
aperfeicoamento tecnolégico a producao do conhecimento, a atividade
técnico-cientifica foi gradativa e progressivamente sendo colocada sob
a rubrica de elementos mediadores da produgdo de mais-valor. O que
tem como um dos seus resultados mais palpaveis o engendramento de
um ambiente societario no qual vigoram formas de consciéncia social,
inclusive as do senso comum, no contexto das quais apenas tem valor
aquilo que contribui diretamente para o aumento do lucro e da riqueza
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capitalistas. O que nao significa em absoluto que as ciéncias e o conhe-
cimento sejam por si mesmos capital, uma vez incorporados ao capital
e utilizados como capital. Uma maquina ou uma teoria ndo perderiam
necessariamente seu carater particular na ocorréncia da transformacdo
social, ndo deixariam, com o fim do capitalismo, de poderem ser usa-
das e compreendidas; em alguns casos, poderiam mesmo ser mais bem
empregadas e avaliadas. No contexto do capital, o conhecer tem seu
mérito medido em funcdo da possibilidade de servir ou ndo como me-
diacdo do lucro. Todas as elaboragdes que escapem, por uma ou outra
razdo, da forma tipica de ser predominante no capital ndo sdo levadas
em consideragdo, a ndo ser que se submetam de algum modo ao com-
plexo capitalista da producédo. Tome-se como exemplo a arte, que tem
varias de suas formas de criacdo tornadas mercadorias, a fim de poder
sobreviver como oficio; as obras s3o, antes de tudo, mercadorias. Por
essa razdo, observa argutamente Marx que a “produgdo capitalista é
hostil a certos ramos da producao espiritual, por exemplo, a arte e a po-
esia” (Marx, 1993, 26.1, p. 257). A essas areas da producéo intelectual
se pode acrescentar, sem duvida, a filosofia, ainda que néo seja de todo
impossivel cogitar a factibilidade de esta ser assimilada sob a forma de
uma consultoria de projetos, por exemplo. No entanto, mesmo nessa
modalidade de articulagdo com a producao, o filosofar poderia apre-
sentar problemas, pois seria necessario colocar-lhe um limite externo
que lhe vedasse a critica dos préprios pressupostos da proposta etc.

A filosofia, ao menos a principio, ndo parece assim ser um tipo de

|u

conhecimento tedrico “aplicavel” ou incorporével a légica da produ-
¢do de mercadorias. O alargamento do espectro da riqueza material
do mundo capitalista ndo poderia beneficiar-se de uma reflexdo cujo
escopo &, ou deveria ser por definicdo, exatamente a investigagao criti-
ca — o esclarecimento de pressupostos e implicagdes — da prépria forma
de sociabilidade. O que ndo impede as tentativas de assimilacdo do
seu discurso dentro dos limites do modo de producdo e de vida atual
como uma espécie de complemento ou mesmo de adorno intelectual.

Vide as proposituras acima referidas de conferir a ética, como disciplina
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filoséfica, o poder de regenerar as relagdes sociais e politicas por meio
de uma terapéutica cognitiva da consciéncia. Ou entdo, no pior dos
mundos, tornando a filosofia uma espécie de elemento a desempenhar
a funcdo de sofisticacdo a ser ostentado pelos individuos nos seus di-
versos circulos de relacionamento. O comportamento mais comum nao
alcanga nenhuma das duas formas, cinge-se a pura e simples rejeicao
como perda de tempo ou atividade relegada ao écio. O senso comum,
que apde o designativo filoséfico como um adjetivo pejorativo, indican-
do individuos ou temas que se afastam da realidade dos mortais, ndo
faz, portanto, mais que expressar, no nivel da imediatidade, a forma
como o atual modo de producéo da vida humana mede as elaboragdes
tedricas e lhes estabelece o lugar. A rusticidade com que a atitude e o
discurso filoséficos sdo afastados na esfera do cotidiano € uma forma de
aparecer da determinacdo mais essencial da sociabilidade.

Frente a essa realidade, como pode agir o professor de filosofia
do Ensino Médio? E importante assinalar o quanto a situacao se agrava
em se tratando de um pais de capitalismo periférico como o Brasil. Evi-
dentemente, ndo existe um segredo ou uma chave de resolucao magica
que pudesse dar conta do desafio e permitisse a abordagem adequa-
da do conteldo de filosofia na escola brasileira. Ressalte-se ainda que
para nenhum outro conteldo escolar, proveniente das mais diferentes
areas do conhecimento, hd uma receita metodoldgica que garanta de
antemao o sucesso. Para comecar, o essencial é estar sensivel ao pro-
prio ambiente em que se trabalha, bem como manter a atengao no que
respeita as demandas e as possibilidades — e também as inviabilidades
— da realidade social. Ndo na abstracdo a sociedade, mas tomando co-
mo ponto de partida o que efetivamente tem o professor a sua frente.
Ha que atentar para o fato de que, ndo obstante a forma da sociedade
pressione no sentido de um pragmatismo utilitarista imediato, a vida
social atual faz surgir uma série de questdes e problemas que somente
a reflexdo filoséfica pode e deve enfrentar adequadamente. Nesse sen-
tido, o progresso da atividade humana - ai inclusas as ciéncias e a tec-
nologia — e as transformagdes societarias profundas que se experimenta
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em um ritmo cada vez mais veloz e atordoante levantam um conjunto
de temas que instam ser discutidos e compreendidos, uma vez que a
agdo consciente, responsavel e licida dos agentes sociais seja a meta.
Cabe ao professor tomar para si a tarefa de tornar visiveis aqueles desa-
fios, de coloca-los como problemas frente aos estudantes, chamando a
atenc3o para a relacdo intima que as questdes mais amplas tém com as
por eles enfrentadas em seu dia a dia.

O presente livro, porquanto reconhega os limites da elaboracao
tedrica filoséfica defronte as aporias e urgéncias do tempo, propde-se a
colaborar na medida em que se oferece como um guia reflexivo. Logo,
nao se espere encontrar nele um manual detalhado de operacoes dida-
ticas em filosofia. Trata-se melhor de uma proposta de reflexdo acerca
do conhecimento e discurso filoséficos como disciplina escolar no Ensi-
no Médio e das mediagdes requeridas para a sua consecucdo como tal.
Nesse contexto, esta obra objetiva apontar os principais desafios e os
meios possiveis de fazer frente a eles. E um convite a tratar o préprio
oficio como problema filosdfico e, a partir disso, encaminhar propostas
que levem a uma pratica docente realizadora e com sentido.
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O QUE E FILOSOFIA?

Sinopse

No segundo capitulo a discussdo se volta a uma definicdo possi-
vel do conceito de filosofia, no sentido de alcangar precisao e rigor
conceituais, mas sem impedir a apreensdo do carater extremamen-
te abrangente que a prética do filosofar possui. Partindo, eviden-
temente, de uma analise das origens do termo grego, explicita-se
a profunda riqueza semantica dos pares sophia/sophos e de philia/
philos, tanto no que respeita a especificidade de cada um deles,
quanto na relagdo entre os mesmos posta no vocabulo philosophia.
N&o obstante o ponto inicial do problema da definicdo do que seja
filosofia se situe na Grécia Antiga — dos milesianos ao pensamento
classico da polis — a argumentagao encetara também o caminho da
exposicao critica do desenvolvimento da histéria do conceito mes-
mo de filosofia. Nesse sentido, a filosofia se apresenta como rea-
lizagdo do filosofar no decorrer dos diversos momentos e modos
socio-histéricos da existéncia dos homens.

Como se observou no capitulo anterior, ao se procurar uma defini-
¢ao univoca da filosofia a partir das diversas posices e correntes
de pensamento pode ser uma tarefa, sendo impossivel, profundamen-
te inconclusiva e bastante frustrante. E isso, por dois motivos basicos.
Primeiramente, em razdo da relacdo essencial do proprio filosofar
para com o desenvolvimento das formas humanas de ser no mun-
do, as quais se alteram enormemente no decorrer da histéria. Nesse
contexto, ndo é factivel, a ndo ser pagando o alto tributo de uma
abstracdo vazia, produzir uma ideia da filosofia que seja a-histérica ou
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pretensamente universal. Por certo existem certos tracos ou aspectos
que de maneira persistente se verificam como presentes na atitude
e na reflexdo filosdficas, nas mais diversas épocas e pensadores. No
entanto, mesmo esses elementos comuns, como a posicao de interro-
gar-se perante as coisas mais “banais”, ganham conteldos e formas
de realizacdo que muito variadas dependendo do momento ou do
posicionamento social dos quais se angulam as questdes enfrentadas.
Para n3o falar que, no fundo, ndo se pode seriamente defender de as
problematicas humanas “sdo sempre as mesmas” em todos os perio-
dos histéricos. Além disso, em segundo lugar, o que precisa ser alcan-
cado n3o é tanto uma média de posi¢des ou de opinides, mesmo ted-
ricas, postuladas por um este ou aquele filésofo ou grupo de autores,
aleatoriamente selecionados. Mas sim uma reflexdo acerca do padrao
de pensar e de expressar-se que pode caracterizar o filosofar, como
produto do proprio itinerario histérico que nele se expressa, em seus
dramas e conquistas, em seus desafios e aporias.

Esse modo de por o problema muda igualmente o entendimento
mesmo da universalidade da filosofia. A exigéncia do caréater universal
da elaboragao se revela ndo tanto como uma substancia ou determina-
¢do a priori, mas como o resultado de um itinerério de constituicdo hu-
mano consubstanciado numa cultura particular. Nesse sentido, a prépria
filosofia ndo € um tipo universal que se realizaria por formas parciais ou
particularizadas de filosofar, como poderia advogar-se numa versao do
platonismo. Ao contrério, a universalidade da reflexdo filosofica é fla-
grada como consequéncia do evolver histérico e societério dos homens
em seu modo de ser ativo frente ao mundo concreto. Universalidade
que pode ser dita em dois sentidos. De uma parte, em termos mais
gerais, como resultante — que se torna a cada momento, também um
pressuposto — da autoconstrugdo histérica do humano. O dmbito do
universal é desse lado uma dimensdo posta como momento extrema-
mente genérico e delimitando os horizontes, sentidos e escopos das
acdes humanas, e dos valores pelos quais se as orientam e as avaliam.
De outra parte, a universalidade é também um carater do pensar que
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se alcanca ou &, ao menos, intentado, na medida em que determinadas
demandas humanas se tornam questdes candentes, passando a afetar
como verdadeiro nomos uma dada forma social de viver; instaurando-
-se, portanto, como urgéncia histérica. A emergéncia dessa qualidade
somente se da mediante a existéncia tanto de uma necessidade societa-
ria que inste efetivamente ao pensar acerca dos principios, assim como
de condigdes histéricas de formulagdo do problema, de colocagdo do
que se experiéncia e se vive concretamente. Assim, a universalidade
ndo é algo que possa ser simplesmente engendrado, espontanea e/
ou volitivamente, pelo fildsofo. Depende evidentemente da sensibili-
dade e da competéncia de quem pensa para apreender o momento e
suas candéncias peculiares, as quais extravasam e determinam as varias
dimensdes particularmente vividas. Entretanto, mesmo aquelas quali-
dades individuais ndo sdo apanagios de uma genialidade simplesmente
singular ou pessoal, mas sdo determinadas pelas condigdes sociais nas
quais o pensador vive e elabora. O préprio sujeito que filosofa, sendo
ele mesmo um individuo é uma realizacdo da sua sociabilidade, do con-
junto multifacetado de relagdes sociais por meio das quais o mundo
humano é constituido. Mesmo admitindo-se o surgimento e a vigéncia
de certas marcas que assumem um carater de irreversibilidade, de de-
terminacdes sociais que se fixam e se tornam persisténcias humanas,
tais precisam ser compreendidas pelo que sdo: formas caracteristicas
da vivéncia humana que emergem em pontos de inflexdo histéricos.
N&o sdo, por conseguinte, entidades pressupostas aos individuos vivos
e ativos, nem determinacdes antropoldgicas naturalmente dadas.

Por isso, a universalidade do pensamento é um elemento condi-
cionado, sempre em situagdo. A presunc¢ao de valores ou de dimensdes
gerais do pensar tidas como eternas e imutaveis, ou ainda como pres-
suposicdes substanciais ndo é mais que uma ilusdo. A apresentacédo do
filésofo como alguém fora do seu tempo ou capaz de, por assim dizer,
estar do lado de fora, contemplando o naufragio como seu expectador
em terra firme e em seguranca é apenas uma dilatagdo deformada da
pretensao iluminista de resolver pela educagdo do género humano as
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diferentes mazelas que afligem os homens. A esse respeito, pontua cri-
ticamente Marx que:

A doutrina materialista relativa a alteracdo das circunstan-
cias e da educacdo, esquece que as circunstancias sdo al-
teradas pelos homens e que o educador deve, ele mesmo,
ser educado.

A qual deve, por isso, obrigatoriamente, dividir a sociedade
em duas partes — uma é colocada acima dela.

A coincidéncia da alteracdo das circunstancias e da ativida-
de humana ou auto-transformacao sé pode ser concebida e

racionalmente compreendida como pratica revolucionaria.
(Marx, 1969, p. 5).

Por conta disso, o pretendido sobrevoo, mesmo compreendido
como momento parcial, apenas pode ser entendido em sentido trans-
lato, fragil e poético. A questdo imposta necessariamente pelo reco-
nhecimento da determinagéo social da atividade e do pensamento é,
neste particular, a de quem educa o proprio educador. O processo de
educacado é ele mesmo redimensionado na medida em que os homens
e suas circunstancias ndo sdo compreendidos na forma da exterioridade
vigente entre o meio e o ser vivo, quando sdo tomados abstratamente.
No caso especifico do humano, as circunstancias sociais nas quais os in-
dividuos concretos sdo formados sdo, elas mesmas, produtos das a¢des
efetivas destes individuos. A articulacdo de relacdes sociais que produz
o “meio” humano e plasma a forma de ser dos individuos é uma tota-
lidade da qual ndo se pode realmente evadir e olha-la como que “de
fora”. Forcosamente, a dimensdo que o pensador ocupa é ela mesma
parte da sociabilidade, e ele mesmo é um sujeito concreto socialmente
determinado em seu fazer, sentir e pensar.

Portanto, o filosofar, como filho do tempo social, ndo tem o po-
der de passar imune e impune a vida que nele ganha de suas expres-
sOes problematicas. Assim, o carater de seu modo de por e enfrentar
questdes exibe determinados pontos que o especificam como produ-
cdo ideal na qual se exprimem de uma maneira particular os desafios
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humanos de um dado momento histérico. No nascimento como tal da
filosofia como discurso diverso e oposto aos mitos pode j& observar-se
esse fato. O vocédbulo philosophia indica de saida uma démarche que
distingue radicalmente a posicado da racionalidade tanto daquela que
definia o mito quanto da do terreno dos antigos sabios. A atitude do
filosofar é originalmente assinalada como ligada a um dos modos de
amar: a philia. Amar que, diversamente do que se entende atualmen-
te, era compreendido sob uma forma triplice. O amor se dizia de trés
modos: Eros, Philia e Agape'. Distinto tanto do erético — que ama pela
falta, na vigéncia da paixdo pelo complemento — quanto da generosida-
de — que ama ainda que na auséncia de um pretexto ou necessidade — o
movimento da philia se delimita pelo reconhecimento de uma comuni-
dade qualquer, de animo, valor ou experiéncias. Amar ndo é aqui um
voltar-se apaixonadamente e quase confundir-se com o objeto do pa-
thos, nem tem no desinteresse dos motivos sua principal determinacao.
Antes de prosseguir, entretanto cabe ressalvar que n3o se trata de uma
disputa verbal ou de exercicio filolégico, no qual se buscaria tdo somen-
te o discernimento vocabular, ou mesmo conceitual. Ao contrario, por
meio da discussdo de uma categoria tem-se como alvo a determinagdo
o mais precisa possivel num dado contexto das formas de existir ou de
comportamento a que o vocabulo remete, e ndo a sua origem como vo-
cabulo. Assim, a discussao acerca do termo philosophia, tanto dos seus
dois componentes, quanto da significacdo sintetizada pela articulacdo
de ambos, somente é pertinente porquanto se assinale e se explicite a
distingdo especifica do modo de elaboragéo ideal inaugurado no con-
texto do logos, como discurso racional.

O amor aqui ndo se alinha nem aninha no campo definido por
Eros, como afeto sentido e vivido segundo a matriz da auséncia e da
incompletude irremediaveis, mas no campo delimitado pelo compar-
tilhamento e pela percepcao da cumplicidade de principios e atitudes.

' Acerca dessa questao, da distingao entre esses trés modos de amar, remete-se em es-
pecial ao capitulo 18: 0 amor, de Pequeno tratado das grandes virtudes, de André Com-
te-Sponville, do qual se serve como referéncia para a discussao do conceito philosophia.
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Nesse sentido, a philia indica antes de tudo o comportamento deter-
minado pelo reconhecimento de uma proximidade, ndo de uma falta.
Nao se é filiado movido pela angustia de preencher um carecimento ou
pela preméncia de responder a uma demanda, ainda que tais mébeis
possam estar em jogo e desempenharem uma fungdo em ocasiGes nas
quais certas relacdes se deslancham e passam a reproduzir-se no tem-
po. Entretanto, o desenvolvimento de uma relagdo qualquer que tome
o rumo delineado pelas caracteristicas da philia tende a pontuar sua
diferenca especifica frente a Eros ou mesmo a Agape.

O comportamento de aproximacao e estabelecimento de um vin-
culo de compartilhamento é, por conseguinte parametrizado por um
conjunto de elementos e posi¢des que dispde o sujeito a partir do pra-
zer pelo existente e ndo somente pelo desejado. Enquanto Eros é mo-
vido pela ansia de rechear um vao afetivo ou volitivo, Philia tem como
pressuposicdo a identificacdo de pontos de contato e precisa a todo o
momento por-se em consonancia com a efetividade de seu objeto. O
que ndo subentende a propositura de uma transparéncia absoluta do
objeto da philia (pessoa, coisa ou ideia), mas a apreensao e a identifica-
¢do, na medida do possivel, daquilo que nele provoca o nosso assenti-
mento e simpatia. Assim, ndo se devora o objeto da afeccdo, ndo se o
apodera ou nega-lhe a sua independéncia primitiva. A philia ndo renega
ou denega o posto em nome da posicdo gozo, ainda que possa apor a
este um adendo critico. Como ato e principio a philia é:

[...] o amor-alegria, na medida em que é reciproco ou pode
sé-lo: é a alegria de amar e ser amado, é benevoléncia mu-
tua ou capaz de tornar-se mutua, é a vida compartilhada,
a escolha assumida, o prazer e a confianca reciprocos, em
suma é o amor-agao que se opoe por isso a eros (o amor-
-paixdo), mesmo que nada proiba que possam convergir ou
ir de par (Comte-Sponville, 1997, 274).

Esse afeto em ato ¢, pois o que demarca, ou deve demarcar, co-
mo raiz posicional a postura e os procedimentos do filosofar. Ndo se
circunscreve no espaco da loucura ou da dissolugado, mas naquele deli-
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mitado pela lucidez, ou pelo menos pela visada desta. Comportamento
lGicido cujo valor central é aquele da fidelidade para com o existente e
seu verdadeiro e ndo a resposta sem peias as caréncias de um self su-
posto como Unico e Ultimo irredutivel. Ndo se postula bem entendido
a maldade da paixdo, mas apenas seu limite intrinseco, nem igualmen-
te uma pretensa perfeicdo da amizade, tdo somente se pontua como
esta nos dispde, de certa forma, a realidade do objeto do afeto. As
duas formas comportamentais podem inclusive, tanto objetiva quanto
subjetivamente, afluir numa mesma experiéncia e no desenvolvimento
dela. Mas, entao se philia, como o ato de filiar-se, de tornar-se préximo,
de reconhecer comprometimentos e partilhas, se acha no interior da
delimitagdo conceitual, e ndo somente semantico, de philosophia, qual
seria entdo esse objeto de afeto cognitivo, afinal o que o filésofo ama?

Adentra-se aqui em um problema central para a determinacao da
propria filosofia. Em sendo o filosofar um comportamento cuja démar-
che essencial é aquela da aproximacao arrimada na lucidez e no reco-
nhecimento, o objeto desse movimento precisa ser mais bem aclarado.
Do que se trata quando se tem em mente Sophia? Traduzido por sabe-
doria esse vocabulo articula e aponta, parece, um conteldo proprio e
particular que diferencia das ciéncias tomadas especificamente e todas
em seu conjunto. Nesse sentido, a distingdo entre Sophia e Episteme,
entre o conhecimento como sintese ou posicao de universalidade e a
formulacado de inteleccdo discursivo-tedrica de um recorte da efetivi-
dade é importante para a compreensdo da natureza do filoséfico. Na
classica definicao aristotélica, o filésofo é aquele que tem o conheci-
mento de tudo, sem necessariamente deter o conhecimento de cada
uma das coisas. Ou seja, trata-se evidentemente nao tanto da extensao,
mas sim da intensidade ou da profundidade do que se conhece. A sa-
bedoria, ndo obstante se relacione com os conhecimentos especiais e
particulares, deles dependa seja com respeito aos objetos e problemas
da reflexdo, seja no que tange ao seu referimento a realidade, ndo se
identifica nem se reduz a estes. Desses se distingue, por assim dizer,
formal e materialmente.
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Em primeiro lugar, ndo vige, no caso da sabedoria, a propositura
de um parcelamento do real, a consideragdo especializada acerca de
uma dada dimensdo ou conjunto de fenédmenos, mas se pressupde a
visada da universalidade. Logo, a filosofia tem como propésito atingir
o dominio tedrico-discursivo da efetividade como totalidade articulada,
da efetividade do existente como tal. Ndo é uma teorizacdo sobre um
campo determinado e delimitado, que excluiria ou a0 menos abstrairia
a referéncia ao todo. Ao contrério, cabe a reflexao filosdfica exatamente
a tematizacdo dos nexos que perfazem a totalidade da experiéncia vi-
vida, a sua recomposicao no registro da elaboracdo discursiva. Inteireza
do efetivo que é decomposta e fragmentada por cada uma das formu-
lagBes cientificas com o fito de construir objetos para uma investigagdo
especifica e metddica.

Em segundo lugar, o préprio conteido do conhecimento filoséfi-
co, seu objeto e problema n3o se caracterizam por ser uma esfera ou
parcela de fendmenos, abstratamente tomados, e sim pela determina-
¢do comum e abrangente, em sentido intensivo, de entes, relagdes e
processos. Encontrar o momento determinativo principal e explicita-lo
teoricamente define o telos do filosofar. Portanto, nao cabe ao filosofar
o enfrentamento da questao particular de, por exemplo, como se de-
senvolvem e em que padrdes os fendmenos de natureza organica, mas
o de pdr, como problema reflexivo, a definicdo da organicidade que
demarca e estabelece o terreno da vida. Assim como, nao se trata de
resolver este ou aquele dilema moral, ou ainda de tracar ou esbocar um
quadro de valores a serem observados nas diversas ocasides em que os
conflitos e situacdes-limite acontecem. Diferentemente, ha que inquirir
acerca das condi¢des mais gerais do ato moral, bem como de procu-
rar pelo qué define uma ideia ou nogcdo como propriamente um va-
lor. Desse modo, o objeto do filosofar se diferencia, ao mesmo tempo,
daquele das ciéncias, bem como do das percepcdes que mobilizam e
delimitam o senso comum do agir cotidiano. O contetdo da sabedoria
€ exatamente esse nddulo problematico que eclode a partir do nucleo
determinativo mais central e decisivo do conhecer e do agir, o qual ndo
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tem como ser explorado e enfrentado nem pela exercitagdo da cientifi-
cidade nos seus ramos particulares, nem pela deliberacdo imediata dos
sujeitos sociais que tém de decidir e atuar numa dada direcéo.

O terreno abordado pela filosofia é assim delimitado por esse du-
plice carater de pressuposicdo e de universalidade que as questdes de
principio possuem. Esse talhe o distingue essencialmente das regices
mais imediatas e palpaveis do conhecimento e da agdo humanas. O
que ndo significa, entretanto, a propositura de uma oposicdo, e menos
ainda de um divércio, entre a reflexdo filoséfica e os demais campos de
inteligibilidade e de atuacdo. Posicdo essa caracteriza propriamente o
ambito da reflexdo em diferenca daqueles nos quais se passa a pesquisa
particular e voltada a um conjunto de problemas bem mais circunscritos.

N3o obstante essa diferenca especifica que demarca precisamen-
te as fronteiras desses dois territorios da racionalidade, se deve ter em
mente o fato de que o investimento discursivo racional nasce na Grécia
Antiga, primeiramente como esforco de inteleccdo no qual a distingdo
ainda nao se pde claramente, e muito menos estatuindo campos de
atividade e oficio. A racionalidade desponta em sua aurora visceralmen-
te ligada, sendo identificada, a posicdo das questdes de principio e da
determinacéo universal da realidade. Obviamente, esse roteiro ndo foi
univoco nem muito menos direto. Basta referir que nos inicios mesmos
do itinerario da ratio o problema primevo foi o de detectar e determinar
a matéria-prima do mundo. O labor intelectual de se acercar da subs-
tancia fisica o foi também o de aproximar-se do elemento que garan-
tiria a existéncia como Késmos (kdopoc), ordenamento que presidiria a
multiplicidade como fio condutor de uma série de conexdes ou mesmo
de hierarquias pelas quais a mundaneidade ganharia estrutura e razdo
de ser. De certo modo, esse momento inaugural marcou de maneira
indelével a constituicdo da racionalidade, em suas varias formas, que se
seguiu e pode ainda ser observado no desenvolvimento dos diversos
ramos da cientificidade.

Entretanto, isso ndo significa de modo algum a suposi¢do de uma
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racionalidade imutavel, idéntica a si, como uma forma substancial pura.
Da razdo, em termos histéricos, seria mais apropriado talvez falar de
razoes. A racionalidade, embora tenha mesmo na atualidade como es-
copo a decifragdo estruturada e imanente do mundo, conheceu figura-
¢cdes bem diferentes. Nesse sentido, como observa Vernant acerca dos
seus primeiros passos com os milesianos:

A escola de Mileto nao viu nascer a Razao; ela construiu
uma razdo, uma primeira forma de racionalidade. Essa ra-
z30 grega ndo é a razdo experimental da ciéncia contem-
porénea, orientada a exploracdo do meio fisico e cujos mé-
todos, instrumentos intelectuais e quadros mentais foram
elaborados no curso dos dltimos séculos, no esforco labo-
riosamente continuado para conhecer e dominar a Nature-
za (Vernant, 1984, p. 94).

Nesse contexto, falar de racionalidade num sentido Unico estrito
padeceria de unilateralismo e a-historicidade. As formas possiveis de ra-
cionalidade s&o historicamente determinadas e correspondem a modos
de sociabilidade particulares, os quais enquadram a relagdo cognitiva
com o mundo a partir de condi¢des objetivas que fixam virtualidades e
limites a interatividade social. Nao a toa, o autor francés utiliza o advér-
bio laboriosamente para qualificar e acentuar o caréater préprio das co-
nexdes que os homens estabelecem com a natureza na modernidade.
Conhecer vai pari passu com as demandas impostas pela producao de
riqueza de maximizar a utilizacdo dos elementos naturais como recursos
a producgéo de capital. A utilizagdo do conhecimento como mediacao
produtiva — primeiramente, incorporado nas méaquinas e demais meios
de producao, e depois, na forma direta da informagdo — constitui um
dos tracos mais distintivos da producéo capitalista. Por esse motivo ob-
serva Marx que:

O capital é o primeiro que aprisiona o progresso social a
servico da riqueza social, o desenvolvimento politico, a
arte, a ciéncia etc., se desenrolavam numa esfera acima de-
les. O capital é o primeiro que aprisiona o progresso social
a servico da riqueza (Marx, 1983, p. 492).
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A criacdo de conhecimento como tal torna-se, por meio do proces-
so de desenvolvimento histérico do capital, parte integrante do sistema
de producao de riqueza. Nesse sentido, “[...] a invencgdo torna-se entao
um oficio, e a aplicacdo da ciéncia a producdo imediata ela mesma para
a ciéncia um ponto de vista determinante, e que a solicita” (Marx, idem,
p. 600). A uma sociabilidade assentada na mobilizacao das forcas da na-
tureza como meios de produzir riqueza corresponde uma forma de ra-
cionalidade na qual a experimentacgéo e a observacao controladas de tais
elementos constitui o modo preponderante de intelecgdo de mundo.

Qutra ¢ a situacao na qual a filosofia vem a nascer. Diversamente
de um mundo social no qual as relacbes que conectam os individuos
entre si sdo vividas e experimentadas como necessidade exterior, pos-
tas, por assim dizer, por um telos externo a elas mesmas, a sociabilida-
de na qual emergiu a filosofia é travejada essencialmente pela vida em
comum. Comunidade essa que forcosamente se pde acima dos seus
membros, os determina como instancia Gltima e primeira de realidade.
Assim, na Grécia se era imediatamente espartano, ateniense, estagiri-
ta etc. e nao simplesmente homem. O mundo antigo, em geral, é um
ambiente histérico no qual os individuos — e todas as suas manifesta-
¢oes vitais — passam necessariamente pela mediacdo da pertenca a uma
comunidade particular e localizada (histérica e/ou geograficamente).
No caso dos gregos, com a instauragdo da vida comunal sob a égide
da polis, esse carater vai adquirir um acento especial, o qual também
delimitard o modo de pensar e conhecer da filosofia. A racionalidade,
em sua primeira modalidade histdrica, vem a ser subsumida por essa
pertenca essencial a polis, pela determinacdo dos individuos ao mando
da assembleia. Nesse diapasdo, “Quando Aristételes define o homem
como ‘animal politico’, sublinha o que separa a razdo grega da de hoje.
Se homo sapiens ¢ a seus olhos homo politicus, é que a prépria Razdo,
em sua esséncia, é politica” (Vernant, 1984, p. 94).

A vida da cidade, com todas as suas consequéncias e dilemas, de-
fine por nascimento — e também por origem — o exercicio do filosofar. A
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démarche da experiéncia do politico, das suas exigéncias e mediagdes,
acabou-se por entranhar-se no @mago dos procedimentos e do discurso
filosoficos. Nao, evidentemente, que entre o filoséfico e o politico nao
haja distancias e distingdes. Em absoluto. Enquanto no nicho da politi-
cidade a meta é a exercitagdo do poder por meio do convencimento e
do acordo de posicdes, ou ao menos a conciliagdo delas, naquele da
filosofia ja se pretende o estabelecimento discursivo, por meio da argu-
mentacao, daquilo que se pode considerar como verdadeiro. Conquan-
to esse aspecto, a racionalidade que conforma o filosofar, ao menos em
seus inicios historicos, se arma sobre uma base discursiva ou dialogal,
em cujo centro se encontra o encadeamento argumentativo e ndo a
experimentacdo. Nao que faltassem observacdo do efetivo em busca
de uma ordem ou mesmo a utilizagdo, por vezes intensiva, da matema-
tica e da geometria em alguns ambitos problematicos. Ao contrario. No
entanto, quando tal se deu, o horizonte era muito mais especulativo e
exemplar, de modo algum pragmatico ou operatério. Por isso, “A razdo
grega é a que de maneira positiva, refletida, metédica, permite agir
sobre os homens, ndo transformar a natureza” (Vernant, 1984, p. 95).

Por outro lado, como forja da racionalidade, esse momento inau-
gural deixou certas marcas que permanecem, ainda que profundamen-
te modificadas, mesmo no interior da forma moderna de incursdo cog-
nitiva no mundo. Conquanto entre os dois periodos histéricos tenha
havido uma alteragdo fundamental, de carater ontoldgico, na forma da
sociabilidade e com ela das formas de expressdo ideal, algumas das
caracteristicas mais importantes persistem como pontos de sustentacao
profundamente vincados das posicdes e dos discursos filoséficos e cien-
tificos. E suficiente aqui remeter, por exemplo, ao fato de que mesmo
na vigéncia da armacéo Iégico-matematica, o principio da pertinéncia
argumentativa continua a viger como pressuposicdo basica ao exame
de enunciados e teorias. O pressuposto do melhor argumento como
critério de avaliagdo, ao menos em tese, de posicdes e proposituras é
um dos pilares da atitude cientifica em geral e encontra suas origens na
forma primeva que a racionalidade conheceu na Grécia Antiga.
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A observancia desse carater traz como consequéncias dois outros
aspectos importantes da racionalidade, tanto cientifica, quanto filosofi-
ca. Em primeiro lugar, os proprios enunciados ndo possuem mais aquela
aura de sacralidade das declaragdes mitico-religiosas. O que se diz de-
ve ser provado, ou pelo menos sustentado, de modo o mais explicito
possivel. Premissas e conclusdes devem estar disponiveis a apreciacao
e avaliacdo do interlocutor a fim de que a assimilagdo seja expressdo do
entendimento e ndo da veneracdo. Em segundo lugar, como corolario,
todas as enunciagdes sdo passiveis, por principio, de correcdo ou dene-
gacado. A validade deriva ndo da caucdo divinal ou tradicional, mas do
fato de que uma determinada tese seja capaz de explicar ou esclarecer
os fendmenos ou problemas por si mesmos, sem fazer uso de referén-
cias sobrenaturais ou de excepcionalidades casuisticas. A prépria origem
etimoldgica do termo tese indica como esta formulagdo se diferencia da-
quelas correntes no senso comum ou nas experiéncias miticas e misticas.
A palavra “tese” vem do grego B¢oig (thesis), e significa “posicdo”, agdo
de por em ordem determinados elementos, articulagdo de sentido pela
qual se situa perante um dado problema ou assunto. Producao discursiva
estruturada mediante a qual se oferecem as razées do que se defende
ou se recusa, sejam estas, indicios, observagdes, casos ou argumentos.
Quem argumenta se expde de saida ao escrutinio de outrem, ao exame
do que se diz e, principalmente, do por que e do como se diz. O que de
imediato remete a um espaco cognitivo e discursivo onde a autoridade é
uma resultante e ndo um pressuposto da discussdo. O que de per se ndo
ressalva ou previne a racionalidade de, em certos momentos, sogobrar
no recurso a autoridade a priori. No entanto, mesmo quando isso ocor-
reu verificou-se que foi em permanente tensdo, e até em contradicao,
com o carater préprio ao filosofar e ao teorizar.

A existéncia de tais pontos de permanéncia ndo tém como resul-
tado, entretanto, a sustentacdo, como ja foi ressaltado, da tese de uma
razdo idéntica a si mesmo e, consequentemente, de uma filosofia cuja
forma seja perene. Muito ao reverso, a légica da eleicdo do melhor ar-
gumento passa, ela mesma, na sua vigéncia por mudancas e enriqueci-
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mentos que advém do processo histérico, tanto compreendido em sua
contextura geral quanto naquela interna ao desenvolvimento das formas
de investigacdo e compreensdo tedricas de mundo. Nesse sentido, a
transformacéo e a melhoria dos métodos e meios de se fazer ciéncia,
bem como o incremento de conhecimento dai advindos traz como desa-
fio a reflexao filosdfica a compreensao critica da elevacao da cientificida-
de. A mudanga no padréo da forma da sociabilidade, a incorporagao do
conhecimento a produgdo e as metamorfoses do conhecimento cienti-
fico alteram os limites e o talhe da propria racionalidade, o que acarreta
necessariamente a imperiosa tarefa de uma revisdo do modus do filoso-
far. A filosofia ndo pode, portanto pretender permanecer confinada nos
limites estritos da forma que a racionalidade tinha em seus momentos
iniciais entre os primeiros pensadores ou no classicismo ateniense. O
que, entretanto, ndo é um convite ao puro e simples abandono daqueles
lineamentos anteriormente fixados e que se tornaram irreversibilidades,
mas sim a posicdo da demanda de que o conhecimento filoséfico deve
acompanhar o desenvolvimento histérico geral e ser capaz de pér refle-
tidamente as questdes de principio levantadas por este mesmo roteiro
de transformagdes. Caso ndo consiga operar essa compreensao critica,
o filosofar corre o risco de tornar-se um discurso passadista, anacrénico,
um tipo de “curiosidade cultural” ou até mesmo uma modalidade de
pensamento reacionario e nostalgico, perdendo assim sua efetividade e
deixando de cumprir com as suas atribui¢des socio-histéricas.

A recusa abstrata da tecnologia (mas nao somente ela) é um dos
exemplos mais claros do abismo que a reflexdo filoséfica pode abrir
entre si e os desdobramentos da autoconstrucdo humana no mundo
contemporaneo. Um filosofar cujo exercicio se converte na rejeicao ro-
mantica — em termos estritos — do desenvolvimento da interatividade,
na confusdo entre forma e conteldo desse desenvolvimento, e na con-
sequente posicdo de equivocos acerca dos desafios que a emergéncia
e consolidagdo da sociabilidade do capital poem ante ao pensamento.
No que tange a essa questao particular, a postura da critica filosofica a
“técnica” ainda predominante em nossos dias padece de um viés espe-
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culativo, o qual determina uma série de outras consequéncias, conforme
ressalta Pierre Lévy. Uma das mais importantes é a ndo compreensao da
ambiguidade das técnicas. Teor que provém da propria heterogeneida-
de concreta do mundo técnico. Algumas técnicas abrem possibilidades
a uma interacdo mais livre entre os individuos sociais, enquanto outras
acabam por favorecer a construgdo de uma cadeia extremamente rigi-
da de relagdes e hierarquias. Por essa razdo, “ndo podemos falar dos
efeitos socioculturais ou do sentido da técnica em geral, como tendem
a fazer os discipulos de Heidegger, ou mesmo a tradi¢do saida da esco-
la de Frankfurt. Por exemplo, seré legitimo colocar no mesmo plano a
energia nuclear e a eletronica?” (Lévy, 1999, p. 23).

Um dos costumes mais arraigados da tradigao filosofica é sem du-
vida tratar os problemas num nivel de abstragao tdo grande, bem como
tender a considerar as categorias que os expressam sob o modo de for-
mas puras e hipdstases (a técnica, por exemplo). O desenvolvimento da
relacdo homem-mundo tem colocado em relevo exatamente a questao
do particular e do finito, da distincdo especifica e da compreenséo da
conexao, por vezes contraditdria, entre continuidade e ruptura, coisas
que nem sempre a reflexdo filoséfica como tradicionalmente entendida
tem demonstrado apeténcia para enfrentar.

COMTE-SPONVILLE, A. Pequeno tratado das grandes virtudes. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1997.
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Sinopse

No terceiro capitulo, passa-se a discussdo das relacdes entre a fi-
losofia e a vida vivida. Vivéncia entendida ndo apenas como vida
individual, como dimensdo existencial, mas também em sentido
amplo como experiéncia essencial da sociabilidade humana. Os
conceitos de individualidade e de sociabilidade se entendem aqui
como elementos centrais para a compreensdo dos liames que unem
reciprocamente experiéncia concreta e pensamento. Por isso, ser e
pensar, agir e ponderar se articulam na sequéncia como momentos
de uma rica unidade que define os contornos da existéncia humana
no mundo. Desdobra-se assim o conceito de unidade diferenciada
do filosofar, mediante o qual se indica a necesséria reciprocidade
havida entre a atitude filoséfica e o conhecimento filoséfico. Nesse
sentido, desfaz-se a habitual dicotomia entre filosofar e Filosofia,
entre atitude e conhecimento. O filosofar emerge entdo como uma
forma ideal expressiva da vida humana. No bojo dessa discussao,
sdo examinadas as intrincadas relacdes entre a e as diferentes for-
mas de vida social. Como resultado, neste capitulo se examina o ca-
rater ideoldgico préprio a filosofia (da busca irrecusavel de definicao
do “de onde... para onde” humano), bem como a questao relativa
ao agir humano interessado. Por fim, indica-se a diferenca especifica
entre a perspectiva do conhecimento e aquela da acdo, conquanto
se ressalte a complementaridade existente entre estas.

“Sé uma vida provida de sentido pode terminar com
uma morte provida de sentido.”

GYORGY LUKACS
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ma vez discutida a definicdo de filosofia, cabe encaminhar o pro-

blema das relacdes entre a reflexdo conceitual e, por assim dizer,
seu “material”, a vida vivida, o conjunto das formas de viver, sentir
e comportar-se dos individuos, em seus nexos reciprocos. A ques-
tdo se coloca de modo patente e enérgico como demanda da qual
nenhum professor de filosofia pode escapar em sala de aula. E isso
por dois motivos basicos, ja referidos, mas ndo tematizados. De uma
parte, o questionamento, ndo obstante a forma até certo ponto atre-
vida com que ¢é feito, tem procedéncia na medida em que a filoso-
fia, como disciplina curricular, no Brasil, carece da institucionalizagdo
tradicional ligada as demais matérias de estudo escola. As histdrias
de idas e vindas, ao sabor das mudancas de concepcéo e organiza-
¢do do Ensino Médio brasileiro, determinadas pelas transformacdes
econdmicas, sociais e politicas, em consonancia com as alteracdes e
embates em torno das definicdes da légica do poder, fizeram com
que esta disciplina perdesse seu “porto”. Delimitado ora como pre-
ponderantemente propedéutico ora pretendendo que este assumis-
se um carater terminal e profissionalizante, o nivel médio de ensino
oscilou no que tange a seu escopo e sua ordenacdo — curricular e de
rotinas — entre a cultura geral e a profissionalizacdo. No curso dessa
oscilacao, a disciplina filosofia ficou a deriva, principalmente a partir
da quadra histérica inaugurada com o golpe de 1964. Sem lugar num
esquema dedicado a formagdo de forca de trabalho industrial, num
ambiente politico-institucional atravessado pelo bonapartismo da
forma autocratica dos militares, a reflexdo filoséfica viu-se excluida
da vida educacional formal. O travejamento da legislagdo imprimiu
assim, primeiramente, um deslocamento de énfase e, em segundo
lugar, alijou da grade curricular qualquer espaco de maior problema-
tizacdo e discussdes conceituais. Esse contexto serd abordado mais
detidamente, posteriormente, quando do exame da legislacdo que
rege o ensino escolar de filosofia.

De outra parte, a natureza mesma da filosofia coloca no horizonte
um estranhamento mais que esperado frente as exigéncias do pensar
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conceitual, principalmente quando se consideram as caracteristicas da
adolescéncia. As demandas de leitura, estudo e compreensao, acresci-
das do rigor para com o préprio pensamento e com a expressdo cau-
sam indignagdo e agastamento ao estudante do Ensino Médio. Nada
mais estranho em um momento no qual tudo esté irrompendo violenta
e velozmente que requerer a paciéncia do conceito, o acompanhar da
marcha da argumentacéo e da anélise. E normal na adolescéncia enca-
rar a vida com pressa, sofreguiddo, bem como nutrir-se da aparéncia
de que a resolucao de tudo se encontra na acdo imediata, irrefletida;
pensar € uma perda de tempo quando se tem ainda uma vida toda pela
frente. Alguns estudiosos dessa etapa da vida chegam mesmo a iden-
tificar a presenca de um complexo de onipoténcia, a existéncia de um
padrao afetivo-comportamental tipico do adolescente, a partir do qual
o lancar-se as aventuras constitui um valor por-si, uma norma universal
da experiéncia que constitui um parémetro de acao. A sensagdo de que
se é jovem, absolutamente jovem, pode dar ao sujeito a impressdo da
auséncia de validade dos limites, de que estes sdo apenas dbices arti-
ficiosos, “autoritarismo do adulto”. O curioso da situacdo é que com-
plexamente articulado a isso, observa-se também o surgimento das pri-
meiras crises, quando do confronto da sensagdo de onipoténcia com os
contornos efetivos da realidade. Desse ambito problemético, emergem
tanto as defrontagdes com as geragdes precedentes, quanto uma dada
melancolia, que pode mesmo chegar a depressao.

Esse verdadeiro misto de energia esfuziante e de dolorida langui-
dez, quando posto diante de um terceiro que o convida, ou o obriga, a
pensar pode muito bem desaguar, na generalidade, em duas posturas.
De um lado, a recusa, sob os mais engenhosos ou simplérios “argumen-
tos"”, ou, de outro lado, a indiferenca, assentada sobre uma carapaca de
arrogancia que nada mais serve que para esconder a titubeac&o entre a
curiosidade e a preguica.

Defronte essa situagdo, o professor de filosofia precisa, nem que
por forca do oficio, tentar pér em movimento estratégias e mediacdes
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que o permitam tocar o estudante e provoca-lo a pensar. Demanda es-
tratégica a qual, entretanto, ndo pode ser pensada apenas a partir de
premissas técnicas ou pragmaéticas, mas tem de ser pensada e resolvida
sobre o arrimo de uma delimitacdo clara das relagdes possiveis de se-
rem estabelecidas entre pensar e viver. Deve ser explicitado igualmente
como a vivéncia provoca (podendo também pré-vocar) a reflexdo, no
sentido de que os desafios precisam ser compreendidos para poderem
ser mais bem enfrentados. Além disso, angustias, duvidas, inquietacao,
desconforto (elementos da tipicidade adolescente), longe de serem ex-
periéncias antitéticas a racionalidade, estdo, de certa forma, nela im-
bricadas desde os seus inicios na Grécia Antiga. Essa inconformidade
que demandada pelo momento do adolescente teve, em determinado
nivel, uma correspondente histérica no momento em que as tradigdes
mitico-religiosas das eras arcaicas gregas ndo mais forneciam elementos
ideais que permitiam situar a agdo humana no mundo frente as trans-
formacdes pelas quais passavam as cidades helenas. A dissolucido dos
Ultimos resquicios de formagdes sociais comunitérias sobreviventes no
seio da aristocracia, no curso da consolidacao da propriedade propria-
mente privada, fez exaurir o potencial de arregimentacao social das nar-
rativas. O horizonte mitico teve de ser, ao menos, relativizado em favor
da emergéncia de uma nova compreensdo de mundo. Nesse sentido,
nada mais “natural” a razdo que certo inconformismo frente ao estabe-
lecido como dado e eterno. Explicitar esse ponto é essencial quando se
pretende por alguém a pensar.

De saida ha que recusar terminantemente a dicotomia em que os
termos daquela relacdo entre viver e pensar sdo apresentados no nivel
da vivéncia cotidiana e do senso comum. Tomando como principio a
duplicidade mesma da filosofia — atitude e conhecimento — o educador-
-filésofo precisa empenhar-se em explicitar (antes de tudo para si mes-
mo) essa caracteristica de seu campo de saber. A filosofia se apresenta
na realidade de sua atuacgao unitariamente, ainda que possa ser analiti-
camente desmembrada, como um complexo no qual uma determinada
posicdo ante a vida — o questionamento decidido do existente (coisa,
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experiéncia ou valor) — pde como momento complementar necessario
a enunciacdo de um problema, a transformacdo das certezas e pon-
tos tradicionalmente assentados em tema de discussdo. A busca pelo
esclarecimento de pressupostos e implicagdes, posta em marcha pela
atitude do fildésofo, é a expressdo linguistica, a objetivacdo espiritual,
de um desconforto frente a aparéncia, ao imediato. Esses dois “lados”
constituem, pois, dois polos de uma e mesma posicdo. O posiciona-
mento que ata na sua emergéncia o pensar ao viver e pode converter o
primeiro num norte para o segundo.

Dupla-face do filosofar que se exprime numa contenda constante
com o conteldo e a forma do senso comum, ndo somente no que tan-
ge a valores e normas, a ideias e juizos, mas também no modo do agir.
Disputatio que se trava no terreno da vida social no momento em que
um dos partidos, a reflexao, exige do interlocutor suas credenciais de
legitimidade. O senso comum, este conjunto de opinides e modos de
sentir impostos pela tradicdo aos individuos de uma determinada épo-
ca, local ou grupo social, tem a aparéncia de possuir uma autolegitima-
¢do que o dispensaria de qualquer forma de exposicdo de principios.
O que “todo mundo” diz, pensa ou acredita, ou mesmo faz. Tal modo
de portar-se que se acha arrimado na tradicdo e/ou na experiéncia cor-
rente, ndo por acaso tem como seu suporte individual (ou singular) con-
creto na figura difusa do “todo mundo” ou, em termos mais risticos,
"a gente". Essa indistingdo prépria do conjunto societario, de um “eu”
que é “nds”, ndo identificavel, quase indeterminado, beneficia-se dessa
esfumacao cotidiana, onde a ndo inteleccdo de liames e determinagdes
se transmuta em certeza. O aparente vale por si mesmo, necessitando
entdo tdo somente apresentar-se como “Util” ou “produtivo”. Acerca
desse carater da utilidade muito se discorreu no primeiro capitulo, aqui
se o retoma apenas com o fito de deixar bem explicito de que senso
comum se fala. Assim como a racionalidade é expressdo de uma relacdo
do sujeito concreto com o mundo objetivo, na qual aquele, ao menos,
tenta alcancar a compreensao deste Ultimo dentro de uma dada confi-
guracdo (de possibilidades e limites) social e historicamente determina-
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da, o terreno do senso comum esta igualmente delimitado pela forma
particular da sociabilidade. Nao existe, sendo como abstragdo, um sen-
so comum “em geral”.

A postura do senso comum pode muito bem remeter seja a uma
ordenacéo ideal-formal de mundo predominante numa época de um
modo global, abrangendo virtualmente a totalidade da humanidade,
seja a uma determinada expressao de um grupo ou de uma experiéncia
particular. Pode-se falar, nesse sentido, de um senso comum de uma
época inteira, como também de uma localidade, de uma classe social
(com suas facgdes e subgrupos), assim como até de um contingente
profissional ou de oficio. Certamente, o senso comum dominante numa
metrépole ou num grupamento de profissionais, em que pese a sua
limitagdo interna, o seu apego as aparéncias dos processos, é deveras
mais amplo, em escopo e generosidade, se comparado ao vigente nu-
ma pequena comunidade, por exemplo. O que p&e ao préprio filésofo
a necessidade de pesar e ponderar niveis de aceitacdo da imediaticida-
de e de largueza (ou estreiteza) de horizontes. Essa relagdo com o senso
comum ja por esse motivo ndo pode entdo ter como norma a priori a
simples e absoluta recusa. O senso comum nao pode ser, sem mais,
identificado com a falsidade. Até porque ha que reconhecer a presenca
no nivel mais cotidiano de um tipo de percepcao da efetividade que se
impde mesmo quando os sujeitos se encontram imersos nas aguas do
agir imediato. O bom-senso é esse sucedaneo, ou mesmo porta de en-
trada, da racionalidade que se apresenta, ainda que nao fatalmente, no
decurso das interpelacdes a que sdo submetidos os individuos em sua
vida cotidiana. Esse desafio ao posicionamento surge como parte inte-
grante das decisdes cotidianas que podem vir a afetar, por uma longa
cadeia de mediacdes, o devenir mesmo do sujeito individual concreto
vivente e agente.

Em referéncia ao carater especifico do senso comum da contem-
poraneidade, cabe delinear, ainda que sumariamente, o seu feitio, des-
tacando os pontos que o determinam. A vivéncia que se cristaliza na
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forma da doxa deste inicio de século em muito continua aprofundando
e agravando, a sensa¢do de inamovibilidade que apresentava a orga-
nizacdo da vida societaria nos termos do capital na centuria temporal
passada. O conjunto de valores, afeccdes e certezas pragmaticas do
nosso tempo tem como principio de unidade uma difusa percepcdo de
impossibilidade de horizontes sociais para além daquele da proprieda-
de privada. Certamente, o perfilado de fracassos e de atrocidades que
envolveram de uma ponta a outra do espectro de posi¢cdes politico-
-sociais, do qual ndo é possivel eximir de responsabilidade as autode-
nominadas “esquerdas”, exerce uma pressdo insuportavel no sentido
de conferir ao arranjo atual a aparéncia de eternidade. Essa difusa sen-
sacao de exaustao de perspectivas, e o inevitavel cansaco social que a
acompanha, transforma a vivéncia cotidiana num caudal de experién-
cias quase nonsense ou com um sentido muito limitado ao imediato.
Dai a resisténcia a reflexao tedrica se manifestar com toda a forca. Isso,
ndo obstante a coexisténcia das certezas pseudoautoevidentes conviver
com um mal-estar crescente. Desconforto que se evidéncia mesmo nas
mais comezinhas atividades e nos mais banais compromissos experien-
ciados no nivel da aparéncia direta da vida societéria. Vide os exemplos
da postura confusa diante da crise de valores pressentida nas relagdes
afetivo-familiares e de atuagéo profissional, ou entdo do fenémeno da
corrupgao nas tratativas politicas.

Nesse diapasdo, o ponto essencial do problema n&o é tanto o
remetimento do senso comum a existéncia imediata (que ndo é uni-
voca, mesmo no seu limiar mais imediato), mas os termos em que
esta remissdo se da. A aparéncia cotidiana entendida como um modo
delimitado de aparecer das determinacdes da existéncia é este mo-
mento mais direto, cujo acesso é facultado aos homens no terreno de
sua relacdo necessariamente interessada e duplamente situada com o
mundo. Situagdo que significa, numa imagem topogréfica, estar posto
num dado “lugar” ou numa “posi¢do” social objetiva, da qual é pos-

|u

sivel “ver” ou divisar até certo horizonte. Numa segunda acepcao, a

situagdo humana é determinada também pelo telos, mais imediato ou
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ndo, da finalidade da agdo dos individuos e por sua expressdo como
interesse vital.

A vivéncia da aparéncia social é, em determinado sentido, anédloga
aquela pela qual se experimenta o aparente movimento do sol em volta
da terra. Algo semelhante ao ordenamento das atividades produtivas
pela sequéncia das estagdes é observado no que respeita as decisdes
entre valores. A centralidade da determinacao pela posicdo social con-
creta do sujeito que delibera e age. N&o se trata tanto, ou pelo menos
em primeiro lugar, de decidir ou declarar, in abstract, da falsidade ou
nao das elaboracdes ou mesmo elucubragdes ideais feitas da posicao
da aparéncia. Mas, antes, ha que compreendé-las como expressdo da
vida social. S3o antes signos e pistas do problema, que o problema em
si. A intuicdo do movimento do sol em torno da terra ndo se deve ape-
nas a um limite intelectual ou epistémico, mas antes é posta pela situ-
agado real de vida de individuos que vivem na face de um determinado
planeta que possui um duplo movimento. Evidentemente que por isso
nao se encontra a aparéncia absolvida de seus limites reais, mas apenas
explicada como nivel expressivo da realidade social. O modo de vigén-
cia aparente das determinagdes do capital, como egoismo ou indife-
renca, ndo tem desculpado sua ocorréncia, mas apenas compreendida
racionalmente sua necessidade. O movimento para além das aparéncias
de uma suposta natureza humana imutavel e uma pretensa eternidade
dos valores urge ser efetuado, da mesma forma como as anomalias das
orbitas planetérias requereram uma alteragdo no modo de aproximacao
cientifico que superasse a intuicdo imediata dos céus.

Nesse contexto, ndo se trata apenas de uma diferenca no pre-
enchimento do contelddo, mas antes do modo como, de um lado, o
senso comum se dirige e se relaciona com o mundo, e, de outro lado,
a reflexdo filoséfica teoriza e intenta apreender os aspectos mais im-
portantes da realidade vivida, bem como a maneira pela qual estes
se articulam como uma mundanidade objetiva. Esse modo evidente-
mente tem consequéncias decisivas para a propria compreensao, para
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com o conteldo do entendimento a que se chega a cada caso. Nao
se trata de uma posicao neutra, em absoluto. Perguntar determina, de
certo modo, o escopo e a natureza mesma da racionalidade, o com-
portamento mental e espiritual que converte num ato a totalidade da
experiéncia do mundo e seus diversos — e até contraditérios — elemen-
tos em ob-jectum, em algo que esta posto a frente, que se interroga.
Se na vida cotidiana, imediatamente vivida, a interpelacdo da realidade
é respondida, no méaximo, com o conjunto pragmatico-pratico de me-
diacdes, no nivel da compreensao tedrica, do conhecimento, precisa
dar-se em alguma medida uma captagdo dos nexos determinativos que
delimitam a propria vivéncia real. Dai a problematizacdo ser o elemento
central desse comportamento e constituir o lado positivo do filosofar.
Isso garante que a posicao da racionalidade n3o se torne somente uma
versdo argumentativa de uma atitude puramente iconoclasta. Ndo obs-
tante, a iconoclastia ser uma componente fundamental da razao, por-
quanto nenhum objeto (seja relagdo, processo, experiéncia, ideia ou
valor) esteja acima e imune da possibilidade de interrogacdo e exame,
tal ndo se faz como um exercicio autossuficiente, mas como busca de
esclarecimento e inteleccdo explicativa. O que diferencia, por conse-
guinte, a figura do philosopho daquela do mero rebelde. Com certeza,
ha na racionalidade uma determinada dose de rebeldia, de inconformi-
dade para com o estabelecido e com as opinides dominantes. Mas ¢,
no entanto, uma rebeldia dirigida metddica e cuidadosamente para o
mundo vivido (e suas expressdes ideais) como problema.

A raiz mesma da palavra indica esse cardter do conhecimento
racional. TIpoBAnua (Probléma), em grego, significa “saliente, cuspide,
colocado adiante, lancado a frente” etc. Ou seja, é o que se ressalta, o
que se destaca ou sobre o que se chama a atencdo. Decerto, o vocabulo
assume simultaneamente duas acep¢des. Uma que depende de uma re-
lagdo de um ente com o mundo, bem como a série de comportamentos
daquele para com a realidade. Mas também, outra que aponta para o
fato da emergéncia de uma circunstancia problematica por conta proé-
pria da propria “ldgica” das coisas e independe de seu reconhecimento
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e do grau em que é percebido pelos sujeitos. Nesse sentido, esse emer-
gir do problema é ele mesmo um invite ao filosofar.

Assim, a atitude filosofica ndo é apenas uma recusa do carater
aparente do real, mas é igualmente a posigao explicita da inquiricao,
da pergunta, acerca do que efetivamente constitui a realidade ou a
efetividade do mundo. E de certo modo, o dar voz ao mundo, empres-
tar a linguagem para que o emergente problemético possa efetiva-
mente se mostrar. Questionamento que ¢é posicdo de um determinado
pensamento, enunciado ou ideia, busca por um conhecimento acerca
da realidade de coisas, relacoes e processos. Posicdo que é triplamen-
te expressa:

O que é? - remete a definicao de algo;
Por que é? —refere-se a “causa” ou raison d'étre de algo;

Como é? - dirige-se ao modo de ser ou de existir, a vigéncia pré-
pria de algo.

E a posicdo de uma forma de tomar a efetividade e fazer dela
material de exame, de escrutinio, de entendimento e compreensao e
nao somente de vida e agdo. Essas trés questdoes em que se desdobra
a racionalidade vigeram como expressdes dessa posi¢do nao apenas na
filosofia, mas também nas ciéncias particulares que dela vieram emer-
gindo no curso da histéria dos homens. Certamente que essas pergun-
tas ndo se firmaram como principios e/ou elementos permanentes e
constitutivos em todas elas. Na Fisica, por exemplo, a teoria explicita-
mente foi se construindo no abandono daquela segunda — para alguns
da primeira também — em beneficio da terceira. O que n3o significa, ndo
obstante, a impossibilidade do retorno de algumas delas, ou mesmo da
persisténcia “silenciosa” ou latente na rede de métodos e categorias
cotidianamente mobilizados nas ciéncias. Muitos sdo os casos em que
o desenvolvimento da compreensao faz surgir, ou ressurgir, questiona-
mentos e indagacdes que antes se pensava estarem superados ou se-
rem impertinentes.
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Mas n3do é apenas na medida do conhecimento como problema
em segunda poténcia que a Filosofia aparece como essa forma da ra-
cionalidade exigida pelo andar das coisas. O mundo da experiéncia vi-
vida como tal, a demanda, ao menos em momentos de crise, nos quais
determinadas imagens de mundo e convicgdes arraigadas demons-
tram n3o estarem mais a altura do momento social. As certezas do
horizonte se esfumam ou pelo menos se convertem em coisas apenas
reconhecidas como convencdo, sem a antiga for¢ca que aparentavam
possuir. Trata-se nesse contexto do carater propriamente ideoldgico
da Filosofia.

Faz-se aqui necessario desdobrar o que se entende sob a alcu-
nha de ideologia. Complexo ideal ou imagem geral de mundo esse
que foi apenas aludido no capitulo 1 deste livro. Tratado em diversos
momentos e por autores ou correntes de pensamento de diferentes
matizes como quase sindnimo de falsidade ou de falsa consciéncia, a
ideologia é considerada nesta obra de uma posicdo bem diversa do
que tradicionalmente ocorre. A presente exposicdo do problema nao
se orienta pela identificagdo conceitual acima indicada. Seguimos a
esse respeito as observacoes feitas pelo filésofo Lukacs. Apoiando-
-se numa distin¢do, ndo opositiva, feita por Marx no Prefacio a Para
uma Critica da Economia Politica, o pensador hiingaro argumenta que
a diferenciagdo entre a cientificidade e a ideologia ndo se encontra
propriamente no conteldo de uma e outra, mas na especifica funcao
que cada uma dessas elaboragdes ideais cumpre na interatividade so-
cial dos homens'. Enquanto as ciéncias cabe o discernimento o mais
objetivo possivel do real, a explicitagdo de determinacdes e a expli-
cacdo dos fendmenos, a ideologia se dirige claramente a organizacdo
da acdo e a orientagdo das intervencdes na realidade societaria den-
tro do contexto conflituoso da sociabilidade das classes sociais em
antagonismo. Para explicitar melhor a questdo é oportuno remeter a

' Cf. Lukacs, G. Prolegémenos para uma ontologia do ser social. Sdo Paulo: Boitem-
po Editorial, 2011, p. 37-38.
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passagem marxiana acima citada. Discutindo as transformagdes que
ocorrem numa determinada formacéo social em momentos de con-
tradicdo entre relagdes sociais de producao e o desenvolvimento do
conjunto das forgas produtivas, Marx assinala que:

Na consideracdo de tais transformacgdes é necessario dife-
renciar sempre entre a das condi¢des econémicas de pro-
ducdo, que se constata cientificamente em sendo fiel a ela
(naturwissenschaftlich treu zu konstatierenden), e as formas
juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou filoséficas, sucinta-
mente (kurz), formas ideoldgicas (ideologischen Formen) pe-
las quais os homens se conscientizam (bewuB3t werden) deste
conflito e nele lutam (ihn ausfechten) (Marx, 1971, p. 9).

As ideologias séo, para Marx, formas de conscientizagdo dos em-
bates sociais que permitem organizar a luta dos individuos sociais em
torno das questdes envolvidas levantadas no curso do enfrentamento
societario.

E importante notar entdo que o filosofar é enumerado exata-
mente entre aquelas elaboragdes que se voltam a conscientizagédo e
ao encaminhamento da resolugdo dos conflitos. O que se torna mais
complexo quando se percebe que, ao contrario das demais, a reflexdo
filosdfica é aquela forma cujo carater é estritamente teorético. Mesmo
o direito, o qual incorpora em sua operacionalizacdo a remissdo a um
conjunto de doutrinas, ndo tem analogia com o teor eminentemente
argumentativo caracteristico do conhecimento filoséfico. Enquanto o
terreno do direito é aquele da pugna direta dos conflitos na esfera da
legalidade estabelecida com base numa dada configuragédo social, a
Filosofia € uma teorizacdo, um exame de principio das préprias raizes
e razdes de ser das prerrogativas da lei. Carater esse que determina
a distin¢do da Filosofia no cotejamento com as demais formas ideol-
gicas, fazendo dela uma componente, por assim dizer, racionalmente
fundada do campo do agir social.

A reflexdo filoséfica conquanto se destine também aos debates
em torno de possibilidades e limites da acdo humana, ndo o faz na imer-
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sdo direta no meio dos embates. O conhecimento da Filosofia assu-
me seu acento antropomorfico porquanto realize sua funcdo social de
tornar racionalmente consciente as determinagdes profundas da praxis
humana. Essa delimitacdo especifica o filosofar e pde como verdadeira
exigéncia de principio a articulacdo da reflexdo com os ganhos cogniti-
vos proporcionados pelo desenvolvimento obtido a cada momento nas
ciéncias particulares. Nesse diapasao, a Filosofia estabelece uma media-
¢do entre o agir e a racionalidade. Assim, é ela uma forma rigorosa de
pensar, considerar e examinar as ideias, conceitos, formas de ser e de
agir, tomando como Unica diretiva a interrogagéo sobre a racionalidade,
a legitimidade e as razoes de ser dos mesmos.

Essa démarche de distingdo indica ao mesmo tempo a comple-
mentaridade entre pensar e agir. A determinacg&o principal remete, por-
tanto a possibilidade, bem como a necessidade, de formatar racional-
mente a posicao de escolhas e de avaliagdo entre valores e normas. A
intervencao da reflexdo teria como alvo a qualificacdo da deliberacao na
medida em que possibilite a identificacdo a mais correta das demandas
da agdo, bem como a lucidez no que tange nido somente a adequa-
¢do de meios, mas também ao ajuizamento acerca dos proprios fins.
A finalidade de categoria-chave tanto da produgao da vida quanto da
praxis moral se transmuta em problema teérico, em variavel a ser cons-
tantemente verificada no curso do enfrentamento dos problemas. De
certo modo, a iconoclastia alcanca um patamar de determinacado supe-
rior porquanto ndo se resuma mais a um posicionamento voluntarioso
ou idiossincratico do agente. O comportamento iconoclasta é o afasta-
mento de uma dignidade em sentido absoluto que gozavam valores,
comportamentos e tradigdes. O rompimento continuado para com a
cristalizagdo das convicgdes, sejam estas préticas ou morais, correspon-
de a recusa da tendéncia destes em esclerosar-se em férmulas fixadas
por sua repeticao, introjecao ou assentamento pragmatico e mesmo
por sua conexao a formas de ordenamento ritualistico ou religioso do
agir social. A Filosofia tem assim uma relacdo tensa e predominante-
mente conflituosa com as tradicdes.
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O que se costuma denominar de desencantamento ou, mais apro-
priadamente, de dessacralizagdo do mundo corresponde a uma deter-
minacao interna da racionalidade, uma intentio dirigida @ mundanidade
por ela mesma, sem a interveniéncia, obrigatdria, de um elemento so-
brenatural na aproximacdo cognitiva do real. Destituicao do direito do
sagrado no discurso filoséfico que, paradoxalmente, ndo redunda na
banalizacdo de mundo. Ao contrério, tem como norma principal exa-
tamente o cultivo de uma admiracédo frente aos fenémenos. A postura
da philia para com a sabedoria, a busca dedicada a compreensao da
existéncia, em especial de sua forma humano-social. A familiaridade
imediata é recusada como caracteristica advinda da limitacdo ao lado
mais aparente, ao aparecer, das categorias que configuram a efetivida-
de. Emerge por isso uma nova forma de respeito pelo existente, ndo
como signo ou simbolo do divino, mas vincado cada vez mais na evi-
denciagdo da autossubsisténcia da propria realidade. O respeito nao
se confundindo necessariamente com submissdo reverenciosa a uma
forca que supostamente se manifestaria pelo, ou como, mundo, mas
pelo mundo mesmo. O respeito retorna entao a sua compreensao mais
originaria como respectus, participio passado de respicere, “olhar outra
vez", de re-, "de novo"”, mais specere, "olhar”. A ideia é de que algo
que merece um segundo olhar em geral merece respeito. Configura-se
no horizonte uma cosmologia, ndo cosmogonia, um discurso sobre ou
voltado ao cosmos.

No dmbito mais geral, a Filosofia trata entdo do “de onde... para
onde” dos seres humanos. Uma forma de conhecer que busca des-
cobrir e estabelecer razdes de ser expressas em determinados enun-
ciados de principios, os quais podem - e devem — eles mesmos estar
sempre em aberto, como objeto de permanente reflexdo. Afinal, por
que essas relagbes, essas leis, e ndo outras? O que vale e o que ndo
vale? Até onde e quando valem os valores? A exigéncia de uma vi-
da plena de sentido urge como reposi¢do do horizonte de atuagéo e
aesthesis individuais no trato das relacdes que os homens mantém uns
com os outros.

76



Pensar, Fazer, Viver

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

LUKACS, G. Prolegémenos para uma ontologia do ser social. Sdo
Paulo: Boitempo Editorial, 2011.

MARX, K. Zur Kritik der Politischen Okonomie, In Marx-Engels Werke,
Band 13. Berlin: Dietz Verlag, 1971.

77






O CONTEUDO DA FILOSOFIA
E A FILOSOFIA COMO CONTEUDO

Sinopse

Posto pelas discussdes efetivadas no capitulo anterior, o exame de-
senvolvido neste Ultimo momento da parte um se dirige ao proble-
ma da delimitacdo da Filosofia como conjunto de conhecimentos
postos frente a posicdo da prépria Filosofia como conteddo de uma
discussdo especifica. O produzido pela tradicgo filosofica aparece
entdo como material de exame e de exercicio de pensamento, ndo
somente enquanto um produto dado e acabado, ndo obstante este
aspecto exista, mas igualmente como um pretexto e um ponto de
partida da producdo de novas formas reflexivas. A histéria se define
como produgdo de pressupostos, no caso, cognitivos e discursivos,
a serem desenvolvidos criticamente, no sentido de ultrapassar o
carater datado daqueles, tanto no que se refere ao remetimento
para com o momento histérico particular no qual foram produzidos,
quanto o limite conceitual intrinseco o qual apresentam os concei-
tos. As categorias filoséficas sdo entendidas, portanto, como pontos
de partida para a reformulacdo conceitual permanente da reflexdao
e ndo como um quadro de contetdos a serem apenas apreendidos
e reproduzidos.

Pressupondo-se a posicao da Filosofia como unidade intrincada e
interdeterminada de atitude e pensamento criticos tem-se neces-
sariamente que colocar a discussdo acerca do contetddo da Filosofia.
Além disso, da prépria Filosofia como um determinado corpo de for-
mulacSes a ser apresentado numa forma adequada como contetdo
de um momento do processo de educagédo formal.
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Articulado as questbes que foram discutidas no capitulo anterior,
em particular a definicdo do carater da reflexao filoséfica como um pro-
cesso de questionamento que se expressa em determinados enunciados
estruturados de um modo particular. Modulacdo essa que se distingue
também da sua “companheira de viagem" no itinerario de constituicao
de um approach racional da realidade, daquela verificada nas ciéncias
especializadas. Essa articulagdo discursiva emerge da problematizacao
acerca do discernimento de questdes de principio e toma corpo na are-
na académico-politico num nivel conceitual diverso — mais abrangente
e aprofundado, porque de pressupostos — do aquele da cientificidade.
Questionar pde de certa maneira a figuracdo de uma mediacao linguis-
tica expressiva. O que aponta para a inevitabilidade de a atitude de
exprimir-se numa forma discursiva dada. Nesse sentido, atitude e co-
nhecimento, conquanto sejam de registros diferentes, estdo compreen-
didos como momentos de uma unidade intelectiva. Assim, nada mais
impréprio que sustentar uma oposicdo ou exclusdo entre ambos.

Essa delimitagdo é, para alguns, surpreendentemente tanto mais
essencial quanto mais se considera o assunto pelo seu viés pratico. Por
certo, a definicdo sobre o entendimento o estatuto disciplinar da Filo-
sofia, se é esta um espaco de discussdo ou igualmente um conjunto de
formulacdes e de questdes, pode orientar num ou noutro sentido a pro-
posicao didatica. A posicao que se defende explicitamente aqui é exata-
mente a de que o debate em torno de problemas conceituais candentes
deve expressar-se, e se expressa, teoricamente. Nesse diapasao, a aula
de Filosofia tem, porquanto se pretenda critica, um contetdo definido.

A tradicdo do pensamento filoséfico produzida, e que se produz,
pela confrontacdo discursiva de posi¢des, argumentativamente susten-
tadas, ndo pode ser sumariamente deixada de lado. Constitui um dado
patrimdénio de conhecimento que o ensino de Filosofia precisa retomar,
com a mobilizacdo de diferentes mediacdes instrumentais (que serdo
discutidas em capitulos mais a frente), como material de abordagem
e suscitador de problemas. O produzido pela tradicdo filoséfica apare-
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ce entdo como material de exame e de exercicio de pensamento, ndo
somente enquanto um produto dado e acabado, ndo obstante este as-
pecto exista, mas igualmente como um pretexto e um ponto de partida
da producado de novas formas reflexivas.

A pretens3do de reinventar o debate a cada aula, seguindo a ten-
tacdo de “originalidade” precisa ela mesma ser cuidadosamente exa-
minada. Uma propositura que se tenha a si como portadora de um
carater original absoluto resvala, ou bem para a ignoréncia da prépria
historia da constru¢do do conhecimento, ou bem para a parafrase in-
consciente de seu passado. Num e noutro caso nao se tem, pois, refle-
x30, mas apenas a sustentacdo de uma pretensa novidade. Da repeti-
¢do ignorante, e normalmente incompetente, das questdes a posi¢ao
de um nonsense, o resultado a que se chega é a seduc¢éo do vazio, do
preenchimento da prépria lacuna de conhecimento com a vacuidade
da soberba. A ideia tdo difundida e dominante de propor um pensa-
mento sem pressupostos corresponde ao comportamento igualmen-
te preponderante de reduzir tudo a medida do individuo isolado, do
sujeito incondicionado e auténomo. A sustentacao de tal solipsismo
expressa apenas a tendéncia a encarar a relagdo reciproca, social, bem
como com a historicidade do aqui e agora, como elementos cuja ne-
cessidade é apenas exterior ao individuo.

Esse solipsismo subjetivista, em cuja base se encontra as determi-
nagoes da sociabilidade capitalista, no mais das vezes se exprime ingé-
nua e confusamente em declaracdes do tipo: “fazer Filosofia é dizer o
que eu penso”, “cada um tem seu ponto de vista”, “tenho direito a mi-
nha opinido” etc. Conjunto desordenado de expressdes que exprimem
nos limites do cotidiano da escola a norma geral da ilusdo do individuo
autarquico, do “eu” sem antes ou depois. O irdnico da situagao é quan-
do se constata que, para além da aparéncia do exercicio do “pensar
por si mesmo”, ndo ha na efetivacdo desse posicionamento mais que a
repeticao individual e singularizada dos preconceitos e ideias dominan-
tes. A recusa do didlogo com a tradigdo, com um dado contetido posto
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objetivamente, ainda que numa objetividade translata, revela a incapa-
cidade contemporanea de examinar suas préprias fontes ideoldgicas.

A defrontacao, certamente dificil quanto mais distanciado o con-
texto original, do texto é, também nesse sentido, um estratagema que
pode muito bem visar a problematizacdo de um comportamento do-
minante do senso comum. E parte integrante do processo de formacao
e aculturacdo que foi discutido na introducao. O convite a pensar pelo
pensamento de outrem é, por conseguinte, um exercicio intelectual
que comporta diversas dimensdes. Em primeiro lugar, ressalta-se a co-
munidade de questdes e inquietagcdes que pode existir entre o mo-
mento presente e a tradicao filosdfica a mais recuada no tempo. Desse
modo, desfaz-se a falsa impressdo de que todos os nossos problemas
nasceram agora a pouco, bem como se explicita certa continuidade na
descontinuidade histérica humana. Em segundo lugar, descentra-se a
reflexdo do préprio individuo, na medida em que se o expde a uma for-
mulagdo que pode ter por objeto exatamente uma inquietagdo que é
também sua. A exclusividade deixa de ser uma componente essencial
do comportamento mental do estudante. Afora isso, abre-se espaco a
percepcao de outras dimensdes das questdes que o preocupam. Co-
mo consequéncia disso, em terceiro lugar, ao ndo identificar mais a si
como origem da verdade do mundo, o individuo experimenta a sauda-
vel percepcao de sua pequenez, assim como aquela de seus valores e
crencas. A humildade prépria a racionalidade instaura como possibili-
dade uma abertura a ponderacédo e ao exame, a uma atitude diametral-
mente oposta ao dogmatismo. Perde ele de certo modo o olhar rigido,
inflexivel, esclerosado, da virgindade intelectual. Abre-se um mundo
diverso de posicdes que podem muito bem fazer tanto, ou até mais
sentido, que aquele a que esta habituado. Por fim, ao apropriar-se do
elaborado como material de sua reflexao individual, o sujeito se faculta
o enriquecimento de referéncias de seu pensar e de seu agir. Ndo mais
circunscreve a si e suas decisdes a esfera do ja conhecido e dominado,
da acomodac&o presungosa da seguranca garantida por declaragdes
de verdade absoluta.
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Essa enumeracdo de virtualidades evidentemente n3o esgota o
elenco de razdes pelas quais o conteudo filosofico, em que pese sua es-
tranheza, e mesmo seu talhe até abstruso, possa figurar na sala de aula.
O convite do rigor pelo exemplo do outro — igualmente como contra-
exemplo também — pode vir a ser um elemento do todo da prética pe-
dagdgica cujo fito seja a reposicdo de um pensar efetivamente critico.
A discussao de critérios, dos critérios de verdade, é outro ganho que se
vislumbra pelo tratamento da tradi¢do. Vale retomar aqui uma curiosa
observagdo de Marx acerca das dificuldades envolvidas na abordagem
de questbes que superam os horizontes de familiaridade do senso co-
mum: “Eu presumo naturalmente leitores, que queiram aprender algo
de novo, portanto também a pensar por si mesmos (Ich unterstelle na-
turlich Leser, die etwas Neues lernen, also auch selbst denken wollen)”
(Marx, 1998, p. 12). O pensar auténomo — o selbst denken — tem por
pressuposto ou presuncao inicial, premissa, a disposicdo sincera de
aprender, assimilar, compreender algo de novo. Ao contréario do aferrar-
-se as proprias opinides, as quais podem em certa medida estar apenas
a dar voz aos prejuizos dominantes, a passagem ao pensar livre se da
na exata propor¢do em que se verifica a inclinagdo ao estudo. Como no
dito do poeta, cabe por isso ressalvar: Nao, meu coracdo ndo é maior
que o mundo'. A transcendéncia do mundo objetivo em relacdo ao su-
jeito, o fato daquele ser irredutivel aos movimentos da subjetividade,
material e socialmente determinada, que o defronta é o fundamento da
propositura de ensino de Filosofia que aqui se explicita.

A submissao ativa do leitor ao texto é entdo uma nota “metodol-
gica"” a ser observada na leitura do conhecimento filoséfica. O coragao
também ndo é, ao menos numa primeira leitura, maior que o texto.
A apreensdo do conteldo se coloca como base da aproximacao do
estudante aos enunciados da histéria da Filosofia e a compreensdo do
conhecimento posto é, tanto de suas virtudes quanto incompletudes, o
objetivo inicial do entendimento. O que ndo exclui de maneira nenhu-

' Carlos Drumond de Andrade, In “Mundo grande”.
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ma a possibilidade da interpretacao, da formulacdo de uma pergunta
“para 0" texto da tradicdo. Somente aqui se a coloca em seu devido
momento: como proposta possivel apenas sob a condicdo da apreen-
sdo o mais correta da textualidade filosdfica.

As observacdes que assim se apresentam trazem implicitamente
uma dada concepg¢do ou mesmo teoria da prépria leitura e da consis-
téncia real do texto. Parte-se, como ponto de honra, da evidenciagao
da objetividade — peculiar — do texto. Objetividade que se afirma co-
mo carater de realidade que pertence irrecusavelmente a articulacao
de proposituras, entendimentos e teses que se exprimem por meio
de argumentos. O texto é, por conseguinte, um conjunto articulado
de pensamentos que se realizam como sequéncia de formulacdes que
se desdobram, ou ao menos devem desdobrar-se, numa unidade de
significacdo produzida e acabada. Essa totalidade significativa é que
precisa ser destrinchada, analisada, compreendida, entendida e recons-
truida pela leitura. A leitura é apropriacdo. Ato de tomar para si um
determinado conteldo posto pelo autor que se delineia num duplo
movimento. Primeiro, como tomada de conhecimento dos argumentos,
temas e ideias colocadas como realidade ideal ou figuragéo discursiva.
Na consecucdo mesma do ato assim descrito, apossar-se dos sentidos
postos pelo autor significa igualmente tornar o conteddo fixado como
rede de argumentagdes agora uma percepgao ou ideia apreendida co-
mo conhecimento, ou pelo menos como informacao entendida, do lado
do leitor. Ou seja, apropriar é também dar ao texto uma forma pensa-
da para o leitor. O leitor ndo “inventa”, “cria” ou “atribui significado”
ao texto, mas dele se apropria como ideagdo na sua subjetividade. O
confronto, para ser fiel ao termo, necessita o reconhecimento do texto
como um por-si que afronta o sujeito, que o interpela.

Nesse contexto, na leitura de um texto, cabe antes do mais exa-
mina-lo,

[...] em sua consisténcia autossiginificativa, ai compreendida
toda a grade de vetores que o conformam, tanto positivas
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quanto negativas: o conjunto de suas afirmagdes, conexdes
e suficiéncias, como também as eventuais lacunas e incon-
gruéncias que o perfagam (Chasin, 1995, p. 336).

A elucidagdo do texto pela via de sua propria efetividade, a qual
se submete a forma mesma pela qual este se pée como formacdo
ideal, conformacao articulada de um dado contetddo sob o modo do
encadeamento argumentativo. Deste modo, nada mais se propde que
o reconhecimento do texto como objetividade em sentido translato,
ou seja, enquanto,

[...] uma entificagdo peculiar, cuja identidade é resultante
da sintese de suas imanentes e mdltiplas determinagdes
ideais, que o configuram na qualidade de um corpo de ar-
gumentos estavel e inconfundivel (Chasin, 1995, p. 336).

Propomos uma escavagdo na qual o ponto de partida se situa
sempre na prépria obra analisada, reconhecendo-a como um todo de
determinagdes, cujas condi¢bes de existéncia radicam nela mesma.
Ou seja, coisa discursiva, que “independe para ser discurso — preci-
samente este, e ndo qualquer outro discurso — dos olhares, mais ou
menos destros, pelos quais os analistas se aproximam dele e o abor-
dam” (Chasin, Ibidem). Neste sentido, uma leitura ndo pode propor-
-se entdo, ao menos inicialmente, a “resolver lacunas”, a “completar
a obra”, a “entender o dito pelo ndo dito”, mas, respeitando a sua
objetividade peculiar, extrair e explicitar sua organizagao significativa,
expondo assim a sua estrutura imanente, revelando tanto suas pressu-
posicdes quanto suas implicacdes.

Obviamente, esta forma de entender texto em nada se coaduna
com o modo preponderante com a qual se define a atividade da leitura
na atualidade. Seja a leitura em sentido estrito, seja tomada como me-
taéfora ou simile para aproximacgdo cognitiva. A “ortodoxia” imperante
tanto académica quanto correntemente preconiza ao contrario que o
mundo — inclusive o texto ou a obra de arte como totalidade — seja cen-
trada na figura do sujeito e nos seus volteios mais ou menos “competen-
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"on

tes”, “engenhosos”, “curiosos” ou “inovadores”. Assiste-se, portanto a
uma verdadeira reconfiguracdo mesma do método, por meio da qual a
subjetividade se vé pulverizada nas figuragdes individuais e singulares
dos sujeitos “interpretativos” que “d&o significado” ao mundo. No se
trata da metodologia tradicional desde a fundagdo da modernidade,
a qual “discursou” pela pena cartesiana, mas da dissolugdo mesma de
qualquer instancia de unificagdo, mesma fantasmaética como o era o Co-
gito ou a subjetividade transcendental. Ler se converte em exercicio de
atribuicdo ou imputacao de sentido que, no limite, é realizado ao menos
em aparéncia sem critério. Evidentemente que pelo fato de ndo existi-
rem leituras como iniciativas inocentes ou “desinteressadas”, uma dada
leitura termina por impor-se. No fecho do festim hermenéutico dissipa-
-se entdo a fantasia libertina e se descortina o exercicio potencial, ou até
despudoradamente explicito e operante, de um poder interpretativo.
A resolucao da contenda pelo império do sentido termina solenemen-
te ou bem pelo silenciamento exemplar via instancias institucionais ou
bem pelo mero recurso a autoridade. Nada mais comum e recorrente
nas discussdes que tém por parametro a licenciosidade interpretativa
que o finish, decretado pela figura proeminente de um mestre do dis-
curso que remata o debate com uma “férmula interessante”, uma enun-
ciagdo “cheia de ironia” ou mesmo com uma truculenta afirmacdo de
sua interpretagdo como a “mais produtiva”. O argumento nao vale por
si como demonstracdo de uma pertinéncia que lhe é inerente, mas vale
por seu argumentador. Tudo, claro, bastante temperado com os usuais
sinais de prevaléncia politico-académica de um grupo dominante.

Quando se afirma a equivaléncia ou igualdade de interpretacdes
no principio, acaba-se no final com a pura afirmacdo de uma forga qual-
quer. Forca que pode ou ndo se expressar na forma de um poder po-
liticamente mediado, mas que sem sombra de duvida se faz sentir pe-
sadamente no momento, inevitavel, da decisdo entre interpretacoes. O
destino de interpretacdes que se querem automediadas é ditado pela
predestinacdo social dos sujeitos em contenda. Basta referir aqui que
a necessaria assimetria existente, tanto do ponto de vista pedagdgico
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quanto institucional, entre professor e aluno, quando escamoteada por
recursos aos debates “democraticos”, acaba escancarada como pura
sujeicdo do segundo ao primeiro por ocasido da avaliacdo. Na hora da
aula, a igualdade, na hora da prova, o poder!

N3ao se propde aqui, nota bene, que o aluno siga as “opinides” do
professor. Nada mais desastroso a qualquer empreendimento cognitivo
que sua resolucdo em opinido. Afinal o que se defende na presente pro-
positura é exatamente um transcendente objetivo posto na figura de
um todo articulado de argumentos e proposi¢des. Transcendente real
ao professor e ao aluno, conquanto nao, é evidente, no mesmo nivel
de aproximagdo e de responsabilidade. Ao professor como sujeito que
se supde preparado e formado para tornar acessivel o conhecimento
espera-se que oriente a leitura e conduza o processo de apropriacao
dos sentidos por parte do aluno. Nesse diapasdo, a assimetria acima
mencionada radica na posigao relativa que ocupa o professor frente ao
conhecimento. Posicionamento do docente em Filosofia que resulta nu-
ma atribuicdo da funcdo de mediador do entendimento.

E este o exato sentido em que o texto pode ser tomado, como an-
teriormente se mencionou, sob a forma de um pretexto. Ndo na acep-
¢do de um mero elemento acidental ou a ser abandonado, por certo,
mas como uma mediag¢do para a constru¢do de um novo texto, de uma
leitura qualificada dos problemas levantados e discutidos em sala de
aula. Nesse contexto, as elaboracdes filosoficas abordadas sdo um pré-
-texto, uma entrada na reflexdo a ser apropriada e tornada via de acesso
a um nivel de tratamento mais enriquecido e aprofundado de questdes
e inquietacdes. E, em certa medida, uma dimensao “instrumental” do
ensino de Filosofia. Instrumentalizacdo que n3o significa um empobre-
cimento do conteldo ou uma adaptacgdo deste a uma agdo que lhe seja
estranha. Ao contrario, a experimentacao de leitura e compreensao do
discurso filoséfico pode facultar virtualmente a descoberta e o desen-
volvimento de capacitagao intelectual e expressiva dos estudantes. Tal
possibilidade esté inscrita por si no registro do trabalho com um texto
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formulado e apresentado como pretensdo reflexiva de compreensao
de mundo em termos mais aprofundados e distanciados da experién-
cia corrente. A leitura é assim um deslocamento de registro do sujeito,
daquele do nivel “normal”, cotidiano, familiar, para outro, no qual a ob-
viedade de perguntas e resposta se esfuma ou literalmente desaba. O
que tem como consequéncia o desvelamento de dimensdes insuspeitas
e de implicagdes n3o visiveis aos individuos na correnteza ordinaria das
pressoes e interesses predominantes na vivéncia do dia a dia.

No entanto, é importante deixar esclarecido que a mudanca de di-
recdo acima indicada ndo tem necessariamente por pressuposicao uma
concepcgdo do cotidiano como insténcia do inauténtico. Diversamente
disso, a Filosofia ndo precisa se pér como antagonista das formas de
consciéncia da pratica cotidiana. Nao se trata aqui de uma recusa do
vivido a favor da percep¢do de um momento do ser “mais real”, de
um afastamento heideggeriano em relagdo aos entes. Nao obstante a
experiéncia corrente ndo apresente em si as condi¢des de seu proprio
esclarecimento, ndo cabe aqui a presuncao de tomé-la como um mundo
de simples similes ou até de ilusGes. Mas de, a partir da reflexdo, trazer
a tona o carater determinativo ndo posto imediatamente como dado.
Deste ponto de vista, a Filosofia seria um exercicio de escavacdo de
camadas da experiéncia, no curso da qual podem aclarar-se elementos
e articulagdes constituintes do vivido.

O que até o momento se abordou permite colocar numa pers-
pectiva, diferente daquela que é habitual, o modo possivel de tratar
em sala de aula o discurso filoséfico construido no decorrer da histéria
do pensamento. Questdo cujo escopo ao mesmo pressupde e impli-
ca uma maneira peculiar de, respectivamente, conceber e apresentar a
histéria da Filosofia em sala de aula. A construcdo histérica operada na
sequéncia e debate de posicdes, por vezes antagdnicas, em torno dos
problemas que defrontam de individuos até sociedades inteiras pode
ent3o ser posto como histéria expressiva da reflexdo racional. A histéria
passa a se definir como produgdo de pressupostos, no caso, cognitivos
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e discursivos, a serem desenvolvidos criticamente. Esse tratamento pe-
dagdgico tem o sentido de ultrapassar o carater datado daqueles, tanto
no que se refere ao remetimento para com o momento histérico parti-
cular no qual foram produzidos, quanto o limite conceitual intrinseco o
qual apresentam os conceitos. As categorias filosoficas sdo entendidas,
portanto, como pontos de partida para a reformulagdo conceitual per-
manente da reflexdo e ndo como um quadro de conteldos a serem
apenas apreendidos e reproduzidos.

Igualmente perde procedéncia o suposto dilema de ter de es-
colher entre histéria e tema. Evidentemente que dada a carga horéria
disponivel nas grades curriculares para a disciplina Filosofia no Ensino
Médio (em geral duas horas/aulas semanais), ndo ha como propor a
abordagem, mesmo suméria ou incompleta, da histéria da Filosofia.
Nem num curso de graduagao se pode pretender tamanha desmedi-
da. No caso do nivel médio de formac&o, além da questdo da reparti-
¢do do tempo entre as disciplinas, ha também o problema de adequar
a tradicdo a uma forma de apresentacao tipica do conteldo escolar.
Como resultado, ha que se buscar essa maneira de tratar o conheci-
mento como matéria de estudo. Um dos modos pelos quais isso pode
se dar é exatamente trazendo ao ambiente de aula temas, preferen-
cialmente os reconheciveis na contemporaneidade como problema,
por meio da histéria do pensamento. O entendimento do texto filo-
séfico, portanto ndo deve ser realizado como um fim em si mesmo,
como proposta apenas de compreender o autor, mas como elemento
subsidiario ao entendimento de questdes, debates e dilemas atuais,
sejam aqueles presentes na “ordem do dia”, sejam os que ndo sdo
destacados e por isso passem despercebidos.

O docente de Filosofia pode faciimente identificar um conjunto
de temas definido e consagrado pelo tratamento, o qual pode vir a se
constituir em contetdo programatico. Questdes como a determina-
¢do do humano, da ética, do conhecimento, das artes etc., podem ser
apresentados por meio do estudo e discussdo de textos dos principais
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pensadores, inclusive mostrando o confronto de concepgdes e posicoes.
Esse recurso permite também evidenciar ao estudante o modo como o
conhecimento tedrico se constitui e pode ser corrigido e aprofundado;
caracteristica esta que o diferencia dos discursos das tradi¢des seculares
ou religiosas. A utilizacdo metddica das elaboragdes dos pensadores e
dos debates entre elas concorre para a percepgdo da dissensdo como
elemento da racionalidade. Abordar o patrimonio de conhecimento fixa-
do nos textos, além da apreensdo de conceitos, questdes e ferramentas
mentais que apuram o pensar, desperta no estudante o saudavel senso
de alteridade. Alteridade que ndo é ainda num sentido moral, e sim aca-
démico, mas que pode ter consequéncias éticas de monta, porquanto
se aprenda a respeitar — ndo aceitar — a posi¢do do outro. A amostragem
da discordancia conceitual dissolve o aparente monélito do conhecimen-
to e promove a sensibilizagcdo para o exame dos argumentos e indicios
levantados pelo outro. Em suma, a regra mais bésica da argumentagdo
racional — a demonstrabilidade — pode ser experienciada vivamente na
leitura e na discussao do texto. Fixa-se desse modo um ponto importan-
te, ja ressaltado que, entretanto, nunca é demais repetir: a racionalidade
ndo se estrutura como uma declaracdo da verdade, mas como uma ar-
guicdo pelo verdadeiro. Define-se pela armacao de enunciados que pre-
tendem provar-se como aceitaveis, plausiveis, corretos e, por que nao,
na medida do possivel e das condi¢des, também verdadeiros.

O conteldo da Filosofia preserva explicitamente na propria forma
de sua enunciagdo, mesmo das mais absurdas ilagdes, algo que nas ci-
éncias necessariamente se desloca para as profundezas: a inquiricdo de
principios. Na medida em que se lida, na reflexao filoséfica, com pressu-
postos e implicagdes determinados problemas engendrados na marcha
do conhecimento cientifico podem vir a expressarem-se teoricamente
como questdes. O que aponta para a necessidade de se articular o con-
tetdo da Filosofia com o conhecimento cientifico, tanto da época em
que o texto foi produzido, quanto daquela em que agora este é abor-
dado. Evidentemente, isto requer do professor um apuro continuado de
sua prépria formacao e o cuidado de n3o tratar o filosofar como oficio de
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especializacdo, ainda que este preserve suas particularidades inerentes.
De certo modo, nada que é humano é estranho a Filosofia. Da producdo
cientifica ou artistica mais elevada aos contetddos do cotidiano, tudo po-
de virtualmente ser material a reflexdo. Essa comunicabilidade deve ser
observada quando da abordagem de um texto classico. De modo que a
Filosofia fique resguardada de tornar-se uma mera curiosidade cultural.

A Filosofia, como conhecimento teoricamente estruturado e como
discurso exigente, pode caber talvez também a tarefa de elevar cultu-
ralmente o préprio estudante. Como forma discursiva que se organiza a
partir de um conjunto de pressupostos que se comunicam e tem sua raiz
tanto no terreno da realidade como da producao cultural (em sentido la-
to), a formulagdo filoséfica passa a requerer e possibilitar a entrada nes-
ta mesma matriz mental. Uma &rea cuja circunscricdo apesar de dirigir-
-se no fim das contas ao mundo objetivamente vivido (ou ontopratico),
faz ressaltar aspectos e determinantes n3o visiveis na experiéncia deste
mesmo mundo. Somente esse aspecto traz virtualmente o deslocamen-
to para além das balizas cotidianas do senso comum. Isso, para nao
falar das proprias referéncias ideais e histéricas impressas na tessitura da
argumentacao dos pensadores. O discurso filoséfico tem assim a poten-
cialidade de promover aquele distanciamento com relacdo aos modos
dominantes e comuns de entendimento. O que indica sua pertinéncia
como elemento dum processo de formagao integral e ndo apenas como
mais uma disciplina académica.
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A FILOSOFIA E O ENSINO MEDIO
BRASILEIRO NO CONTEXTO DA
LDB DE 1996

Sinopse

O capitulo que abre a parte referente a discussao do tema das cone-
x0es entre a Filosofia e o seu ensino no nivel médio tem por objeto
a constituicdo do espaco curricular destinado ao conhecimento filo-
sofico como disciplina escolar. Nesse sentido, analisam-se questoes
atinentes a institucionalizacdo do campo da Filosofia dentro da vida
educacional, desde as suas relacdes com o ambiente da escola de
Ensino Médio — tanto no que tange a problematica do conteudo
quanto da situacdo do profissional que o ministra — até aquelas ha-
vidas com as demais areas do conhecimento humano abrangidas
pelas diversas grades curriculares. Para tanto, desenvolve-se uma
analise acerca da forma como a insercdo é definida pela legislacdo
brasileira atual, em especial nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) e no Curriculo Basico Comum (CBC) do Estado de Minas Ge-
rais, o qual serve aqui a um estudo de caso.

Opresente capitulo pretende discutir o modo como esta proposta
a inser¢do dos conteldos de Filosofia na organizacdo curricular
do Ensino Médio nos Parametros Curriculares Nacionais, no que tange
as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Como aproximagao critica,
objetiva-se aqui desvelar as pressuposicdes que delimitam e informam
a proposta contida na parte IV, paginas 327 a 349, do supramenciona-
do documento do MEC. Neste sentido, todo esforco analitico concen-
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trar-se-4 em explicitar os seus fundamentos filosoficos basicos, bem
como a propria concepcado de Filosofia que propugna e a relagdo des-
ta com as demais disciplinas do saber e setores da vida extraescolar.
Além disso, como adendo analitico ao trabalho supracitado, pretende-
-se aqui assinalar o modo particular como os lineamentos norteadores
desses PCN foram incorporados a proposta curricular para o ensino
de Filosofia no Estado de Minas Gerais, constante do documento Fi-
losofia, proposta curricular (Ensino Médio), em especial nas paginas 7
a 16. Nesse contexto, serd importante explicitar e discutir os pontos
de proximidade e de distanciamento relativos para com os parametros
nacionais, levando-se em conta a necessidade de adequé-los a realida-
de do sistema estadual mineiro de ensino.

Toda a argumentagao dos PCN visando a demarcar o espaco da Fi-
losofia no Ensino Médio se ancora na determinacgao da relagcdo que hé, ou
pode haver, entre este saber e o objetivo sustentado como mais geral da
educacdo: a promocao da cidadania. Assim, o sentido especifico da pre-
senca deste campo do conhecimento no curriculo deste nivel de ensino
se articula e se subsume ao telos mais geral da educacao. Finalidade esta
que seria engendrar nos individuos um sentimento forte de comunidade
politica e gerar por meio disso, um conjunto de comportamentos que
reforcem e mantenham os lacos humanos sob a forma do politico. Esta
pretensdo ndo é colocada de maneira ingénua, nem muito menos como
mero protocolo legal. Mas como o veremos mais a frente, conforma a
proposta como um todo e determina, neste particular, a Filosofia uma da-
da tarefa de formatacao dos individuos, via escola, no sentido de transfor-
ma-los em participes da cidadania, tida como Ultimo e eterno horizonte
da humanizagdo. O que este pressuposto basico tem de limitado e uni-
lateral, tentaremos em outro momento demonstrar. Por ora, basta referir
que a eleicdo de principios assim realizada acaba por deslocar a Filosofia,
o que ocorre também com outras disciplinas cientificas, para um registro
diverso daquele caracteristico da academia e do ensino propedéutico. E
uma relacdo com os saberes e as disciplinas que, ao menos em tendéncia,
indica um abandono do exercicio destes como inteleccdo cientifica do
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mundo, em direcdo a uma preparagdo genérica da pessoa, com vistas
a sua insercao na ordem social do capital. O saber como desvelamen-
to das determinacdes essenciais e imanentes da realidade se converte,
entdo, em instrumento de mera conformacao dos individuos a forma da
sociabilidade e do politico que |lhe corresponde. Sendo assim, Filosofia
encaixar-se-ia em funcdo de uma dupla determinacao: a) ela faculta ou
deve estimular a emergéncia da “autonomia intelectual e do pensamento
critico” e b) é apontada como instancia de “compreensdo dos fundamen-
tos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos”.

Os conhecimentos das humanidades, especificadas na forma da
lei como “conhecimentos de Sociologia e Filosofia”, sdo reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania e ndo mais como contetidos
acessoérios ou de diversidade curricular. O que de per se é meritério,
dada a situagdo comum na qual tais conteldos sdo lancados em grades
curriculares e projetos. Figuram, no mais das vezes, como parte ajun-
tada ou apéndice ao curriculo, sem que nenhuma relagdo ou interface
seja formada com as demais areas e saberes integrantes da vida escolar.
Quando uma articulagdo se produz, isto acontece mais pela disponibi-
lidade ou pelo talento particular dos docentes, que em funcdo de um
programa planejado que os coloque em comunicagdo com os demais
campos de maneira mais organica. Ndo obstante este reconhecimento
e a indicacdo da necessidade da presenca de tais saberes para a conse-
cugdo do objetivo geral da educagéo, um problema novo emerge. Pois,
se os temas e a histéria da Filosofia devem integrar o Ensino Médio,
nao significa que “todo contelddo” da tradicdo filoséfica possa ser mo-
bilizado neste nivel de ensino. Surge assim o problema do “recorte”, da
escolha de determinados pontos a serem abordados.

Esta escolha, ao menos pelo espirito do texto, ainda que néo ads-
tringida em fungdo dos PCN, é circunscrita claramente na elucidagdo da
funcionalidade ou nao dos diversos conhecimentos de Filosofia. Deste
modo, a selecdo do que ensinar estara balizada pela identificacdo dos
"conhecimentos da Filosofia que sdo necessérios para o fim proposto”,
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o que, muito embora explicitamente entendida como tarefa nada féacil,
é, porém, posta como obrigatdria. O espaco de arbitrariedade que com-
porta tal selecdo é, de certo modo, abrandado pelo recurso a interdisci-
plinaridade, “proposta como eixo estruturante a ser privilegiado em toda
formulacdo curricular”, o que determina “o modo como devem ser trata-
dos os conhecimentos filoséficos”. Interdisciplinaridade que define como
sua correlata necessaria a contextualizacdo dos diferentes saberes filoso-
ficos. A Filosofia e sua tradicdo inscrever-se-iam no espaco escolar como
articuladora, estimulando a “cooperagao entre as diferentes perspectivas
tedricas e pedagdgicas que compdem o universo escolar”.

A proposicao da interdisciplinaridade como eixo ao redor do qual
os conteldos devam ser escolhidos e trabalhados coloca também a
questdo central frente a qual os PCN sao, de certo modo, evasivos em
sua redagdo. Afinal, a Filosofia deverd conformar-se numa légica dis-
ciplinar corrente, seguindo todos os ritos, formas de procedimento e
interagdo vigentes na relacao discipulo/mestre, base da disciplina aca-
demicamente configurada? Ou antes, tornar-se-4 um momento difuso
e difundido do curriculo, que atravessaria todas as demais areas sob a
forma de uma interface fluida e indeterminada no que refere ao espa-
¢o institucional que ocupa? Uma coisa é definir a interdisciplinaridade
como forma de interagdo de disciplinas estabelecidas, reconhecidas e
institucionalmente assentadas. QOutra diversa €, ao revés, colocar um
saber como espaco de interdisciplinaridade, sem uma definicdo de sua
natureza especifica, a qual se consubstancia, por exemplo, na desti-
nacdo de uma determinada carga horéria semanal. No primeiro caso,
a Filosofia apareceria como espaco estruturado que, por seu préprio
carater e sua historia, teria a possibilidade de promover uma articula-
¢do critica dos demais saberes. No segundo caso, a Filosofia se apre-
sentaria como espaco estruturante da interacdo interdisciplinar, sem
ser ela mesma uma disciplina especifica entre outras. Ndo obstante
se reconheca que a reflexdo filoséfica possa colocar-se como campo
no qual se produz um discurso unificador e/ou critico das praticas e
conteldos dos demais saberes, ha que reafirmar a Filosofia como um
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saber. Saber distinto em esséncia, destinagdo e grau de aproximacao
da realidade, como ja se indicou, daqueles produzidos e exercitados
nas ciéncias particulares. Além de critica metodoldgica ou ética do
conhecimento, a Filosofia é ela mesma um dado discurso acerca do
mundo - neste sentido, ontologia, moral, estética, Filosofia da ciéncia
etc. A Filosofia ndo apenas se ocupa de problemas oriundos das mais
diversas experiéncias cognitivas, mas tem também ela mesma seus
proprios problemas caracteristicos, construidos no correr do tempo,
os quais a fixam como uma dada tradi¢do de temas.

A partir das questdes trazidas pela relagdo do saber da Filosofia
com o escopo mais geral da educagdo e com as demais formas de co-
nhecimento, trés outras se colocam: quais conhecimentos filoséficos
sdo necessarios, que Filosofia e qual concepcao de cidadania assumem
o papel de norte da pratica educativa.

Na sequéncia, o texto dos PCN envereda por uma série de dis-
cussoes acerca da relacdo entre a forma de ser do saber filoséfico (ao
menos, de como este é entendido pelo relator) e a delimitagado possivel
das competéncias e habilidades esperadas no aprendizado da Filosofia,
tendo em vista a promog¢&o da cidadania. Neste contexto, a Filosofia
definir-se-ia por sua reflexividade, pela reconstrucdo das condicdes de
cognoscibilidade e acdo, e pela sua natureza critica. E evidente que a
delimitagdo mesma da Filosofia, em referéncia a qualquer quadro im-
porta a sustentacdo de um dado entendimento acerca da propria Fi-
losofia, do que seja, afinal, Filosofia. A este respeito, a concepgéo de
Filosofia que baseia os PCN é bastante tradicional, no sentido de que
a circunscreve como critica gnosioldgica ou interrogagdo primaria pelo
saber e suas condicdes. Deste modo, a Filosofia:

[...] concebe seu empreendimento nao tanto como uma
investigacdo que tematiza este ou aquele objeto, mas, so-
bretudo, enquanto um exame de como os objetos podem
nos ser dados no processo de conhecimento, como eles
se tornam acessiveis para nés (Berger Filho, 1999, p. 330).
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Tal exame indica 0 modo mesmo de ser filosofico, “o ‘voltar-se pa-
ra tras’ (reflectere)”. Este encaminhamento denuncia certo limite, pois
toda a enorme tradicdo ontoldgica, a busca da determinagdo do ente,
do ser por-si das coisas, a qual jaz como fundamento efetivo necessario
de quaisquer outras delimitacdes, se acha revogada em beneficio de
um problema derivado. A determinagdo mais geral do conhecimento
do mundo exige como pressuposto a determinagdo mais geral do proé-
prio mundo. O que a proposta ndo capta. Neste sentido, se aceita de
maneira acritica, sem mais, a determinacdo do mundo sob a categoria
de objeto, sem a menor preocupacdo em interroga-la. Indica-se como
pressuposto a virtual natureza objetal do mundo, sem buscar a aproxi-
magcao da sua objetividade, a independéncia de determinagdes, a auto-
nomia daquele frente ao sujeito. Na assercdo da reflexdo denuncia-se
certo subjetivismo ou assentamento na légica do sujeito, que aparecera
de forma flagrante mais a frente, quando da abordagem dos “valores”
que norteardo ou deverdo nortear a pratica educativa. Esse mesmo
carater predominantemente reflexivo atribuido ao pensar da Filosofia,
com a um sentido ainda mais explicito, reaparece na formulacao contida
na proposta curricular, quando os autores, ja no contexto da delimitacdo
das habilidades a serem desenvolvidas por meio do ensino de Filosofia
afirmam que “[...] em Ultima analise, ndo basta pensar; é preciso exercer
um pensar que envolva o sujeito, que se volte sobre aquele que pensa”
(Marques/Kauark/Birchal, p. 9).

Ou seja, tanto os PCN quanto a proposta curricular advogam,
assim, a centralidade subjetiva e ndo objetiva do conhecimento e, por
conseguinte, a posicdo do individuo tomado como autoconsciéncia
isolada e ndo em sua existéncia efetiva de ente pratico e social. A
prética figura apenas na abstracdo mundo do trabalho, entendendo-
-se por isto a pura determinagdo econdmica ou a preservacao da vida
fisica imediata, na melhor das hipdteses, como locus de producdo da
riqueza como capital. A posi¢do do sujeito enquanto ente da praxis
sob a forma do engajamento no mercado de trabalho. Por correlagao,
o social existe tdo somente em segundo ou Ultimo lugar, como politica
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ou interagdo moral, sendo apontada enquanto norte de dever-ser dos
individuos. Tais concepg¢oes padecem exatamente do olvido da prio-
ridade do ser em relacdo a consciéncia, da evidéncia, quase cotidiana
de que o “para-nés"” depende do por-si. Desconhecem igualmente
o especifico por-si do humano, sua natureza social, em beneficio de
um principio assentado na légica da subjetividade fetichizada de uma
consciéncia absolutamente auténoma e livre.

O mesmo padrdo de conformacdo dos sujeitos humanos trans-
parece no problema da determinacdo dos valores, das figuras ideais
que servem de parametro e guia na resposta dada pelos individuos
aos dilemas sociais. Neste sentido, os valores que devem delimitar a
pratica educativa em funcdo da construgdo da cidadania sdo aqueles
postos na Resolugdo 03/98, sendo os que “fortalegam os vinculos de
familia, os lacos de solidariedade humana e de toleréancia reciproca”,
explicitando, agora no nivel moral, a légica subjetiva acima aludida.
Assentados numa visdo liberal classica, que parte da familia como nd-
cleo minimo fundamental da sociabilidade, se chega a determinacao
do modo especifico de interdependéncia capitalista. Em sua forma —a
solidariedade, os nexos e liames que intermedeiam os individuos - e
conteudo — a tolerancia como fim, a diversidade como limite recipro-
co, levantado ante cada qual enquanto zona limitrofe da liberdade do
individuo tomado isoladamente.

Tolerar como fim é reafirmar a impossibilidade da relacdo a ndo
ser sob a forma da contraposicdo e do conflito, no interior da légica da
competicdo onde vigora o entrechoque dos interesses pulverizados. A
pretensa transicdo do eu ao outro fica apenas como vontade anuncia-
da, jamais ato realizado, na medida em que se tolera sempre “apesar
de...”, e jamais “com...” ou pelo outro. Tolerancia que se no nivel do
discurso regra os comportamentos de ouvir e ndo escutar, na dimensao
mais essencial das interagdes sociais impde como norma a separacao
e incomunicabilidade, na medida em que as posi¢cdes podem perma-
necer as mesmas, antes e depois do encontro. No tendo, portanto,
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a interatividade nenhuma consequéncia préatica, ndo alterando formas
ou modos de ser. A tolerancia reciproca significa, além do respeito ne-
cessario ao ser e posicdes dos outros, a indiferenca mitua. Uma dis-
tancia, respeitosa, é verdade, mas que se estabelece como distancia
insuperavel, dada a natureza conflituosa, igualmente insuperavel, que
preside as relagdes entre os individuos. Ndo ha sequer a indicacao da
necessidade do equacionamento ou da reducdo das tensdes, o que,
ndo obstante cingidos pelas possibilidades reais, pelas contradigoes,
desigualdades e confrontos, os individuos podem e devem aspirar. Em
lugar da explicitacdo das condi¢des em que os conflitos se instauram,
da clarificagdo da légica imanente de uma sociabilidade que opde entre
os individuos, por forca de suas determinagdes internas, temos o juizo e
o repto morais, abstratamente postos como deveres. E patente na argu-
mentacgdo examinada, alids, como em todas as formas do pensamento
politico classico moderno, a conversao da légica de uma forma de vida
historicamente determinada em esséncia dos individuos. Assim, entre a
cruz e a espada, entre o viver alienado e dever abstrato, entre seguir os
ditames da ordem social do capital e as prédicas moralizantes, o indivi-
duo no mais recai na alternativa do moralismo tedrico complementado
por um cinismo pratico. E evidente que o dever permanece no hori-
zonte humano, e | precisa perseverar. Mas o que é um dever colocado
abstratamente, de modo que o individuo jamais possa guarda-lo, sendo
um convite ao niilismo? A moralidade, que é colocada como pressu-
posto deve, ao contrério, tornar-se objeto de cuidadosa e responsavel
reflexdo, sob o risco de recair-se num “tudo vale a pena”, sustentado
pela afirmacdo de que “ndo existem fatos, apenas interpretacdes”. E se
o objeto da interpretacdo for meu semelhante? E uma reflexao sobre o
ser dos homens, sua condigao de ser e sua natureza social, que deve por
a questdo dos valores e reafirma-los como poténcias efetivas, ndo como
canticos tristes de admoestacao. Uma reflexdo sobre os homens, o que
eles ja podem ser e ndo sdo — e acerca do porqué ndo o sdo — eis o0 que
a Filosofia poderia comecar a oferecer. Como nao poderia deixar de
ser, a proposta curricular para a Filosofia contida no CBC do Estado de
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Minas Gerais acompanha essa légica da toleréncia erigida em maxima
moral absoluta e a dé livre curso a ela no modo como entende e formula
Principios norteadores (Cf. Marques/Kauark/Birchal, p. 15).

Como corolario das teses do individuo isolado e da tolerancia co-
mo cumeeira da vivéncia societaria, como acima delimitadas, tem-se
nos PCN a eleicdo de “principios” préaticos que transcrevem para o am-
bito ativo a logica das premissas axioldgicas mais gerais. Tais diretivas
sdo indicadas em trés zonas préticas, a saber: 1) estética, onde se parte
do “sentir” do individuo isolado, do acesso a natureza interna, do tra-
balho sobre a recepcao/julgamento individual de mundo; 2) a esfera
da sensibilidade, do afeto subjetivo, a cidadania do sujeito, definido e
aceito como subjectum do mundo; 3) na sequéncia, coerentemente [6-
gica (mas tdo somente |ogica), do texto topamos com a outra area, aqui
pratica, par excellence, a ética, a esfera da interatividade e das relagdes,
dos problemas do ser-em-comum propriamente humano. Esfera onde o
que mais importa ndo é tanto a interatividade em si, os modos historica-
mente determinados de esta se dar, mas seu fundamento pressuposto,
a construcdo prévia da identidade do individuo (novamente isolado). E
a tomada de posicao que se dirige toda a argumentagao, que por certo
admite (e deve admitir sob o peso da realidade) os relacionamentos na
formacdo daquela identidade, mas de novo a sociabilidade constitutiva
dos individuos ndo emerge sendo como mandamento,

[...] a capacidade de reconhecer o outro em sua identida-
de prépria e a admissdo [obviamente circunscrita a interio-
ridade dos individuos posta como a priori indiscernivel e
indiscutivel] da solidariedade como forma privilegiada da
convivéncia humana (Berger Filho, 1999, p. 332).

De certo modo, a proposta curricular consubstanciada no CBC re-
pisa as mesmas pressuposicdes no momento em que passa a estruturar
os temas a serem abordados no Ensino Médio: o ser humano, agir e po-
der, o conhecer. Todos os trés assentam-se na fundamentacdo de uma
Filosofia da subjetividade, seja esta concebida em termos tradicionais,
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como instancia de atribuicdo de sentido Ultimo, seja como recesso de-
terminado por zonas de intransparéncia ou de acinzentamento. A sub-
jetividade comparece inevitavelmente como fundamento ou suporte
isolado, a qual teria em si, na sua poténcia relativa ou no seu contrario
absoluto, as premissas efetivas de autodesenvolvimento. A relagcdo do
sujeito com o mundo objetivo ndo tem um papel determinativo sobre o
proprio ente que filosofa. Quando essa aparece, isto se da na forma de
uma interagdo com a natureza tomada abstratamente, como uma enti-
dade de toda externa a delimitacdo da subjetividade, ou entdo como
mediada de principio pela reflexividade da consciéncia (Cf. Marques/
Kauark/Birchal, p. 18-25).

O fecho de todo este itinerario é também, logicamente, a politica
como esfera da resolucdo humana dos entrechoques de identidades
autdbnomas. A democracia, como nao poderia deixar de ser, aparece
sob o modo da convivéncia, sans phrase, e nao como aquilo que é, ou
seja, uma forma de poder. Partindo-se da aesthesis individual e da cons-
trugdo da identidade auténoma de sujeitos separados e constrangidos
a reciprocamente se tolerarem, nada mais a esperar que a politica e a
participagdo, contingencial, nos negdcios gerais surjam como Unica via
real de acerto, enquanto posicdo da vontade (ela igualmente contin-
gencial) de participar. A volicdo a expressar apenas uma boa vontade
“que distribua de modo equanime o que foi produzido socialmente”,
sem ao menos se perguntar se a forma social de producdo o permite.
E a este respeito, como poderia um assalariado participar de “modo
mais equanime” do produto social sendo sob a forma do salario, da nao
propriedade da riqueza?

Nas partes que seguintes, quando a anélise se volta especifica-
mente ao problema efetivo do que ensinar de Filosofia no nivel médio
e daquilo que disso se espera obter, ou seja, quando um desafio real e
concreto se impde, a légica da efetividade do mundo e da tarefa passa a
reger o discurso. A efetuacdo da aula, mais urgente que a determinacdo
abstrata a priori de uma axiologia se afirma, afinal, com a forca de uma
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topada, mas, evidentemente, ndo sem prejuizo causado pelas posi¢des
pressupostas. A tarefa neste momento é acercar-se de competéncias e
habilidades. Aqui também se parte de um territorio em que se respira
certo ar subjetivista. Partindo da afirmacdo kantiana da impossibilidade
de se ensinar Filosofia, o texto assume para si a Filosofia como exerci-
cio, o seu ensino como habilitagdo num outro patamar de pensamento,
“critico-reflexivo”. Entretanto, em questdes de determinacao real cessa
tudo que a subjetiva musa canta que a objetividade mais alta se alevan-
tal Dai o relator se recusar, ndo obstante todas as belas questdes kantia-
nas de principio, a abrir mdo da evidéncia de que n3o se filosofa a partir
do nada, de que a tradicdo construida em séculos de marchas e contra-
marchas do esforco de apropriagdo de mundo constitui naturalmente o
material da prépria reflexdo. Um dos méritos dos PCN ¢é este dobrar-se,
ainda que ao preco da contradi¢do entre pressupostos e diretivas dis-
cursivas, ja no nivel da fundamentagdo, ao peso especifico da realidade:

[...] o filosofar ndo se produz no vacuo, mas se desenvolve
a partir de conteldos concretos, vale dizer, sobre textos e
discursos concretos, uma primeira escolha se imp&e: ndo é
possivel pretender que o aluno construa uma competéncia
de leitura filosofica sem que ele se familiarize com o uni-
verso especifico em que essa atividade se desenvolve, sem
que ele se aproprie de um quadro referencial a partir de
conceitos, temas, problemas e métodos conforme elabo-
rados a partir da prépria tradigdo filoséfica (Berger Filho,
1999, p. 335).

Ao lado da afirmac&o, pertinente e sensata, do corpus philosophi-
cus como ponto de partida, alinha-se a indicagdo da primeira das com-
peténcias: a leitura. A capacidade de apropriagdo da rede de significa-
dos instaurados e fixados objetivamente no texto é o pressuposto de
qualquer reflexdo. Leitura esta que, compreensivelmente dado o qua-
dro de referéncias anteriormente explicitado, pode assumir o carater
das hermenéuticas contemporaneas (das “ressignificacées” da moda
etc.), mas que, entretanto, acaba por dobrar-se mais as condi¢bes obje-
tivas de educador e educando que aos modismos pedagdgicos. Neste
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sentido, os dois critérios basicos sdo o “ponto de vista do professor”, o
lugar de onde ele fala a perspectiva a partir da qual ele estuda, pesquisa
e ensina Filosofia, e a situacdo social de boa parte dos alunos do Ensino
Médio brasileiro. Com relagéo ao primeiro critério, este apresenta o mé-
rito da recusa a ingenuidade de supor que um professor de Filosofia fale
do lugar da Filosofia in abstracto. Evidencia-se neste ponto a questao
insuperavel da posicdo em Filosofia, de que o rumo e o destino depen-
dem de onde se parte, e de que néo se é possivel partir indistintamente
de todo e qualquer lugar. No que respeita ao segundo critério, aqui ndo
se acha, ao menos como momento predominante, o tolo truismo de
partir do “mundo do aluno”. Mundo este reconhecido, mais uma vez
sob o peso do real, como socialmente determinado. No caso especifico
do Brasil, como determinado por suas mazelas histéricas acumuladas,
expressas no ndo letramento da populagdo em geral, no baixo nivel de
leitura que o acompanha e das condicdes sociais que mais reprimem
que estimulam o estudo e o aprendizado.

No que tange a essa questdo, o documento de proposta curricu-
lar € mais explicito na necessidade de preservar o espaco do trabalho
com a produgdo propriamente filoséfica no interior do Ensino Médio,
ao asseverar ser “um objetivo importante do ensino da Filosofia: a am-
pliacdo do horizonte cultural do estudante, que tomara conhecimento
de um aspecto fundamental da tradi¢do ocidental, qual seja, do legado
dos grandes pensadores. Aqui, informagao e formacao se aliam [...]"
(Marques/Kauark/Birchal, p. 11). A formulacdo encerra em seu enun-
ciado varios méritos, dos quais cabe destacar dois que sdo essenciais.
Primeiro, ressalte-se a propria salvaguarda da abordagem de texto, da
leitura rigorosa e do estudo como tais. Nesse diapasdo, como acima se
referiu, vai de encontro das tendéncias socialmente dominantes de dis-
pensa, ou menos de atenuagdo, do momento de esforco de assimilacdo
e compreensdo, com a consequente transformagdo da bagagem inicial
do estudante em algo cujo valor e justificagdo seriam conferidos auto-
nomamente em relacdo ao conteldo a ser abordado em sala de aula.
Em segundo lugar, a determinacao do espago escolar como momento
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de aculturagdo, de alargamento de visada do aluno, como instancia so-
cial que deva facultar o contato com aquilo que supera o conjunto de
prejuizos e valores que os individuos trazem de fora da escola. Desse
modo, a Filosofia se afirmaria também como disciplina propriamente
dita, como um espaco de conhecimento a ser abordado, discutido e
apropriado, e ndo somente como uma componente transversal ou au-
xiliar das matérias que tradicionalmente compde o corpus curricular do
Ensino Médio brasileiro. Afora esse aspecto, evita-se igualmente a ten-
tacdo de se esvaziar conceitualmente a aula de Filosofia, porquanto se
manteriam de pé tanto sua integridade académica quanto a bibliogra-
fica. Por conta disso, arremata a esse respeito, com propriedade o do-
cumento, ao afirmar que “A tradicao filoséfica tem, portanto, que estar
presente no curriculo, de modo a garantir a especificidade disciplinar da
Filosofia; ela deve, também, ser objeto de uma apropriacao criativa, de
modo a garantir que o ensino da Filosofia seja propriamente filoséfico”
(Marques/Kauark/Birchal, p. 12). Aquele Gltimo ponto se torna ainda
mais explicito quando, de modo enfatico, os autores do documento
declaram como uma das caracteristicas da propositura afastar do de-
bate duas ideias preconcebidas bastante difundidas no nivel do senso
comum, a respeito do conhecimento e do discurso filoséficos:

[...] é preciso desfazer dois preconceitos:

— A Filosofia é abstrata demais, dificil demais. Seu conheci-
mento ndo pode ser exigido de um adolescente ao final do
Ensino Médio.

— A Filosofia ndo é suficientemente rigorosa para ser exi-
gida como um conhecimento especifico. Qualquer pensa-
mento ja é filoséfico; por isso, ndo ha necessidade de se
abordar diretamente textos mais complexos (Marques/
Kauark/Birchal, p. 11).

O que ndo exclui, evidentemente, a exigéncia de se atentar com
especial cuidado para a necesséaria adequacao tanto dos assuntos quan-
to dos materiais didaticos a serem discutidos e mobilizados pelo pro-

|n

fessor junto as turmas. Entretanto, tal ndo significa tornar “mais faci
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a Filosofia, despindo-a do rigor de pensamento e expressdo que lhe é
tipico. Pois, uma das tarefas a que o ensino de Filosofia deve assumir é
exatamente a de ser uma referéncia de correcao e pertinéncia no que diz
respeito ao enfrentamento conceitual de temas e problemas da atuali-
dade. Ou seja, por ser um tipo de estudo e comportamento tedrico que
problematize o cotidiano e seus desafios, o qual “caracteriza-se por sua
atitude de questionamento do imediatamente dado, de desconfianca
das aparéncias e de duvida a respeito do ébvio” (Marques/Kauark/Bir-
chal, p. 9). Problematizar conta-se como uma das habilidades tipicas do
filosofar, ao lado do perceber, do refletir, do conceituar e do argumentar.

No entanto, essa posicdo ndo necessariamente resulta na opgdo
direta pelo ensino da histéria da Filosofia como eixo do contetdo. Ao
contrério, os pressupostos tedricos da proposta curricular indicam o tra-
tamento de temas como o mais adequado ao nivel de estudo e a ma-
turidade existencial e intelectual do aluno do Ensino Médio: “A anélise
e discussdo de temas parecem mais adequadas a faixa etaria a qual se
destina o programa, pois tornam mais facil estabelecer relacdes entre a
reflexdo filoséfica e a experiéncia do aluno.” (Marques/Kauark/Birchal,
p. 13). Indica-se ademais que a histéria da Filosofia pode ser abarcada,
mesmo num contexto de conteldo programaético de carater temaético,
porquanto esta seja uma disciplina da Filosofia. Nesse sentido, os ter-
mos parecem muito pouco claros. Afinal, a histéria da Filosofia seria
entdo um tema? Nao se explicita na forma do enunciado a possibilidade
de haver um entrecruzamento entre temas e histéria da Filosofia. Articu-
lacdo essa factivel e exequivel na medida em que se privilegie no curso
da abordagem dos temas a utilizacdo dos textos da tradicao filoséfica
e ndo, apenas, obras de talhe explicativo ou da lavra de comentadores.

Outro ponto importante, o qual também estad em franca contra-
dicdo com as modas contemporaneas, reside no acento predominante
da elaboragdo individual e ndo tanto no trabalho de grupo tomado en-
quanto paradigma. Assim, o trabalho filoséfico, destarte sua necessaria
adaptacao ao espaco do Ensino Médio, ndo pode recair no “assemble-
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ismo” e no "achismo” habituais em algumas proposituras que transfor-
mam a aula de Filosofia numa cole¢do de “opinides pessoais” ou num
momento de “andlise em grupo”. Assimilagdo, producdo e avaliagdo
passariam a constituir momentos de um processo onde cada individuo
ascenderia ao saber, o que se distingue das formas lidicas recorrentes
em livros de pedagogia e/ou debates acerca da nova educagéo. Pois,

[...] enquanto numa situagdo de uma exposi¢cdo em seminério
ou no calor de um debate pode-se estar distraido ou ser im-
preciso, diante de um texto produzido pelo aluno, tem-se a
possibilidade, além da obrigacao, de avaliar com mais vagar
e mais objetividade. E quando se pode indicar a cada um os
motivos, um por um, que levam a endossar ou recusar a ela-
boracao feita e sugerir os encaminhamentos devidos.

A Filosofia deve pretender-se assim um exercicio de argumenta-
¢do, a qual, consoante ao texto da proposta se define como “A capaci-
dade de argumentar é uma habilidade igualmente essencial: o filésofo
tem que ser capaz de defender uma posicdo, atacar ou criticar outras,
ou seja, € preciso que ele saiba sustentar com razdes a posi¢do que
adota[...]" (Marques/Kauark/Birchal, p. 10).

Para finalizar, é importante apontar de modo critico um dos pres-
supostos tedrico-reflexivo que embasa a proposta curricular aqui co-
mentada. A formulacdo de modo apressado determina a relacao entre
sentir e pensar o mundo da seguinte maneira:

O pensar filoséfico é uma modalidade do desejo (que os
gregos chamavam de Eros) e, enquanto tal, pode e deve
ser a expressdo de aspiragdes humanas legitimas, marcadas
por interesses variados, em diversos niveis. Na perspecti-
va contemporénea, ndo podemos mais simplesmente opor
afetividade e pensamento reflexivo, emocao e inteligéncia;
sabemos que o trabalho do pensamento filoséfico se enra-
iza nas estruturas da afetividade humana e se desenvolve
junto com elas. Nessa medida, exercer o pensamento filo-
séfico de maneira viva e auténtica é da maior utilidade para
os seres humanos (Marques/Kauark/Birchal, p. 8).
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Ora, a apresentacao da Filosofia sob a matriz de Eros, além de
propugnar um verdadeiro esquecimento da propria etimologia do
termo philosophia, igualmente traduz uma nogdo que se tornou um
verdadeiro ponto de honra para o pensamento contemporaneo domi-
nante: a centralidade do sentimento como irrazdo. Com relagéo ao pri-
meiro problema, o qual ndo é de natureza meramente filolégica, cabe
salientar que o radical Philo aponta para um modo de comportamento
do sujeito frente ao objeto (seja este, coisa ou outro(s) individuo(s))
distinto daquele descrito por Eros). Enquanto esse Ultimo se refere ao
amor do que me falta, neste sentido, por aquilo que identifico como
lacuna, como vazio, como incompletude, como material do desejo,
philia aponta na direcdo do compartilhamento, do reconhecimen-
to de compatibilidades, do amor pelo que me é assemelhado, por
aquilo que eu guardo, ndo esta na esfera do desejo, mas do cuida-
do. O movimento do philosophos ndo é aquele do amante que se
confunde com o objeto de seu desejo, posto num hiato irremediavel,
mas daquele que ama de modo diligente e zeloso o objeto com o
qual compartilha uma dada caracteristica ou um determinado valor. O
comprometimento com o verdadeiro possivel a cada momento é, ou
precisa ser, a diretriz da atitude do filésofo e ndo a posse diluente da
coisa almejada. Por isso, o filésofo ndo é mais um Sophos, alguém que
detém a sabedoria, o conhecimento do principio como posse, mas
tampouco seria, com o perdao do neologismo, erosopho, alguém que
se encanta indefinida e prazerosamente com sua prépria ignoréncia
e perplexidade; o que seria, em verdade, uma corruptela do distico
socratico, uma acomodac&o na irresolugdo da compreensdo. No que
fere ao segundo problema, vale assinalar como a prépria afetividade
humana vendo-se reduzida a apenas uma das suas possibilidades, de-
sejar (e mesmo assim um desejar abstrato, nao regido pelo objeto que
0 provoca e o exige, mas apenas por si mesmo), denuncia o proprio
encurtamento de horizontes contemporaneo, bem como a autoads-
tricdo a qual o individuo é langado. Isso, porquanto este tenha como
seu unico referente um si mesmo pretensamente autossuficiente, mas
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que na sua onipoténcia imaginaria nada mais seja que vitima de sua
debilidade congénita, quando tido e havido como substancia isolada
e virtualmente contraposta aos demais e a sociabilidade.
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A FILOSOFIA E O ENSINO MEDIO
HOJE: LEI DA REFORMA DO
ENSINO MEDIO E BNCC

Sinopse

Neste capitulo, continua-se a discussdo da forma de insercdo da
reflexdo filoséfica no Ensino Médio brasileiro, conforme os instru-
mentos legais que definiram e definem seu escopo e papel curricu-
lar, bem como as possibilidades de sua articulagdo com os demais
componentes da grade de conhecimentos e praticas a serem en-
sinados. Para tanto, sdo tomadas para exame a lei 13.415/17 e a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC. A primeira, que insertou
alteracdes na LDB 9394/96 e em leis a esta atinentes, teve como
principal motivacdo promover mudancas na estrutura de organiza-
¢do do Ensino Médio, moldando-a em consonancia com as novas
demandas emergentes no processo de concertagdo politico-social
que se inicia com os acontecimentos de 2016. A segunda é o docu-
mento que se apresenta como forma de estruturagado dos curriculos
do Ensino Médio segundo a perspectiva da educagao por compe-
téncias e habilidades.

N o presente capitulo, da-se sequéncia a discussdo dos modos de
insercdo do conteldo da Filosofia como elemento do curricu-
lo do Ensino Médio. Agora, voltando-se a dois documentos oficiais
mais recentes, os quais, de certa forma, promovem uma inflexdo im-
portante em relacdo a LDB de 1996 e a inspiragdo direta da Carta
Magna de 1988.
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Examinaremos aqui a Lei 13.415/17 e a Base Nacional Comum Cur-
ricular — BNCC. O primeiro dispositivo foi aprovado em 16 de fevereiro
de 2017, no contexto do governo de Michel Temer. Nesse sentido, essa
lei deve ser entendida a partir da pretensdo de romper com os marcos
juridicos que nos mais de 13 anos anteriores delinearam certos espacos
institucionais de construcao de propostas. Ja no caso da BNCC, trata-se
de um documento publico de natureza diversa, constituindo um dado
marco regulatério de organizacado de conteldos e praticas curriculares
para a Educacdo Basica brasileira. Esse Gltimo documento teve sua ori-
gem num conjunto de discussdes que remetem a um contexto histérico-
-social anterior ao governo Temer. A parte referente ao Ensino Médio foi
aprovada pelo Conselho Nacional de Educagédo (CNE) e homologada
pelo Ministério da Educagdo (MEC) em dezembro de 2018, devendo ser
implementada a partir de 2021. Assim, esses dois parametros oficiais
apresentam certas tensdes entre si, em parte, devido ao fato de serem
oriundos de processos de construcdo bem diversos. O que nao impede,
contudo, de poderem ser conciliados num sentido de restricao do papel
formativo do Ensino Médio.

Nao se pretende aqui proceder a uma andlise exaustiva de ambos
os instrumentos oficiais, nem mesmo no que tange especificamente as
implicagdes para o ensino de Filosofia. E isto por dois motivos basicos.
Primeiramente, porque um exame dessa natureza requereria um espago
que ndo se enquadra no escopo deste livro, o qual ndo se destina ao de-
bate da legislacéo, de suas pressuposicoes e implicagdes com relacdo ao
ensino do conhecimento filosdfico. Remete-se aqui a esse debate apenas
na medida do necessario para situar a pratica docente e as mediacdes
didatico-pedagdgicas de vérias ordens que essa precisa mobilizar. Em
segundo lugar, ressalte-se que tais documentos sdo bastante recentes e
as diferentes diretrizes e orientacdes neles fixadas ainda estdo em vias
de implementac&o. Por conseguinte, vérias de suas consequéncias, das
mais genéricas, relacionadas ao ordenamento dos sistemas e redes es-
colares, as mais particulares, referidas a cada contetdo ou pratica curri-
cular, pertencem a uma processualidade sécio-histérica cuja démarche é
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modulada pelas circunstancias. Este processo de implantacdo, conquan-
to possua forca de agdo estatal, estd necessariamente entregue a um
conjunto de vetores de ordens sociais bem diversificadas e expressando
confrontagdes em torno de projetos de poder diferentes, e por vezes
inconcilidveis, nas diversas dimensdes da politicidade nacional, da muni-
cipalidade a administragao federal, passando pela governanca estadual.

Portanto, o que se fara aqui € um primeiro esboco de aproximagao
dos dois lastros normativos. As consideracdes terdo necessariamente
extensdo e aprofundamento bastante desiguais, tanto em fungéo das
diferencas enunciativas quanto em razdo de seus escopos peculiares.

A recente lei que reforma o Ensino Médio brasileiro possui o ca-
rater lacdnico de uma declaracdo que pretende apenas e tdo somente
alterar o disposto em leis e instrumentos normativos anteriores. O que,
evidentemente, ndo deve ser motivo de descurar de suas consequén-
cias particulares para cada area de conhecimento que se faz presente no
espaco escolar e para as relagdes reciprocas que essas necessariamente
apresentam na formulagdo curricular. Entretanto, a natureza protocolar
da enunciagdo acaba também por cingir o proprio exame a um desen-
volvimento mais prospectivo que analitico. Ressalte-se, porém, que nao
se desconsidera as implicagdes de monta para a organizagao dos curri-
culos, seja no rompimento com a légica disciplinar e com relagdes e ro-
tinas escolares a ela consoantes, seja pela fixacdo de uma desigualdade
de tempos obrigatoriamente destinados a conhecimentos e préticas.
Declarar o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica como os dois
Unicos de carater obrigatério para os trés anos do Ensino Médio, em
detrimento a todos os outros, além de tornar a Filosofia, junto com So-
ciologia, Artes e Educacgéo Fisica, meros campos de estudos que esta-
rao obrigatoriamente compreendidos, é também colocar determinadas
pressuposicoes de natureza social e econémica que pretendem direcio-
nar o nivel médio da formacao para um horizonte limitado.

Entretanto, para se discutir prospectivamente essa lei, € necessario
uma fundamentagdo que dé conta de relaciona-la a todos os demais
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dispositivos legais que tratam da Educagdo e de outros tantos assuntos
a ela atinentes. Como n3o se trata de uma obra destinada a tal debate,
os autores tém de se conter no terreno da prospecgdo mais genérica.
O caso da BNCC é diferente, pois é um documento que desdobra os
conteldos curriculares a partir de pressupostos e principios ordenado-
res claramente expressos: competéncias e habilidades. Ademais, em
decorréncia de seu carater de diretriz detalhada, este documento ofe-
rece elementos que podem ser mais bem explorados no que respeita
as consequéncias de sua vigéncia para a préatica docente em Filosofia.
Por conseguinte, sua discussdo serd um pouco mais extensa, ainda que
possa padecer de um aprofundamento critico de maior félego, visto
que o viger da BNCC tanto na forma de propostas curriculares quan-
to de materiais e mediagdes técnicas instrucionais somente podera ser
apreciado e avaliado com a efetivacdo pratica, a qual, no momento em
que esta obra esta sendo composta, ainda estad em vias de acontecer.

Feitas as necessarias ressalvas com relagdo as possibilidades pre-
sentes, passa-se entdo para o registro de algumas observacgoes criticas
- num sentido filoséfico — dos dois instrumentos legais. Ou seja, ndo
necessariamente se volta aqui a uma modalidade qualquer de denlncia
de interesses, escusos ou ndo — ainda que estes possam realmente exis-
tir -, mas se busca trazer a tona as pressuposicoes, implicagdes e condi-
¢oes de efetividade dos documentos examinados em suas relacdes com
o ensino da reflexao filoséfica no Ensino Médio.

A referida lei de reforma do Ensino Médio, que necessariamente
se articula com dispositivos legais atinentes ao Ensino Fundamental,
serd tratada aqui unicamente quanto ao disposto em seu artigo 3°,
no qual se encontra indicada a Filosofia como componente curricular.
No referido artigo, estabelece-se que a Filosofia como componente
curricular, figurando nomeadamente junto a Artes, Educacéo Fisica e
Sociologia, ndo mais comparece como um contetdo disciplinar obri-
gatério e sim na forma de estudos e praticas obrigatério. Nesse sen-
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tido, a Filosofia ndo integra o curriculo como um contetdo ao qual se
destinaria por lei uma temporalidade definida de maneira estrita e em
relacdo aos demais. O filosofar comparecera, entdo, no modo de um
tipo de estudo, sem que seu estatuto seja especificamente definido
de forma mais explicita e/ou desdobrada.

Afinal, o que é um “estudo” ou mesmo uma “pratica”, assim pos-
tos em geral? Nesta generalidade, caberia uma pléiade de formas e
propostas de efetivacdo. Desde as de félego mais curto, como uma
curiosidade acesséria a formacdo dos conhecimentos reconhecida-
mente declarados como conteldos especificos, até aquelas que po-
deriam ter na reflexdo filosdfica um elemento de articulagdo transdis-
ciplinar. No entanto, uma coisa é clara: o destaque que a lei confere é
de talhe eminentemente restritivo. O filosofar se encontra classificado
entre os conhecimentos tedricos e praticos cujo assento no Ensino
Médio é de segundo nivel em relagdo aos demais.

Antes de tudo, a remissdo a Filosofia como componente disci-
plinar se encontra revogada. De certo, isso decorre, de uma parte,
em razao do remetimento implicito da lei a BNCC. A nova concepcao
de Base Nacional Comum Curricular ja ndo mais adota a delimitagdo
arrimada no paradigma disciplinar em seu sentido estrito e mais clas-
sico. Os componentes elementares do curriculo sdo entendidos como
momentos articulados de uma totalidade centrada na formacdo de
habilidades cujas existéncias em conjunto e em remiss&o reciproca se
consubstancia em dadas competéncias. Em outros termos, o etos do
ensino ndo se define mais pela aquisicdo, apropriacdo e ressignifica-
¢do de conhecimentos e sim pela formatagdo de sujeitos competen-
tes para determinadas atuagdes. Ndo que conhecimentos e saberes
percam sua cidadania escolar. Estes continuam a ser habitantes dos
territérios curriculares da escola. No entanto, o manejo com conhe-
cimentos e saberes &, por assim dizer, deslocado de sua centralidade
anterior. Tornam-se mediadores da formacdo do sujeito e ndo algo
que o individuo tenha de tomar posse e/ou acumular.
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Contudo, esta ndo é a Unica pressuposicao da lei. De outra par-
te, considerando-se o que dispde o § 3° do artigo em pauta, o qual
determina que o “ensino da lingua portuguesa e da matematica sera
obrigatério nos trés anos do ensino médio”, vé-se também que a re-
ferida lei adenda de modo ad hoc um elemento juridico que expressa
um posicionamento ideoldgico. Exprime, ademais, um entendimento
mais restritivo tanto das atribui¢cdes quanto das implicacdes pertinentes
a formagéo do Ensino Médio. Segundo este posicionamento, somente
os ensinos de Matematica e da Lingua Portuguesa constituem os funda-
mentos, em termos incondicionais e inegociaveis, frente as possibilida-
des de estruturacao diversificada do curriculo.

Este entendimento se desvela como empobrecedor na medi-
da em que caberia, em tese, ao nivel médio da Educacao Basica, tao
somente uma formacdo de competéncia linguistica e légico-operativa
num patamar estritamente minimo. Porquanto os nomeie e os indique
como os Unicos componentes obrigatdrios nos trés anos, e embora ndo
proiba a presenca de outros em articulacdo com estas formacdes de
competéncia, este dispositivo funciona como uma verdadeira diretriz
de agdo organizadora. Principalmente, levando-se em conta a histérica
tendéncia de a educacgao brasileira ser estruturada em torno de obriga-
toriedades legais a fim de se reduzir o aporte de recursos, entendido
sempre ideologicamente, em correspondéncia com a feigdo atréfica do
capital entre nds, como uma simples rubrica de “custos”.

A Filosofia perde potencialmente a validez de sua presenca, uma
vez que ¢é declaradamente incluida na forma de estudo e pratica e ndo
mais como um conteldo delineado em sua particularidade. Isso, ndo
obstante se possa pensa-la em relacdo com as areas que definem es-
truturalmente a BNCC. A lida com a reflex3o filoséfica — assim como as
teoriza¢des socioldgicas e as praticas formativas peculiares as artes e a
educagao fisica — perde seu espaco curricular e passa a vigorar ao sabor
das circunstancias organizativas do Ensino Médio. Nesse sentido, pode
ser pensada em termos de um estudo transversal, necessariamente sub-
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sumido a definicdo da formagdo média, por exemplo, propedéutica ou
profissionalizante, ou ainda em remissdo aos demais contetdos curricu-
lares que permanecem obrigatdrios, embora ndo mais em toda extensdo
temporal da formagdo média. Por fim, pode vir a ser simplesmente ex-
tirpado do curriculo efetivado, constando formalmente como referéncia,
sem que efetivamente sua presenca se dé no rol da formacao realizada.

A situacdo é grave porque n3o se indica uma possibilidade, por
exemplo, de a Filosofia ser uma mediagdo formativa integradora da
perspectiva transdisciplinar, o que ja seria uma restricdo, mas a sua mera
figuragdo como estudo e pratica. Ou seja, sem que se garanta ao me-
nos alguma insercdo integrada aos demais contetdos programaticos.
Trata-se de uma obrigatoriedade puramente formalizada, a qual o proé-
prio modo de sua enunciagdo contém a semente de sua desobrigacdo
real, seja pelo espirito restritivo do instrumento legal que pretende re-
formular o nivel de ensino, seja em funcdo dos aspectos operacionais,
orgamentarios e organizativos, cuja inércia histdrica no contexto do ca-
pitalismo brasileiro sempre empuxou num sentido objetivamente em-
pobrecedor da formagdo basica, em especial no dmbito da educacdo
de financiamento publico.

Com relagédo a BNCC, para o exame do lugar e escopo reconheci-
dos ao filosofar no Ensino Médio, propde-se, aqui, um desdobramento
do que esses poderiam ser perspectivados a luz de cada uma das seis
competéncias especificas e das habilidades que as constituem. Neste
sentido, pretende-se vislumbrar como o conhecimento filoséfico pode
ser proposto, segundo seu estatuto de componente curricular da gran-
de érea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA).

Conforme o texto da apresentacdo da BNCC, configuram-se dois
conceitos fundantes:

O primeiro, ja antecipado pela Constituicdo, estabelece
a relacdo entre o que é basico-comum e o que é diverso
em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo co-
muns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao
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foco do curriculo. Ao dizer que os conteudos curriculares
estdo a servico do desenvolvimento de competéncias, a
LDB orienta a definicdo das aprendizagens essenciais, e
nao apenas dos conteddos minimos a ser ensinados (Bra-
sil, 2017, p. 11).

Desse modo, a BNCC coloca-se como instrumento fundamental
para a garantia de “um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes” da Educagdo Basica, a fim de “assegurar aos estudantes
o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam,
no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimen-
to"” (Brasil, 2017, p. 8. Grifos no original). O Ensino Médio, conforme a
BNCC, esté organizado em quatro areas de conhecimento: Linguagens
e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Nature-
za e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Em relacdo a drea em que se situa a Filosofia — Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas -, objetiva-se que as pessoas em formacao venham
a desenvolver a poténcia dialogal e integrativa entre sujeitos, grupos
sociais e individuos de diversas origens culturais e nacionais. Nesse sen-
tido, tem-se como uma das finalidades educativas o estimulo a sensi-
bilizacdo do outro em sua face humana real e particular. A educacao &,
igualmente, uma mediacdo essencial “para a aceitagdo da alteridade e a
adogdo de uma conduta ética em sociedade” (Brasil, 2017, p. 561). Essa

|u

tarefa da formacdo educacional seré efetivada mediante a aquisicdo e
potenciacdo de habilidades atinentes ao exercicio conceitual e estético
das experiéncias societarias, da construgio de si como sujeito e da per-
cepcao integrativa do outro. Tais elementos da pratica humana no mun-
do constituem assunto exatamente dos conhecimentos e saberes da
area das CHSA. Desse modo, procedimentos tipicos dos conhecimen-
tos e praticas dessa area, como “operacdes de identificagdo, selecao,
organizagdo, comparagao, andlise, interpretagcdo e compreensao de um
dado objeto de conhecimento” (Brasil, 2017, p. 562) devem ser media-
¢oes de desenvolvimento de habilidades e construcdo de competéncias
sociais, de modo que o sujeito seja capaz de perceber e compreender
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como tal objeto “foi selecionado, organizado e conceituado por um de-
terminado sujeito ou grupo social, inserido em um tempo, um lugar e
uma circunstancia especificos” (Idem).

No contexto da BNCC, o Ensino Médio é um momento da forma-
¢do baésica na qual os individuos devem aprofundar e ampliar o arrimo
de conceitos e o exercicio das formas de argumentacao e de raciocinio
e sua sistematizacdo. E uma etapa formativa na qual a prética do pensar
com rigor pode e deve ser estimulada, no sentido do desenvolvimento
de competéncias para lidar com procedimentos analiticos e interpre-
tativos. Para tanto, as experiéncias e vivéncias de jovens estudantes se
apresentam como material e constituem o foco do seu aprendizado.
Assim, a educacdo formal precisa estimular a apropriacao significativa
do instrumental operativo e conceitual do pensamento qualificado. A
apropriacdo do cabedal de conhecimentos e praticas conceituais € con-
siderado, consoante os pressupostos da BNCC, como a condigéo ne-
cessaria, ainda que nao suficiente, para a construcdo de uma leitura de
realidade assentada na visdo critica e contextual de mundo. As constru-
¢oes da reflexdo filosdfica, nesse diapasado, sdo insumos exemplares que
capacitariam o sujeito a producgdo de interpretagdes acerca das diferen-
tes relaces que ele tem com o mundo social e natural. A Filosofia pode
ser entendida, nesse contexto, como um espago tedrico-pratico que
estimula e instiga o desenvolvimento das habilidades de discernimento
critico, seja de modo conceitual seja de forma estética, dos processos
que determinam as diversas dimensdes da pratica social.

Tendo por pressuposto o acima delineado, oferece-se ao leitor, a
seguir, um conjunto de comentérios que relacionam o conhecimento
filoséfico a cada uma das competéncias definidas na BNCC. N&o sdo
apresentados como uma espécie de “estado da arte”, mas constituem
somente fruto do exercicio de uma primeira elaboracdo propositiva em
didlogo critico com o disposto na BNCC. De todo modo, considera-se
que este exercicio reflexivo representa uma tarefa inerente a docéncia
que se pretenda mais que simples operacionalizacdo de diretrizes fixa-
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das de modo puramente heterénomo. Assim, a BNCC deve ser encara-
da ela mesma como um material destinado ao exame critico-conceitual
da docéncia filosdfica, a fim de que possam ser atualizadas as virtuali-
dades positivas e, ao menos, mitigados os aspectos mais restritivos e
empobrecedores do marco regulatério.

A seguir sdo discutidas, de modo sumario, as seis competéncias
enunciadas na BNCC relativas ao conhecimento filosdfico, em corres-
pondéncia com os pressupostos conceituais que arrimam este livro.

Competéncia 1

Analisar processos politicos, econémicos, sociais, ambientais e cul-
turais nos @mbitos local, regional, nacional e mundial em diferentes
tempos, a partir da pluralidade de procedimentos epistemoldgicos,
cientificos e tecnolégicos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente em relacdo a eles, considerando diferentes pontos de
vista e tomando decisées baseadas em argumentos e fontes de na-
tureza cientifica.

A competéncia 1 se relaciona aos diferentes elementos da pratica
societéaria, bem como ao modo como estes se articulam nos distintos
niveis de complexidade. Desse modo, a mobilizacdo dos aparatos e
das situacdes educativos tem por alvo o desenvolvimento de capaci-
dades que permitam ao estudante uma compreensdo qualificada da
processualidade histérico-social, a partir da apropriacéo significativa,
feita pelo sujeito, do arsenal conceitual e metodoldgico elaborado e
em elaboracado pela reflexdo filoséfica ocidental.

A Filosofia estimula o desenvolvimento das habilidades relaciona-
das a esta competéncia na medida em que oferece critérios de diferen-
ciagdo entre tipos de discurso sobre a realidade social. Possibilita, assim,
por seu exercicio, identificar os niveis de pertinéncia de cada um. Permi-
te, portanto, examinar os conteudos da vida humana, buscando a elabo-
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racdo de conhecimento fundamentado, facultando ao estudante distin-
guir e interpretar conceitos. Além disso, incita também a investigagao,
propiciando o exame de pertinéncias e validades de enunciados e ati-
tudes, o que permite o exame racional dos conteldos da vida humana.

Competéncia 2

Analisar a formacao de territdrios e fronteiras em diferentes tempos e
espacos, mediante a compreenséo das relagées de poder que deter-
minam as territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-nacées.

Essa competéncia tem por centro organizador o objetivo de for-
mar a subjetividade do estudante como um agente social capaz de
perceber, tematizar, discutir e se posicionar ante os diversos desafios e
situacdes a partir da compreensao qualificada dos processos societarios
objetivos que constituiram e constituem o espaco de relagdes das va-
riadas e diferentes formacdes culturais e nacionais. Nesse sentido, essa
subjetividade tem de ser capacitada a entender e apreender o jogo das
determinantes histdricas da ocupacao espacial por uma dada comuni-
dade, tanto naquilo que se apresenta como tragos comuns a outras,
quanto, e principalmente, com referéncia a elementos e relagdes sociais
que constituem a peculiaridade da sociedade em questao.

Compreendida a partir da reflexdo filosofica, as habilidades que
constituem essa competéncia dizem respeito a apreensao e explicitacdo
das relacdes sociais ampliadas pelo intercambio, como criacado de redes
de interdependéncia complexa entre as popula¢des — culturalmente ou
nao assemelhadas — e a diversidade da producdo material de cada uma
delas. Ademais, remetem necessariamente a desenvolver no estudante
a sensibilidade intelectual para apreender, compreender e explicitar as
principais implicagdes trazidas para a vida social em geral, e cada um
dos conjuntos de relagdes particulares, pelo incremento recente dos
processos tecnoldgicos que envolvem a mobilizagdo extensiva, inten-
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siva e progressiva de macigos insumos, tanto naturais quanto popula-
cionais, assim como tende a engendrar uma rede de interdependéncia
internacional cada vez maior e mais complexificada.

Competéncia 3

Analisar e avaliar criticamente as relacées de diferentes grupos, po-
vos e sociedades com a natureza (producao, distribuicdo e consumo)
e seus impactos econémicos e socioambientais, com vistas a proposi-
cdo de alternativas que respeitem e promovam a consciéncia, a ética
socioambiental e o consumo responsavel em dmbito local, regional,
nacional e global.

A competéncia aqui descrita diz respeito a formagao do entendi-
mento critico dos sujeitos a respeito das relacdes complexas entre as
sociedades humanas e a naturalidade. Relacbes social e historicamente
determinadas pelas quais a existéncia humana é tornada possivel na
forma das populacdes e de suas atividades produtivas.

Nesse sentido, busca-se oportunizar elementos conceituais e pra-
ticos que promovam a apreensao do carater complexo e diverso daque-
la relacdo, dentro da qual se constrdi e se molda continuamente o meio
ambiente humanizado. As condicdes reais, os desafios das atividades
humanas, suas possibilidades e limites, sdo os assuntos tematicos que
essa competéncia possui como objeto. O desenvolvimento da capaci-
dade de entendimento do carater diverso da atividade humana e suas
virtualidades de desenvolvimento e transformacdo de rumos consti-
tuem o nicleo do interesse social dessa competéncia.

As habilidades a ela concernentes tém por parametro a formacdo
do juizo critico frente aos costumes pressupostos e implicados na re-
lagdo social dos seres humanos com as diversas componentes de seu
ambiente e do modo como esses sao consumidos, tanto no sentido
do consumo direto quanto naquele do consumo produtivo. Estimular
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uma sensibilidade para os efeitos das escolhas operadas no nivel do
cotidiano dos sujeitos, das suas praticas e formas de atendimento de
demandas, ¢ a finalidade do exercicio de préticas instrucionais.

Competéncia 4

Analisar as relacées de producdo, capital e trabalho em diferentes
territdrios, contextos e culturas, discutindo o papel dessas relacées
na construcdo, consolidacdo e transformacao das sociedades.

A competéncia diz respeito a compreensao da rede de complexas
relacdes que determina a forma da atividade produtiva na modernidade
capitalista, nos diversos espacos nacionais e culturais nos quais se tor-
nou o modo preponderante de produzir a vida como riqueza privada. Tal
compreensdo critica se dirige tanto aos aspectos mais gerais e comuns
as diversas sociedades, como aqueles mais particulares e proximos do
nivel mais palpavel da realidade social contemporanea. Essa competén-
cia se realizaria pelo entendimento da totalidade, abrangendo sejam as
delimitagdes societarias sejam aquelas de carater técnico-operativo que
se desenvolvem sob o comando da forma capital.

Nesse sentido, as habilidades referentes a competéncia 4 tém por
objeto a diversidade de relagdes e determinagdes sociais que delimitam
a sociedade capitalista contemporanea em sua complexa divisdo em
classes, bem como a relagdo dessas com os insumos objetivos da ativi-
dade produtiva. Para tanto, o remetimento ao desenvolvimento histérico
se faz obrigatério na medida em que permite uma compreensao aberta
ao processo social decorrendo no tempo e em suas transformagdes.

Desse desenvolvimento se desdobra a compreensio de como as
delimitagdes sociais vigoram empiricamente e expressam uma determi-
nada componente contraditéria dos processos de producao da riqueza
capitalista, a qual tende necessariamente, por sua légica, a cristalizar
assimetrias de controle da atividade produtiva. Tais assimetrias, por sua
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vez, exprimem-se em termos de desigualdade relativa crescente entre
as classes e subdivisdes de classes sociais.

A reflex3o filoséfica possibilita, assim, o desvelamento do carater
social e histérico, ndo natural, das determinacdes que estdo pressupos-
tas a vigéncia das relagdes sociais que desembocam nas assimetrias e
opressoes sociais.

Competéncia 5

Identificar e combater as diversas formas de injustica, preconceito e
violéncia, adotando principios éticos, democraticos, inclusivos e soli-
darios, e respeitando os Direitos Humanos.

A competéncia em tela se relaciona ao papel que a reflexao filosofi-
ca pode desempenhar na formagao do sujeito como participante ativo e
responsavel na sociabilidade. Mais que subsidio de natureza tedrico-con-
ceitual, a atividade critica do filosofar estimula o posicionamento basea-
do na compreensdo aprofundada e abrangente acerca dos pressupostos
de valores, normas, ideias, formas de comportamento e proposicoes.
Nesse sentido, incentivando o exercicio do pensamento sobre a comple-
xidade da realidade social, a Filosofia possibilita a conscientizacdo que
arrima uma visdo acerca dos elementos de carater socio-histérico e das
formas de articulacdo desses na totalidade, permitindo a identificagdo
dos conteldos e interesses latentes e velados que se enlagam e vigoram
nos discursos que antagonizam com os direitos humanos.

Em consonéncia com a reflexao filosdfica, as habilidades nas quais
se realiza esta competéncia vinculam-se a identificagdo das pressuposi-
¢oes e implicacdes presentes nos diferentes posicionamentos acerca do
problema da escolha e dos valores nela mobilizados. Assim, é uma habili-
dade que uma vez desenvolvida torna o sujeito potencialmente capaz de
perceber a amplitude e variedade de posi¢des valorativas, distinguindo,
entdo, a atitude ética da mera aderéncia a moralidades dominantes.
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Desse modo, trata-se de desenvolver no estudante aptidao e dis-
ponibilidade para compreender criticamente a relagao entre valores e
préticas, percebendo a realidade social como um conjunto complexo
de relagdes — assimétricas, diversificadas e abertas — das quais se origi-
nam determinacdes que delimitam as condi¢cdes de possibilidade de
acgdo e vida dos sujeitos. Por conseguinte, poderiam ser superadas for-
mas de apreensdo e entendimento cristalizadas acerca das diferencas
e desigualdades, incentivando uma aproximacao compreensiva das
situagoes e conflitos.

Competéncia 6

Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes
posicées e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

Essa competéncia pretende ser a sintese, em termos conceituais,
dos elementos tedricos que possibilitam a demarcacao de fronteiras en-
tre determinadas posi¢cdes politico-ideoldgicas, bem como a classifica-
¢do de certos fendmenos histdricos a partir de categorias que permitam
a identificacdo de aspectos determinantes que indicariam a vigéncia
dessa ou daquela forma de pratica politica. Ndo no sentido meramente
intelectual, mas como um subsidio importante para tornar o sujeito ca-
paz de se posicionar frente e dentro do contexto dos antagonismos e
conflitos sociais, partindo de uma reflex3o critica e criteriosa.

O conhecimento filoséfico pode ser mobilizado em articulagado
as habilidades que a compdem na medida em que essas remetam ao
dominio tedrico-conceitual dos referenciais histéricos que permitem
compreender, de maneira mais aprofundada e abrangente, a situagdo
de determinados contingentes da populagdo em especial situagdo de
vulnerabilidade, os quais requerem, portanto, medidas de acompa-
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nhamento de carater especifico e compensatdrio em fun¢do da forma
opressiva com que se deu sua inser¢ao na constru¢do da dinamica capi-
talista brasileira. Dessa maneira, o estudante se tornaria capaz de apre-
ender que ndo se trataria de "“vitimismo” ou de “paternalismo”, mas
sim da construgdo de vias de equidade, de compensacao das condigdes
assimétricas e desiguais de participagdo na sociedade atual.

Esse entendimento qualificado tem por meta a capacitacdo do es-
tudante para uma abordagem critica das formas de comportamento,
tanto cotidianas quanto institucionais, frente a opressao contra determi-
nados grupos étnicos ou sociais, descendentes de populagdes inseridas
no contexto do capitalismo brasileiro e latino-americano sob a forma da
superexploracao e marginalizacao.

Visa-se, por esta via, tornar o sujeito sensivel a esses aspectos deter-
minantes para que possa atuar no sentido da construcdo de uma socia-
bilidade menos atravessada por assimetrias e formas de violéncia social.
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— CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943,

e o Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n°
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementacgéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
Disponivel: www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/
[13415.htm. Acesso em: 30 set. 2020.
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PARA ENSINAR A FILOSOFAR

Sinopse

No sétimo capitulo do livro toma-se para exame a querela inaugu-
rada pela assertiva kantiana de que ndo se é possivel ensinar Filo-
sofia, mas tdo somente a filosofar. Tendo como objetivo discutir a
pertinéncia mesma da questao, calcada que é numa contraposicao
abstrata entre pensar e pensamento, a argumentacao se dirige no
sentido de recolocar em bases diferentes, nao dicotomicas, as rela-
¢oes entre produto e producdo intelectuais, chamando a atencdo
para o quanto esse reposicionamento é importante para o trabalho
pedagdgico em Filosofia. Afinal, o que é pensar por conta prépria?
Qual pode ser o ponto de partida de aula de Filosofia no Ensino
Médio? E possivel prescindir do remetimento ao pensamento “dos
outros” na construcao de nosso préprio pensar?

Neste sétimo capitulo, cuja tematica se relaciona intimamente
aquela explicitada em termos mais gerais no capitulo, pretende-
-se discutir um conjunto de questdes concernentes a aula de Filo-
sofia e seu objeto. O problema que anteriormente apareceu numa
forma mais abstrata como a interagdo entre pensamento e atitude,
bem como entre o contelddo da tradicdo e o pensamento individual
a cada momento, comparecerd aqui de um modo mais palpavel. Os
contornos da agdo concreta do professor de Filosofia na sala de aula
e nas atividades que nesta transcorrem surgirdo no curso da anélise
da relacdo ensino-aprendizagem de Filosofia em sua especificidade.
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Nesse sentido, um dos primeiros problemas que surgem ao do-
cente em sua prética concreta é exatamente aquele referente aos ma-
teriais ou aos meios didatico-pedagdgicos a serem mobilizados. Afinal,
que tipo de mediagdes o ensino de Filosofia pode utilizar? Uma res-
posta simples e direta: textos filoséficos. E isso por dois motivos quase
que banais. Em primeiro lugar, porque o conhecimento filoséfico como
forma discursiva dispde ja de ha muito um extenso patriménio textu-
al, construindo no decorrer dos mais de dois milénios de reflexdo. A
segunda circunstancia que praticamente torna o escrito filoséfico um
elemento obrigatdrio é o fato de que a Filosofia, ao contrario de outras
disciplinas escolares, ndo possui a faculdade de propor e operar meios
experimentais — no sentido estrito do termo — que possibilite a per-
cepcao e a assimilagdo conceituais. A Filosofia, ao contrario da quimica
ou da biologia, por exemplo, ndo tem como diretamente estimular a
percepgao sensorial como instrumento de explicitacdo de categorias e
nogdes. Nesse contexto especifico, como ja se insistiu algumas tantas
vezes, o texto do filésofo, o conteddo da tradicdo é uma ferramenta da
qual ndo se é possivel abrir mao.

Essa situacdo determinada ao ensino de Filosofia traz uma série de
desafios e problemas, tanto tedricos, quanto praticos, que o professor
do Ensino Médio precisa enfrentar. Como destaca Albinati, em artigo
voltado as complicacdes de se ensinar Filosofia no Ensino Médio:

O ensino da filosofia no nivel médio esbarra em uma série
de dificuldades: a dificuldade prépria aos textos de filoso-
fia, a linguagem pouco uniforme dos autores, a complexi-
dade de conceitos, a transmutacdo de conceitos do coti-
diano que passam a significar contetdos diversos daqueles
ja familiares (por exemplo, “sensivel”, “real”, “concreto”,
“idealismo”, “materialismo”), a problematizacdo de con-
ceitos tidos como ja definitivos (“liberdade”, “razdo”, “cer-
teza”, “verdade”), a dificuldade objetiva de transpor uma
reflexdo datada para o entendimento atual a fim de, a partir
dai, extrair um caminho para se pensar o nosso presente
(Albinati, 2010, p. 66-67).
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Em outros termos, a autora aponta como uma das questdes mais
importantes a da dupla transposicdo necessaria, a ser realizada pelo
professor, para tornar o contetdo filoséfico apreensivel e compreensi-
vel pelo estudante do Ensino Médio. A primeira, diz respeito ao carater
particular da linguagem e da estrutura do escrito filoséfico. Esse aspec-
to constitui no mais das vezes, ao menos inicialmente, uma variavel que
dificulta o acesso ao nivel conceitual e, consequentemente, pode pro-
vocar a recusa por parte do aluno. A segunda transposigcdo remete ao
que preenche o nome como categoria, ou seja, ponto aqui remete ao
conceito propriamente dito. A cognicdo e o entendimento precisos das
questdes esbarram no modo como sdo tomados e definidos determina-
dos termos no mundo cotidiano. A defasagem existente entre ao que as
palavras remetem na pratica corrente e aquilo com que estes mesmos
simbolos e fonemas sdo preenchidos categorialmente na reflexdo ted-
rica acresce-se como um complicador a mais para se lecionar Filosofia.
Pense-se no caso do termo materialismo, exempi gratia, e percebe-se
facilmente o tamanho e o escopo da tarefa. No interior da tradicao filo-
séfica, o materialismo pouco tem a ver com um comportamento egoista
ou possessivo que caracteriza os tipos de agir qualificados como “mate-
rialista” no mundo do dia-a-dia. No maximo pode-se admitir um difuso
reconhecimento do lado material e imanente da existéncia como Unico
real, como um ponto em comum. Traco este que, entretanto, resulta
nos dois casos, em propostas de ac¢do diferentes, e até mesmo opostas,
frente aos problemas.

A evidéncia que ndo pode ser negada é assim a de que:

A especificidade do filosofar é o trabalho do conceito, aqui
ndo no sentido especulativo de que nos fala Hegel, mas
num sentido mais modesto de investigacao, de andlise e de
significacdo do mundo humano [...] (Albinati, 2010, p. 74).

E um ponto decisivo que impde uma limitacdo ao trabalho do
docente e que, frente as pressdes contemporaneas de velocidade de
resposta e de eficiéncia operacional imediata, resulta num crescente dis-
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tanciamento do comportamento preponderante no mundo contempo-
raneo. Essa incongruéncia entre a exigéncia de uma produtividade medi-
da pela economia imediata de tempo e a temporalidade compassada da
teoria faz com que virtualmente se abra um fosso entre a realidade social
vivenciada — a qual a escola necessariamente deve reproduzir — e o0 mo-
do como o conceito pode ser produzido. E um descompasso que tem
como uma das suas consequéncias a geragdo de certo estranhamento
que, se ndo superado na medida do possivel, o rebaixamento do estudo
da Filosofia na lista de prioridades. Resulta disso, ou bem uma recusa
decidida, ou bem a conduta de “resolver” rapidamente as discussdes e
atividades propostas para poder dedicar-se a “assuntos mais escolares
mais importantes”. O que ndo obrigatoriamente precisa ser considerado
como expressdo de mera preguica intelectual — ainda que esta exista —
mas antes como forma particular de exprimir-se de um traco essencial da
vida social de nossos dias. Nesse sentido, Albinati pontua que é:

[...] grande é a tentacdo de se furtar a esse trabalho anali-
tico, devido a crise de confianga no préprio conhecimento,
as criticas razoaveis, mas muitas vezes parciais da forma
da racionalidade, ao questionamento de no¢des tais como
"“objetividade” ou “verdade”. (Albinati, 2010, p. 74).

Mais que um mero dbice ou déficit de natureza individual, a re-
sisténcia a reflexdo assinala um determinado modo de individuacao
bem prépria ao cotidiano contemporaneo. Percebe-se, conquanto
ainda de maneira um tanto fenomenoldgica, como caracteristica mais
proeminente nas geragdes mais jovens um apego cada vez maior a
valores e conceitos apreendidos anterior e exteriormente ao ambiente
escolar. O que ndo é um privilégio apenas do Ensino Médio, nota-se
mesmo na graduagdo o qudo tem se tornado custoso proceder junto
aos estudantes a um exame critico de ideais e convicgoes. A emer-
géncia de um tipo muito peculiar de “conservadorismo” individual se
verifica e pode ter, como indicado pela autora, na tendéncia atual de
retomada acritica de tradicbes e na abjecdo crescente em relagdo a
cientificidade uma de suas raizes.
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O efeito potencialmente doloroso da reflexdo sobre os valores
mais ou menos sedimentados pode desempenhar um fator que vem
a somar-se aquele do gap conceitual e vocabular. Nesse diapasdo, a
pressdo de produtividade, a velocidade das mudancas, uma atitude de
reserva frente as ciéncias e a teoria em geral difundida no senso comum
e 0 apego a “minha opinido” se articulam num todo de comportamento
social que tende a afastar a reflexdo. Nesse sentido, a Filosofia, com
"[...] a sua atitude reflexiva se apresenta, no entanto, diametralmente
oposta ao familiar, arranca o homem comum do seu ‘conforto’ frente
ao mundo ja dado [...]". (Albinati, 2010, p.67). Essa retirada provavel
do individuo de sua zona de conforto produz uma sensacdo de “arran-
camento” (Cf. Albinati, idem), como destacado pela autora, é inerente
ao filosofar e corresponde a posicdo do homem desamparado indicado
por Marx, como consequéncia existencial da critica. Frequentemente,
a concatenagdo subjetiva dos vetores sociais mais acima enumerados,
como um sentir e perceber individuais, igualmente pode exprimir-se co-
mo uma dada impaciéncia defronte a um discurso que n&o oferece “so-
lugdes” aos problemas enfrentados, mas, ao contrario, este transforma
em problema as antigas certezas.

A reacdo dos sujeitos costumeiramente resvala, ou para desquali-
ficagdo da propria reflexdo, como “coisa de filésofo”, ou de quem nada
tem para fazer, e, as vezes também, para o rebaixamento do conheci-
mento na medida em que este ndo diga “o que” e o “como” fazer, ndo
resulte numa técnica qualquer. Obviamente, diversamente do que se
observa em outras formas de discurso, especialmente as tradicdes, o
modo tedrico-racional de inquirir a realidade n3o teve (e ndo tem) como
produzir respostas faceis ou mesmo definitivas. Verdadeiramente, por
nao se tratar de declaragdes da verdade, mas da busca do verdadeiro,
a racionalidade nunca conseguiu, mesmo quando desmedidamente al-
guns até o prometeram, oferecer “a” resposta. O que pode ser visto na
histéria do conhecimento racional €, antes o oposto, o levantamento de
questdes que, quando resolvidas, trazem outras ainda mais profundas,
dificeis e desconcertantes. Tal, entretanto, ndo redunda como desejam
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alguns criticos, mais ou menos talentosos, da reflexdo filoséfica em uma
auséncia de mérito ou de pertinéncia. A aparente simplicidade da rea-
lidade, a imers&o inevitavel no nivel da operacionalizagdo e o fato de a
realidade ser objetiva e transcendente ao sujeito resultam em que o co-
nhecer seja necessariamente aproximativo. Essa evidenciagdo ndo tem
por consequéncia um descarte do discurso tedrico, mas a imposicao da
compreensdo de sua natureza e limites. Assim,

[...] aimpossibilidade de dizer tudo nao significa a impossi-
bilidade de dizer um pouco, de compreender um pouco, de
ser razoavel na aproximacao da realidade que, a despeito
da incompletude de todo conhecimento, se quer transfor-
mar (Albinati, 2010, p. 75).

Dadas as determinacdes acima enumeradas e sumariamente dis-
cutidas, a empreitada na qual se mete todo docente de Filosofia po-
de parecer irrealizavel em funcdo dos obstaculos que se avolumam. A
inexequibilidade, ao menos aparente, de articular a tradigdo filosofica
como um conteldo escolar fez com que muitos propusessem a impos-
sibilidade mesma de ensinar Filosofia no Ensino Médio. Pelo menos de
proceder a seu ensino dentro dos canones pedagdgicos comumente
conhecidos e reconhecidos. Nesse contexto, a Filosofia podia mesmo
ser tomada como um conhecimento nao disciplinar. Por um lado, va-
rias foram as proposituras de organizagdo do ensino e do curriculo que
aventaram e defenderam a transversalidade como Unica via possivel de
insercdo da Filosofia na escola média. Por outro lado, certos grupos,
tendéncias e autores, ndo obstante defendendo o espaco curricular da
Filosofia como disciplina escolar, propugnaram que esta deveria abdicar
da pretensao de ser disciplinar como as outras, com contetdo e método
particular. Para esta tendéncia, a disciplina Filosofia ndo seria tanto um
momento de conhecimento, mas sim um dado “espaco” de reflexdo.

Apoiando-se em certa interpretacdo da assertiva kantiana de que
ndo se é possivel ensinar Filosofia, mas tdo somente a filosofar, foi se
proposto que o professor de Filosofia se dispusesse a transformar sua
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pratica num didlogo, na medida do possivel, livre de pressupostos te-
oricos em beneficio da construgdo de uma reflexdo compartilhada. O
que significa em sentido determinado em converter-se a aula numa
forma plenaria — ou da turma dividida em grupos — onde problemas e
temas seriam “debatidos” sem o remetimento compulsério aos “pen-
samentos de outrem”. A Filosofia seria entdo “um convite ao pensar
por conta prépria”. As inconsisténcias e aporias que sao inerentes e
estdo implicadas nesse tipo de propositura de “pensar livre” foram le-
vantadas e examinadas em momentos anteriores. O quanto pode ser
abstrato e sem pertinéncia a antitética dicotomia pretendida entre co-
nhecimento historicamente produzido e reflexdo individual foi outro
aspecto igualmente indicado. O que cabe agora é abordar com um
pouco mais de vagar e rigor, na medida do possivel, o contexto ori-
ginario da sentenca kantiana que se quer por base de tais posi¢coes
em ensino de Filosofia. Estaria Kant realmente autorizando sem mais o
abandono da referéncia ao texto filoséfico? Ou ainda, seria adequado
tratar a sua posicao nos padrdes da atual discussdo didatico-pedagé-
gica? Seria mesmo o pensador de Kénigsberg um predecessor do ndo
diretivismo pedagdgico?

Quando se a refere, normalmente a assercao kantiana acerca da
impossibilidade de se ensinar Filosofia em alguns casos é apresentada
como maxima, isoladamente de suas pressuposicoes e ilacdes, em ou-
tros tantos, a parte do texto em que ela ocorre é oferecida ao leitor em
destacado do todo do escrito do qual faz parte. Conquanto a observa-
¢do do pensador alem3o seja retomada em vérios momentos em que
a assimilacdo da Filosofia por meio do ensino se da, é num documento
em especial que a observacdo de Kant aparece. No Antncio do pro-
grama de licées do semestre de inverno de 1765-1766 (Nachricht von
der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem Winterhalbenjahre 1765-66)
Kant discorre explanatoriamente acerca de sua proposta de curso, o
qual envolve ndo a filosofia, como entendida hoje, uma dada configu-
racdo particular ao lado das ciéncias, mas a Filosofia como articulacdo
integrada e integradora de conhecimentos acerca da determinagdo da
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realidade. N&o por acaso o programa abrange um conjunto de discipli-
nas que, a época, consideravam-se ainda componentes da Filosofia ou
a esta relacionada e forcosamente remetida.

Por isso, é importante ja indicar que a forma kantiana de apresen-
tar a questao do ensino da Filosofia, diversamente do que normalmente
se refere — de um modo metodologista ou pedagégico — em escritos de
definicdo de um “método” de abordagem “ndo conteudista”, possui
um conjunto de pressuposicdes, de concepgdes bem estritas de bil-
dung, aprendizagem, contelddo, e mesmo de ciéncias e de Filosofia.
O que quase nunca aparece sequer mencionado. Diferentemente das
posicdes ndo diretivas em Pedagogia, o modo kantiano tem por pres-
suposicdo exatamente: a inexisténcia da Filosofia como conhecimento
anélogo as ciéncias e a impossibilidade de producao do filosofar pelo
adolescente. Nesse diapasao, portanto, nada mais distante e estranho
a tematizagdo de Kant que uma querela puramente pedagdgica ou me-
todoldgica a priori. Ndo obstante um programa, o texto em questao
pressupde e resulta em determinadas precisdes conceituais conectadas
ao desenvolvimento teérico de um padrdo que definiria ulteriormente
pela critica. Distante uma década e meia da apari¢do da primeira das
trés criticas, o discurso do Antincio expressa, a seu modo e nas circuns-
cricdes de seu horizonte, um experimento intelectual de transicdo, no
curso do qual o pensamento kantiano passa a lidar com os limites, acei-
taveis, e com as inviabilidades improdutivas da Filosofia como metafi-
sica em seu tempo. Conquanto n&o seja um ensaio filoséfico, mas uma
apresentacdo destinada ao publico, ou aos responsaveis por ele, que
quer ser educar, é possivel identificar a existéncia de arrimos conceituais
que sustentam e dao vertebralidade conceitual a explanagao acerca da
proposta de curso.

Nesse sentido, pretende-se a partir de agora esclarecer alguns dos
pontos fundamentais do escrito em tela com o fito de, tanto explicita-lo
como posicao filosofica, quanto indicar a inadequacdo de usa-lo como
aporte a posi¢des pedagdgicas “néo diretivas”.
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Como ponto inicial a ser destacado, cabe frisar que o texto do Na-
chricht contém uma determinada posicdo, conquanto ndo desdobrada,
sobre a definicdo de conhecimento. Nesse sentido, ha a exercitagao
argumentativa de uma concepg¢do do conhecer e dos seus momentos
constitutivos. Esses aspectos reconhecidos pelo pensador como es-
senciais tém consequéncias importantes para a forma como entende
o proprio aprendizado em geral, e o da Filosofia em particular. A esse
respeito, afirma Kant que:

[...] o progresso natural do conhecimento é que o entendi-
mento se forme de inicio alcancando pela experiéncia os
julgamentos intuitivos e por estes os conceitos, que os con-
ceitos podem em seguida ser reconhecidos pela razdo em
relagdo com seus principios e suas consequéncias, e final-
mente religados pela ciéncia em um todo bem ordenado, o
ensino deve percorrer o mesmo caminho (Kant, 1996, p. 67).

Em outros termos, a propositura da forma de ensino deve, em
certa medida, expressar no nivel da prética a identificacdo da relacdo
entre o entendimento e a inteleccdo de mundo, bem como a estrutu-
racdo propria da aparelhagem cognitiva. O método de ensino precisa
espelhar-se, e adequar-se também, pelo caminho natural seguido pela
cognigao, daquelas formas mais imediatas da intuicdo, recolhidas na ex-
periéncia a apreensao propriamente conceitual. Vé-se, por conseguinte,
como a ordenagdo da atividade cognitiva deve de maneira apodictica
delimitar a esfera das mediagcdes do ensino. Trata-se de uma assuncao
conceitual, das mais tradicionais, diga-se en passant, da intuicao ao con-
ceito. N3o ¢ o caso por isso de uma proposta que tenha em si mesma
sua condicdo de coeréncia e eficacia, mas se assenta numa concepcao
de natureza humana e de relagdo desta substancia com o mundo. Rela-
¢do esta que deve obrigatoriamente desaguar no nivel do conceito, o
que pde o pensamento kantiano deveras distante de um assentimento
ao “mundo vivido” como fonte de conhecimento.

O segundo ponto decisivo a ser compreendido é aquele referente
a definicao kantiana de Filosofia, bem entendido, existente nesse mo-
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mento especifico de sua elabora¢do. O qual indica, ndo obstante as
mutacdes que sofrerd posteriormente, os elementos basicos determi-
nantes de sua posicdo acerca do ensino de Filosofia, assim como frente
as insuficiéncias da reflexdo como cientificidade. Tal conjunto de proble-
mas pode ser verificado, quando Kant j& na parte final da apresentacdo
se poe a discorrer sobre cada uma das disciplinas constantes e compre-
endidas nos quadros do curso, em especial, a metafisica:

Metafisica. Eu busquei mostrar num escrito curto e apres-
sadamente redigido que esta ciéncia, a despeito de gran-
des esforgos dos sédbios, estéd ainda tdo imperfeita e incerta
porque se desconhecia seu método especifico, porque este
nao é sintético como aquele das matematicas, mas analitico
(Kant, 1996, p. 71).

E impossivel ndo ver ressoar aqui, ainda que parcialmente, o diag-
ndstico posterior da improdutividade e da incerteza inerentes ao “nosso
pensar” metafisico. Ou seja, conquanto os enunciados metafisicos pre-
tendam avidamente expressar de modo assertério a verdadeira esséncia
da realidade, estes beiram, na melhor das hipdteses, ao desdobramen-
to de si. Portanto, a sustentacdo de um conteldo que, no seu desen-
volvimento, n&o vai além das préprias condigdes contidas e meramente
implicadas nos principios. Nao ha uma relagao de real determinagao da
experiéncia e dos objetos, mas tdo somente uma dedugdo tautoldgica,
onde se toma parte do enunciado como predicado. Dai a Filosofia ndo
ser propriamente conhecimento cientifico nem, nesse diapasdo, pos-
sibilitar, no ver de Kant, aquisicdo efetiva de saber. Situacdo que afeta
evidentemente a possibilidade de sua difusdo disciplinar. Esse fato se
expressa na prépria auséncia de estabilidade da reflexdo como teoria se
comparada as ciéncias. Kant se pergunta, e também ao leitor, por que
razdo ndo ha um acerto em torno do oficio do ensino de Filosofia e res-
ponde afirmando que “A causa reside em que existe nas ciéncias uma
medida comum, enquanto que na Filosofia cada um tem a sua prépria”
(Kant, 1996, p. 70). Por conseguinte, a Filosofia ndo conhecer, ao menos
ainda, a sua constituicdo como ciéncia propriamente dita, nem, portan-
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to, pode ter estabelecidos seus contornos e horizontes epistémicos. Por
esse motivo, tantos se apresentam como mestres em Filosofia.

Afora isso, o pensador alemao refere outro motivo, de talhe mais
imediato, para a dificuldade em a Filosofia fazer-se entender como ma-
téria de estudo escolar. A determinacdo complicadora nao é atinente
apenas ao ser do filosofar, mas também a do proprio sujeito a quem se
pretende ensinar:

Mas como ela [a Filosofia] é verdadeiramente apenas uma
ocupacgao para o adulto, ndo é surpreendente que dificul-
dades se apresentem quando se quer conforma-la a apti-
dao menos exercitada da juventude. O estudante que vem
do ensino escolar estava habituado, pois, a aprender (Kant,
1996, p. 68).

E nesse passo que se situa no texto de Kant a famosa assertiva.
Como ocupacado apenas do adulto, do sujeito minimamente formado,
no sentido amplo da bildung, a Filosofia se apresenta como dificuldade
séria exatamente para aqueles que vém de um ambiente no qual o co-
nhecimento era apresentado como um conjunto dado, morto, posto de
informacdes e conexdes a ser assimilado e interiorizado. Tema que toca
na problematica da maturidade para pensar, este também se relaciona
a posicao da questdo do ensino como tal nos periodos de formacao da
“juventude”.

A esse respeito, o texto kantiano é bastante explicito, e imagina-se
bastante desmotivador para as tendéncias sedutoras da construcao do
conhecimento pelo aluno, no que tange ao modo de entender a ativida-
de cognitiva. Sinteticamente, aprender é “[...] imprimir seja na memoria,
seja no entendimento, o que nos pode ser exposto como uma disciplina
ja acabada” (Kant, 1996, p. 69). Ou seja, o mundo do conhecimento, da
posicdo de quem aprende, é prioritariamente, uma assimilagéo, tenha
esta mediagcdo de Mnemosine ou de Athena. N3o se trata para Kant de
um comportamento propriamente ativo do sujeito que é ensinado. O
que redundaria num conjunto de complexos desafios postos ao profes-
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sor na medida em que, levando em conta a marcha suposta como natu-
ral do conhecimento, tem de colocar acessivel num intervalo pequeno
de tempo o que uma histéria inteira foi necesséria para engendrar. E
importante notar inclusive a existéncia de certa tensdo entre o conhe-
cimento como posto e dado — ou mesmo em producdo — e o modo de
ensina-lo. Devido a configuracdo da natureza humana e ao seu modus
inerente de apreender o mundo, a apresentagdo do conhecimento se
torna dificil quando se tem um dado conteldo a ser lecionado a juven-
tude, do qual apenas uma razao exercitada e experimentada poderia

efetivamente tomar posse. Por isso,

Em se invertendo esse método, o aluno alcanga um tipo
de razdo antes que o entendimento tenha sido nele forma-
do, e carrega uma ciéncia de empréstimo, por assim dizer
pendurada nele e ndo nele desenvolvida, enquanto isso sua
atitude intelectual é deste entdo também tdo estéril quanto
antes, mas se torna ainda mais corrompida pela ilusdo de
ciéncia (Kant, 1996, p. 68).

Como uma curiosa ironia histérica, é possivel observar como boa
parte das propostas de ensino infantil da Filosofia, que em dado mo-
mento histérico vicejaram nos meios pedagdgicos', os quais no fim das
contas podem n&o ter feito mais que polir egos infantis, sustentando
nas criangas e seus familiares a posse de um conhecimento e de uma
atitude simplesmente impossiveis, dado o momento especifico de de-
senvolvimento fisico, mental e social dos seus alunos. Mas ainda mais
tristemente divertido é observar mesmo adultos exibindo marcas ex-
ternas de uma pseudossabedoria alicercada, quando muito, numa
erudicdo vazia e desarticulada. O vicio da citacao filosofica e da funda-
mentacdo eclética, de certa maneira, da razao a adverténcia kantiana.
N3ao necessariamente se precisa concordar com Kant, principalmente

' Tem-se em mente aqui, as proposituras, sobretudo as de inspiracdo anglo-saxa,
que na década de 1990 alcangaram penetracdo quase global, abarcando ndo somen-
te propostas localizadas em torno de determinados temas, mas se apresentaram na
arena social como verdadeiros programas educativos, financiados por uma rede de ali-
mentacao financeira com recursos vultosos.
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quando se torna cada vez mais patente a determinacao social objetiva,
ndo somente como ideias, dos padroes e limites do aprendizado, para
perceber o quanto pode ser indcua, ou até prejudicial, uma proposta
que barateie séculos de construcdo tedrica como mero jogo de discus-
sdo de opiniGes. O destino que a Filosofia conheceu no Ensino Médio
brasileiro, mas ndo somente, bem como o modo que dela se tentam se
apropriar certos meios ndo académicos — de terapias alternativas, de
gestao de problemas etc. — torna o caréter irénico do desenvolvimento
histérico desde a formulagao do texto em exame até nossos dias, quase
uma zombaria. E isso tanto mais quanto se tem em mente a adverténcia
kantiana de que “[...] seria contra a natureza da Filosofia, ser um ganha-
-pao, porque é contrario a sua qualidade essencial o conformar-se a
opinido da demanda e a lei da moda” (Kant, 1996, p. 70). Se Kant pu-
desse a situacdo hoje, observaria que a Filosofia, em alguns casos, ndo
somente se adequou a demanda, da forma mais venal, como também
segue e cria modas!

De toda esta discussdo e um punhado de aporias kantianas resul-
ta uma dada maneira de pensar o ensino de Filosofia para os jovens.
Propositura que se baseia ndo tanto numa sustentacao poética do ta-
lhe dialdgico do filosofar, mas das suas insuficiéncias e da incomple-
tude do proprio aluno. Este dltimo “[...] pensa que agora vai aprender
a Filosofia, o que é, no entanto, impossivel porque ele deve desde
entdo aprender a filosofar" (Kant, 1996, p. 68-69). Nao é a Filosofia
em qualquer tempo, circunstancia e lugar, impossivel de ser ensinada,
mas, para Kant, o é se o sujeito-alvo é ainda bastante jovem e néo
tem ainda conformado sua aparelhagem cognitiva para o conceito,
consoante o rumo, supostamente, natural da construcdo da raciona-
lidade subjetiva e individual. Linhas antes, o filésofo alemao chama a
atencado inclusive para o fato de que “[...] ele [o estudante] ndo deve
aprender pensamentos, mas a pensar; nao deve carregéa-lo [o conhe-
cimento], mas deve dirigir-se por ele para que seja capaz no futuro de
caminhar por simesmo” (Kant, 1996, p. 68). A Filosofia ndo é de modo
algum entendida como uma manifestacdo do pensamento individual
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cuja origem remontaria a pura expressdo da situacdo existencial de
cada qual. O caminhar por si mesmo nao é um fundamento, nem do
aluno nem da pratica pedagdgica, mas uma meta do agir educativo.
A fantasia de uma autonomia espontanea aguardando apenas por um
leve “empurrdozinho” educacional ndo tem arrimo nem nos quadros
do racionalismo transcendental, quanto mais numa aproximacao ima-
nente e realista de mundo.

Neste sentido, Kant igualmente nao propde o abandono ou a re-
lativizacdo do trabalho com o texto propriamente filoséfico. Ao con-
trério, as formulagdes produzidas e fixadas na historia expressiva do
pensamento como expressoes dos destinos, e desatinos, humanos pre-
serva para o autor alemao seu lugar no nicho pedagdgico. O problema
esta em identificar este locus préprio ao texto. Na formulacdo kantiana,
em certos momentos, como aqueles de formac&o, a compreensao de
texto assume o papel de mediador da aprendizagem conceitual e nao
somente de objeto:

O autor filoséfico sobre o qual se apoia no ensino ndo deve
mais ser considerado como o modelo de julgamento, mas
somente como uma ocasido de julgar-se a si mesmo por
ele, e mesmo contra ele, e o método de refletir e de racioci-
nar-se é aquele do qual o estudante busca essencialmente
a possessao (Kant, 1996, p. 70).

Kant explicitamente delimita este método como zetético ou me-
todologia assentada na pesquisa (Cf. Kant, 1996, 69-70). Advindo do
termo grego (ytev (zeten), o vocabulo é referido diretamente como se
estabelecendo uma diferenciacao essencial para com o comportamen-
to dogmatico, doutrinario — ndo necessariamente, num sentido depre-
ciativo — que releva o dominio de um dado conjunto de conhecimen-
tos. O texto se torna entdo uma ferramenta de desenvolvimento de
competéncias intelectuais e ndo apenas um dado que cabe decifrar e
compreender. O que ndo exclui, a0 menos em absoluto, o decifrar e o
compreender a obra do autor filosdfico.
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O procedimento da aula como método heuristico conceitual nada
tem a ver, portanto, com a transformacao daquela em “terapia grupal”
ou mesmo num modo qualquer de brainstorming. Nao obstante se-
ja possivel, e até recomendavel, recorrer a estratégias de dinamica de
grupo para a abordagem de determinados problemas e temas, a aula
como tal ndo pode resumir-se a isto. Lecionar Filosofia, mesmo no nivel
médio de ensino, envolve necessariamente o trabalho com conceitos
e com um discurso teoricamente articulado. Evidentemente que como
objeto mediador, o texto pode ser apropriado na forma de um material
de reflexdo. Ou seja, ndo somente se trata de compreender o autor e
sua elaboracdo, mas de apreender e se apropriar da l6gica especifica
da reflexdo filosdfica, das regras, particularidades e dificuldades de seu
exercicio por meio da leitura, comentarios e discussdes do texto. Apre-
ender a filosofar ndo é dar livre curso a qualquer elucubracéo, sensacdo
ou diabruras mentais ao modo de uma torrente, numa incontinéncia ver-
bal desabrida. Ao contrario, €, porquanto se compreenda e se aposse
do pensar de outrem, ir construindo seu pensar préprio, estruturando-
-0, ordenando-o, tendo como referéncia a elaboracgéo discursiva que se
estuda. A finalidade da presenca curricular da Filosofia no Ensino Médio
ndo &, obviamente, a producao de pequenos filésofos, nem menos ain-
da de jovens com conhecimento aprofundado, enciclopédico ou erudi-
to da tradigdo. Lecionar Filosofia neste nivel de educacdo tem por meta
o estimulo do pensar com rigor, critico, cuidadoso e coerente. Tem-se,
por fim, ndo o dominio de um pensar especifico, mas do pensar, como
atividade tedrico-intelectual, por meio do contato pedagdgico com o
pensamento filosdfico. O caréater dialdgico do conhecimento tedrico, a
pertinéncia essencial da discussdo de argumentos e o posicionamento
podem assim aparecer como parte da experiéncia didatica. E importan-
te entdo explicitar o texto como resultado aparentemente morto de um
processo vivo de pensamento e compreensao. Ndo como consequéncia
de um “lance de genialidade”, mas como produto de um comporta-
mento mental ante ao mundo que o pergunta na medida em que este
nos interpela e desafia. Esse comportar racional inclui obrigatoriamente
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sua revisdo permanente, na abertura propria a um discurso que pre-
tende se aproximar e esclarecer um mundo que o supera, que objeti-
vamente o transcende. Para além da crenga improcedente na energia
dos sortilégios da metodologia, o docente ndo pode almejar mais que
instigar a divida, ou ao menos, uma desconfiangca com relagdo ao que
parece ser tdo seguro ao aluno, a comegar de préprios habitos mentais
que ele cultiva e guarda. Nesse contexto, a aula de Filosofia depende
ndo tanto de um método secreto, mas do empenho do professor em
encontrar a “mao certa” para cada tema ou questdo. Assim, “Nao ha
uma receita para isso a ndo ser a sensibilidade, a disponibilidade para
alterar vez ou outra o percurso iniciado, o tatear no acerto e no erro.
(Albinati, 2010, p. 66-67)".

Vérios sdo os meios, instrumentos, ferramentas, técnicas etc., que
podem mobilizados operacionalmente com o fito de realizar esse telos.
Em capitulos posteriores, na parte lll do presente livro, serdo discutidas
as mediagoes praticas diretas da aula de Filosofia e de seu contetdo.
Desde a realizacdo de seminarios de texto stricto sensu até o aciona-
mento de dispositivos midiaticos e formas discursivas diversas do texto
filoséfico, em articulagdo com este, um dado conjunto de possibilida-
des de efetivacdo serd examinada. Por ora, cabe deixar consignada a
centralidade do texto filoséfico e da sua leitura na concretizacdo de um
curso de Filosofia voltado ao Ensino Médio.
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Sinopse

O capitulo toma como ponto de partida o diagnéstico feito pelo fi-
|6sofo brasileiro Ricardo Terra, segundo o qual, se dissemina no am-
biente escolar um padrdo de préatica pedagdgica em Filosofia que
propde a pretericao do trabalho com o texto propriamente filoséfi-
co em beneficio de estratégias arrimadas na referéncia ao “mundo
vivido” ou nas “opinides” do aluno. Iniciando pela senda critica as-
sim principiada, a discussdo passa a centrar-se no tema do material
didatico-instrucional em Filosofia. Nesse sentido, a argumentacao
levanta os principais problemas enfrentados pelo profissional que
leciona a disciplina quando da elei¢do dos meios de abordagem do
contetdo e dos suportes pedagdgicos a discussao filoséfica no En-
sino Médio. A questao do livro didatico é, evidentemente, uma das
mais importantes. No capitulo se discutem as caracteristicas mais
relevantes, bem como os limites desse tipo de bibliografia no cena-
rio editorial brasileiro. No se pretende discorrer, bem entendido,
sobre cada uma das obras disponiveis, o que seria inexequivel, mas
tao somente sumariar os aspectos gerais — meritorios ou problemati-
cos — que atravessam como ponto em comum as diversas opcdes de
material didatico editado, com o fito de subsidiar o professor com
elementos criticos para a escolha ou nao desse tipo de mediacdo
instrucional. Por fim, o exame tem também como alvo as relacces
que podem ser estabelecidas entre o texto filoséfico estrito senso
e os demais registros textuais presentes na realidade social, como o
jornalistico, o caricatural, a crénica etc., e que se apresentem como
formas de enriquecer e diversificar os procedimentos pedagdgicos,
no sentido de aproximar a Filosofia do contexto de vida do estudan-
te do Ensino Médio.
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o presente esforco de determinacdo, explicitagdo e discussao

de possibilidades de inser¢do do conhecimento filoséfico no En-
sino Médio, importa também refletir, ainda que sumariamente, acer-
ca da propria formagdo contemporéanea do docente. Para este fim,
servir-se-4 aqui de um resumo de uma intervengdo procedida pelo
Professor Ricardo Terra, publicado no Livro de Atas do Xlll Encontro
Nacional de Pds-Graduagdo em Filosofia, realizado em 2006. Neste
escrito, Terra produz um desalentador diagnéstico da situagdo em
que se encontra a abordagem do texto filoséfico no interior de gra-
des curriculares dos cursos de graduacao em Filosofia:

Parece que os instrumentas pedagdgicos e as pesquisas
historiogréficas baseadas na andlise de texto ja ndo sdo
mais suficientes para formar um intelectual que tenha con-
dicdes de contribuir, junto com intelectuais de outras areas,
no diagnéstico de nosso presente (Terra, 2006, p. 316).

A evidenciagdo é tanto mais preocupante quando se considera o
enfrentamento do problema mesmo de trabalho com a tradicdo com
alunos adolescentes. Afinal, no momento em que a formacao de leitura
daquele que deve conduzir o processo demonstra sua insuficiéncia no
tocante a articulagdo entre o conhecimento filoséfico e os demais tipos
de discurso, observa-se que o processo de formacdo no Ensino Médio
perde uma de suas condi¢oes académicas basicas.

Ricardo Terra situa a emergéncia desse problema num decorrer
de modificagdes verificadas na estruturacdo do ensino de graduacdo
em Filosofia, as quais apresentam também consequéncias, e pressupo-
sicdes, de monta para a pesquisa na area da reflexdo tedrica. Uma sé-
rie de alteracdes ocorridas tanto no nivel curricular quanto pedagdgico
que causaram um deslocamento do centro de gravidade na formacao
filoséfica: do discurso produzido na histéria da Filosofia, e consubstan-
ciado num conjunto de autores da tradicdo (remota ou recente) para a
elaboragdo de um pensamento contemporaneo que se pretende au-
torreferenciado. Nesse sentido, haveria nos departamentos de Filosofia
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um comportamento académico predominante, pelo qual, professores e
comentadores “Fazem uma mistura sincrética de filosofias diversas com
elementos das artes e das ciéncias sem nenhum rigor” (Terra, 2006, p.
314). Miscelanea discursiva que se impde ndo somente em fungéo de
um vicio ou moda universitaria, nem mesmo por um desejo de inova-
¢do educativa, mas em resposta a determinadas pressoes sociais e eco-
ndémicas advindas das particularidades do desenvolvimento societario
brasileiro dos Ultimos 15 anos. Evidentemente, a natureza incompleta
do processo de constituicdo do capital entre nds, com seus vieses e
matizes especificos, igualmente se articula com uma integragdo subor-
dinada do ponto de vista espiritual, que realiza a seu modo e limites
uma subsuncgéo a producao cientifico-filosofica externa. O que redun-
da num impulso difuso — confuso e/ou oportunista — de alcar a figura
do filésofo ao espago midiatico. No é outro sendo este o sentido que
flagra Ricardo Terra ao referir criticamente o desenvolvimento de uma
cultura jornalistica nos departamentos de Filosofia. Ndo se trata mais da
ida da reflexdo tedrica a arena publica pelos jornais por meio da pena
do fildsofo, como se verificou, em momentos e com sentidos distintos,
nas intervencdes de Kant, Hegel ou Marx, fixando-se numa tradicdo de
tentar se refletir com rigor o cotidiano. Ao contrario, acaba-se de certo
modo se apequenando a reflexdo para que ela responda as demandas
afetivas e imediatas do publico leitor, para que a Filosofia caiba como
um grileiro na seara alheia. O barateamento das proprias referéncias
conceituais, postas como meramente discursivas, se da por uma dupla
via. De um lado, a apresentacdo do filésofo fashion, dotado de uma
imagem "atualizada” e cortés, cultivando publicamente as mesmas futi-
lidades e perplexidades tolas do “seu publico”, de outro, pela armagao
de uma formulagdo na qual se apresenta uma falsa identificagcdo entre
a postura filoséfica e aquela do “homem comum”. Assim, exempi gra-
tia, o filésofo frente a irracionalidade do discurso da punicdo extrema
como remédio a violéncia, da defesa irracional da pena de morte como
panaceia, abdicando da critica, se junta ao “sentimento” da populacdo
e passa a fazer coro com o murmurio das pedras que rolam pelo desfila-
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deiro’. Ao ceder em seu oficio especifico do pensar referenciado, o for-
mador filoséfico universitario termina substituir sua producéo especifica,
o que dele socialmente se espera, por uma apresentagdo meramente
agradavel ou sedutora. Nesse sentido,

Com a pressao para se pensar a contemporaneidade e sem
a ajuda da perspectiva interdisciplinar com as ciéncias e ar-
tes para estabelecer padrdes tedricos consistentes, surgem
trabalhos que vao contra o pretenso interdito do filosofar
que existiria nos bons Departamentos e, sem a ajuda da
analise rigorosa de texto, chegam a resultados perturbado-
res (Terra, 2006, p. 314).

Situag&o esta que é bastante diversa do que ocorria dantes, ainda
que pese a falta de penetracdo social da filosofia, onde pedagdgica e
academicamente, “como cada filésofo era analisado por ele mesmo,
seguindo sua proépria ldgica, os cursos ndo defendiam uma Filosofia
especifica” (Terra, 2006, p. 313). Com respeito ao Ultimo problema, é
importante mencionar o quanto as varias “leituras” que se fazem da tra-
digdo acabam sendo moduladas por referenciais exdgenos a cada um
dos textos/autores objeto de exame ou de exposicdo. Em certa medi-
da, as posicdes hermenéuticas fundadas nas proposituras de Nietzsche-
-Heidegger acabam por se sobrepor quase completamente a letra e ao
espirito dos demais pensadores. Tem-se assim o risco iminente de se
construir histérias da Filosofia versdo Sein und Zie em lugar de um estu-
do aprofundado de autores e das determinagdes sdcio-histdricas sob as
quais estes elaboraram suas formulacdes e questdes. A tal ponto que,
hoje, pode-se mesmo dizer que hd uma preponderancia académico-
-discursiva da analitica existenciaria do Dasein nos modos pelos quais
se pesquisa e se ensina Filosofia.

' Veja-se em especial o modo impertinente como o Prof. Renato Janine Ribeiro, pes-
quisador e autor de obras de reconhecido valor académico, veio a publico manifestar-
-se através de artigo publicado no jornal Folha de S.Paulo, em 18/02/2007, a respeito
do barbaro assassinato de uma crianga arrastada do lado de fora do carro, que dois as-
saltantes haviam roubado de sua mae. “Razao e Sensibilidade”, In: Folha de S.Paulo.
Caderno Mais. Sdo Paulo: Folha da Tarde, 2007. Disponivel em: www1.folha.uol.com.
br/folha/ilustrada/ult90u68751.shtml. Acesso em: 3 jun. 2020.
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O curso probleméatico da maré montante nao apenas afeta o ambi-
to circunscrito e restrito do oficio académico e da formacao intelectual,
mas se articula, segundo o autor, com tendéncias extremamente dele-
térias no que respeita a vida social. Desse modo,

Outra resposta a pressdo das questdes contemporaneas
é uma forma de negacéo da filosofia que é também uma
negacao da politica. Como a revolucdo saiu do horizonte,
resta um marxismo chordo que fica lamentando os estragos
do fetichismo sem se preocupar em propor qualquer tipo
de acdo emancipadora, servindo de consolo hipercritico a
inacdo. Nesse quadro, evidentemente, a filosofia e a politi-
ca tornam-se irrelevantes (Terra, 2006, p. 315).

O abandono deliberado ou depressivo das perspectivas de trans-
formacao social, resultado igualmente das séries de dramas patéticos
e terriveis nos quais sogcobraram transicdes revolucionarias no século
XX, é uma das pressuposicdes objetivas do status que da formagao fi-
loséfica na atualidade. O que ndo causa surpresa dado o fato de que
ao filosofar cabe ao fim e ao cabo o entendimento, a enunciacdo te-
drica e a propositura mesma de um de onde para onde dos homens.
Na medida em que o mandato social de mudanca radical de rumos
inexista no horizonte de eventos no médio prazo, resume-se o pensar a
autocomplacéncia discursiva das mazelas ou a um elegante queixume
frente a inautenticidade. A prospectiva de rumos — e das dificuldades
neles implicadas — se substitui entdo pelo consolo hipercritico referido.
O qual em muito se assemelha a Critica neo-hegeliana, teoricamente
denunciada por Marx e Engels em A Ideologia Alemé&. No reino da “cri-
tica, critica”, a compreensao conceitual da realidade era trocada pela
mera recusa verborragica de ideias de mundo e a revolucao social pela
pura revolta de um sujeito ensimesmado. Os pensadores que por isso
foram ironicamente alcunhados de carneiros em pele de lobo. No caso
atual ocorre a abdicacdo mesma do uso do disfarce, fica-se no festim
irracionalista de uma consciéncia dominada pelo atual, temperada com
certa pitada de um simulacro de objecao radical. A negatividade autofa-
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gica de algumas figuras e formulagdes filoséficas atinge o senso comum
como imagem veraz da reflexdo e transforma o discurso numa elegancia
esvaziada de contelido e plena de exotismo no jargdo. Nessa medida,
emerge uma

[...] proposta pedagdgica concreta, surgida nesse campo,
que privilegia a retdrica em detrimento da légica, transfor-
mando passagens conceituais em passagens verbais. Trata-
-se da proposta de criagdo de um curso de humanidades
(Terra, 2006, p. 315).

O que resulta num abandono da cena social ou no aparecimento
desta como um ator cuja mise en scene se reduz a deslocar-se com
leveza e irresponsabilidade, porquanto ndo pretenda dizer do que nao
pode falar.

Ao lado disso, como aparente contraponto da situagdo, mas que
mais e mais se revela sua contrafacdo complementar tem-se o fenéme-
no da especializagdo filoséfica. Processo de qualificagdo em pesquisa
no qual “Formam-se especialistas em um autor ou na obra de um au-
tor” (Terra, 2006, p. 315). Uma reacdo puramente académica que nao
resolve, apenas aprofunda a questao chave, na medida em que apenas
transforma ainda o pensar em oficio. A operacionalizacdo da leitura se
converte em isolamento de uma fracdo da tradicdo do seu essencial, o
conjunto ao qual se localiza em, e se contrapde, uma dada perspecti-
va. Tomado como discurso em separado, objeto sem contorno, inter-
locugdo solitéria, solildquio sem alvo, correntes, pensadores ou obras
assumem a figura de um objeto meramente abstrato, de um recorte
sem pagina a ser referida, texto sem contexto. O que n3o é fenémeno
exclusivamente filoséfico: “Com o processo de especializacdo crescente
nas ciéncias humanas ha também uma especializaco fortissima nos proé-
prios trabalhos realizados nos Departamentos de Filosofia” (Terra, 2006,
p. 315). O que desencaminha a reflexdo e a pode transformar em mero
jogo intelectual ou um terreno a ser dividido em feudos e protetorados
pretensamente autossuficientes. A dificuldade de se navegar no oceano
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se responde meramente com a canalizagdo das dguas e a transmutacao
daquele em um conjunto de pequeninas lagoas. Dai “[...] a formagao de
idiotas especializados” (Terra, 2006, p. 315). Nesse diapasao arremata
com certo desconsolo acerca da gravidade do dilema: “de um lado, a
tagarelice sobre a contemporaneidade ou o consolo hipercritico a ina-
¢ao; de outro, especializagéo idiotizante” (Terra, 2006, p. 315).

E exatamente no interior deste contexto académico altamente
complicado é que se dé hoje a consolidagéo da inser¢éo da Filosofia co-
mo disciplina formal no Ensino Médio. A normatizagdo dessa presenca
na vida escolar s6 ha muito pouco tempo se deu por meio da lei 11.684
de 2 de junho de 2008, a qual modificou os termos da lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996. Esse dispositivo juridico estabelece sem mais o
carater pedagdgico-institucional da Filosofia (assim como da sociologia)
como disciplina obrigatéria em todas as séries do Ensino Médio. O que
liquidou de vez com o debate, até certo ponto, protelatério em tor-
no da forma como a insergdo se daria. Até aquele momento vicejavam
aqui e acola discussdes voltadas ao estatuto curricular do conhecimento
filoséfico na escola brasileira. Transversalidade? Complementaridade?
Ou a forma mais comum da disciplina? Se de uma parte, assinalava-se
a possibilidade de uma articulacdo transdisciplinar, de outra, trazia em-
butida, deliberadamente ou ndo, uma objecao virtual quanto a aborda-
gem da Filosofia como um conjunto de conhecimentos. Ainda que pela
lei, a Filosofia passa afinal a configurar-se como uma disciplina escolar
como as demais, gozando de atribui¢des e respondendo um conjunto
de demandas definidas, inclusive de natureza pratica. Sendo uma das
mais importantes a referente ao conteldo e a sua expressdo como ma-
terial didatico-instrucional.

Consagrado como modo dominante, quase auto-evidente, nos ni-
veis do ensino basico em praticamente todas as matérias de estudo, a
utilizacdo do livro didatico aparentemente poderia também solucionar
esse encaminhamento. No entanto, diferentemente do que ocorre com
as demais areas do conhecimento tedrico, nas quais, de um modo ou
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outro, historicamente conheceram um assento curricular definido, com
formulas mais ou menos didaticas estabelecidas, no caso da Filosofia,
tal tematica ainda é uma verdadeira disputatio. A comecar pela selecao
do que apresentar — temas ou a histéria — bem como do modo - utilizan-
do-se o texto filosofico ou apenas comentarios ou abordagens do autor.
De certa forma, as opg¢des de livros didaticos, cuja oferta cresceu em nu-
mero e variedade, espelham essa oscilacdo. Em alguns casos, tenta-se
ofertar o acesso aos textos — sob a forma de extratos — com comenta-
rios breves ou contextuais. Em outros tantos, busca-se abarcar determi-
nados territorios epistémicos ou disciplinares, servindo-se para isso de
uma organizacdo tematica, na qual o contetdo da tradicao apresenta-
-se distribuido por certos temas ou problemas. Algumas publicagdes se
dirigem a discussdo das diferentes correntes nas quais estaria dividida
a seara filoséfica. Um dos méritos dessas tentativas, principalmente das
primeiras (ocorridas em fins dos anos 1980 e durante a década de 1990),
é o fato de tentar-se estabelecer uma dada organizagdo dos problemas,
bem como aliar uma configuracdo ainda “classica” com problemas da
atualidade. Afora isso, hd em quase todos os casos a apresentacdo da
reflexdo do proéprio filésofo.

No entanto, como tendéncia geral, observou-se na primeira déca-
da deste século uma inflexdo no sentido do abandono da compilagdo
de escritos de autores filosoficos como conteldo desse tipo de publica-
¢do, dos quais se tem, na melhor das hipdteses apenas referéncias. Sob
as escusas de tornar a linguagem e a ordenagdo mais correspondente
ao publico do Ensino Médio, optou-se ndo somente pela eliminagdo do
texto da tradicdo, mas também de grande parte de um remetimento
propriamente conceitual. Impera mesmo em certos momentos a tenta-
tiva a “traduzir” ou verter num linguajar semitribal ou de guetos, nogdes
ou formulagdes que exigem para sua correta compreens3o e apropria-
¢do como referencial subjetivo certo cuidado com as palavras. Além
disso, observa-se uma aproximacao demasiada de formas discursivas
e comportamentos mentais tipicos do senso comum, como que obje-
tivando uma “simplificacdo” de um modo de elaboracdo cuja meta é
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exatamente demonstrar a natureza complexa da realidade. Obviamen-
te que um dos desafios centrais a serem enfrentados reside exatamente
na exigéncia de conformar o filosofar, inclusive os elementos estruturais
proprios ao seu discurso, numa apresentagdo acessivel aos alunos do
Ensino Médio. Nesse contexto, adequar significa, no limite da pertinén-
cia e da correcdo conceituais, trazer ao nivel de entendimento do sujeito
em formagdo, ndo menos que isso, a rede de significados e as proble-
maéticas nela implicadas. E importante ressaltar que, num equilibrio sem-
pre dificil, devem ser buscados meios de operacionalizar a assimilacao,
inteleccdo e apropriagdo da reflexdo, com o consequente exercicio de
pensamento critico e cuidadoso. O que ndo redunda, ndo obstante,
num rebaixamento de exigéncias ou na simples facilitagdo verbal. Em
geral, se observa o pendor pela construcdo de mediagdes discursivas
cujas curvas sdo atraentes, mas que distorcem o sentido preciso das
questdes. Conquanto clareza e precisdo ndo sejam por si determinantes
na veracidade de um argumento, ndo o sdo por isso elementos dispen-
saveis. Todo verbalismo deve ser entdo evitado, seja no sentido de um
academicismo descabido no Ensino Médio, mas seja igualmente naque-
le dos modismos e formas popularescas.

O ponto principal da questdo se situa na possibilidade de con-
fluéncia, ou nao, do discurso da tradicdo com outras modalidades de
producdo cultural. Nesse ambito, o que é necessario estabelecer ou
descobrir € uma forma didatica propria ao conhecimento filoséfico, ndo
por uma mera analogia com as outras disciplinas escolares, mas tendo
em vista o caréater da Filosofia. E neste contexto de definicdes que pode
ser pensada uma relagdo pertinente e proficua do discurso filoséfico
com as vérias formas de expressdo artisticas. Esta articulacdo surgiria
como op¢ao as solucdes nitidamente mal encaminhadas das propostas
de livros didaticos para o ensino de Filosofia no nivel médio.

Este encaminhamento se propde inclusive pelo exame da proximi-
dade que, em certa medida, existe entre os dois ambitos de conheci-
mento sobre o mundo. Ndo obstante preservem cada qual sua dimensao
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especifica, o filosofar como construgdo argumentativa de cunho teérico
universal e categorial, e o artistico como forma expressiva que se dirige
a aesthesis (sensibilidade) individual. O que se vislumbra é a instauracao
da racionalidade num movimento em que confluam entendimento e
sensibilidade. Rumo de confluéncia que se pde na medida mesma em
que a arte partilhe com a reflexdo certas determinacbes em comum.
Porquanto o filosofar se destine a encontrar caminhos, a subsidiar o agir
por meio da mediacdo racional na descoberta de possibilidades,

[...] nesse aspecto, ela [a expressdo artistica, em suas va-
riadas modalidades] guarda um parentesco com a filosofia
porque também esta, a partir de um outro instrumental,
conceitual, analitico, olha para o existente, ndo para cons-
tatd-lo somente, mas para julgé-lo e para descobrir, em
meio a necessidade, a possibilidade de um ser outro (Albi-
nati, 2010, p. 70).

A identificagdo nao propriamente do ser, mas do poder-ser é este
elemento da reconfiguracéo artistica que possibilita a sua comunicacdo
com a reflexdo tedrica. Uma caracteristica que afasta ambas da esfera
da praticidade imediata, ainda que ndo necessariamente as oponha ao
mundo cotidiano e as demandas do vivido. O vivido é entdo retoma-
do num nivel diferente daquele da imediaticidade. Reflexdo e aesthesis
intentam colocar como visivel a dimensao virtual objetivamente dada,
mas ndo diretamente perceptivel, de horizontes prospectivos. O que
aponta outro compartilhamento entre ambas, na medida em sejam
“marcadas pelo signo da inutilidade. Escapando as exigéncias da efi-
cacia e do imediatismo, Filosofia e arte guardam o lugar do humano”
(Albinati, 2010, p. 70).

O fazer recurso as formas artisticas no ensino da reflexao filosofica
pode ser realizado por meio da mobilizacdo de diversos meios. Desde
os aqueles mais proximos, pela forma, ao discursivo, como a literatura, a
poesia e o teatro, aos mais performativamente distantes, como a musica
e as artes plasticas, oferecem possibilidades operativas pedagdgicas. A
posicdo de conexdes e pontes depende, evidentemente, do grau de
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formacéao cultural e do desenvolvimento da sensibilidade como um to-
do do professor. Nesse sentido, o exercicio de si como sujeito estético
€ um aspecto que precisa ser levado em consideracdo pelo docente
como item de sua qualificagdo continuada. Ndo apenas como estudo
aprofundado da estética como campo da Filosofia, mas acima de tu-
do da arte enquanto terreno de experiéncia humana. Dentre todas as
manifestagdes artisticas, a produgdo cinematografica talvez seja a que
ofereca mais potencialidade didatica para o ensino de Filosofia. Isto sob
a condicdo de ndo ser mobilizada como mero acessorio, ilustragcdo ou
improviso de Ultima hora, mas como um tipo especifico de textualida-
de. O cinema como texto pode ser articulado com o texto filoséfico
em sentido estrito, em suas diversas dimensdes de constituicdo e de
significacdo. Peliculas contém camadas a serem “lidas” como meios de
exposicao ou de evidenciacdo de conteldos, questdes e tematicas.

O cinema como narrativa dindmica, como articulacdo de sentido
por meio da encenacdo e dos elementos existentes nesta, ou ndo, se
explicita como uma posicao expressiva que recria o mundo como uma
mundaneidade em segunda poténcia. Instaura-se assim um espaco
simbdlico, onde determinados aspectos do real ganham relevo como
efetividade narrativa, ndo ao modo de um instantaneo, e sim como pro-
cessualidade que desnuda o complexo de possibilidades e aporias dos
destinos humanos. Como forma poética,

O cinema torna estranho o que nos é familiar, agindo, assim,
de acordo com a adverténcia hegeliana: de que "o bem co-
nhecido em geral, justamente por ser bem conhecido, ndo
é reconhecido. E o modo mais habitual de enganar-se e de
enganar os outros: pressupor no conhecimento algo como
ja conhecido e deixa-lo tal como estd” (Hegel, 1992, p. 37)
(Albinati, 2010, p. 71).

Este estranhamento do habitual é uma das caracteristicas mais ca-
ras a reflexdo filoséfica, a posicao das pressuposicdes do concreto ime-
diatamente vivido que desvela a concatenacgio de elementos e relagdes
que, apesar de insuspeita, delimita aquilo que é dado. O dado é reve-
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lado como resultado de uma continua elaboracdo objetiva de liames
societarios reais, os quais determinam os individuos, suas atividades e
objetivagdes.

Conquanto se identifiquem e se reconhecam essas comunidades,
no entanto, o préprio trabalho em que se lance mao da arte como me-
diagdo reflexiva precisa ser proposto e efetivado arrimado na assinala-
¢do e no respeito das diferencas especificas de ambas. A Filosofia, assim
como seu ensino, ndo pode ser simplesmente recoberta pela arte, na
medida em que esta Ultima também tem suas limitagdes como discurso.
A expressividade nao basta por si mesma como construcao de um dado
entendimento qualificado. O academicismo n3o deve ser simplesmente
substituido pelo esteticismo. A dimensao de verdade da teoria precisa
ter preservado seu espaco prioritario, o compromisso com o verdadeiro
na medida do possivel continua no horizonte do filésofo como signo de
sua fidelidade as coisas. A amizade a sabedoria tem como sua contra-
partida também um amor respeitoso pela “coisa”, seja esta prazerosa
ou nao, convidativa ou ndo, tocante ou n3o. A aula de Filosofia deve ser
resguardada de tornar-se um mero cineclube. No contexto da discussao
proposta no presente livro, a narrativa filmica é uma mediagao, entre
outras, da reflexdo e ndo o contrério. Dai ser tomada como figuragdo
textual e ndo como manifestacdo cultural autossuficiente. Acentuando a
diversidade, firma-se que:

[...] a filosofia é filosofia e a arte é arte. E o especifico da
filosofia comeca onde a arte nos deixa. Ndo ha outro recur-
so sendo o de percorrer o caminho que ela nos ajuda a ver
para encontrar, quem sabe, algo menor do que aquilo que
a arte nos anuncia, um algo, contudo que nés podemos
compreender, discutir, e, sobre o qual, edificar uma nova
possibilidade de ser (Albinati, 2010, p. 75).

A respeito da utilizacdo metddica do cinema como texto filoséfico
auxiliar mais serd desdobrado em momentos ulteriores, por ora basta
deixar assentado os parametros nas quais esta mobilizacdo pode ter
pertinéncia didatico-pedagdgica.
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COMO FILOSOFAR EM
SALA DE AULA

Sinopse

No ultimo capitulo da discussdo pedagdgica em Filosofia é anali-
sada a questdo dos meios e suportes pedagdgicos que podem ser
mobilizados pelo professor no dia-a-dia da sala de aula. Num pri-
meiro momento, se discute o conceito de transmidia, o qual, ndo
obstante sua novidade, essa estratégia aponta para uma necessida-
de sempre presente na pratica educativa, a de articular as diversas
modalidades de meios de expressdo e transmissdo de contetdo e
sentido. Nesse particular, a categoria de articulacdo é o elemento
conceitual central para o correto entendimento da questdo. Nao se
trata apenas do uso das novas tecnologias surgidas na area do trata-
mento da informacdo na abordagem dos contetdos escolares, mas,
e principalmente, da percepgao acurada e bem fundamentada das
possibilidades de transformacdo daquelas em mediagdo da com-
preensao. Por isso, é importante evitar o comportamento corrente
pendular de transmutar as mediagdes tecnoldgicas ora em centro
do processo, ora em mera ornamentacdo de uma pratica essencial-
mente repetitiva. Nesse sentido, a discussdo desenvolvida nesse
capitulo pretende indicar os modos novos nos quais podem ser en-
quadradas aquelas tecnologias da informagédo dentro do processo
pedagdgico em Filosofia. Para além da simples querela em torno do
uso ou nao desta ou daquela mediacao tecnoldgica ha o problema
essencial da pertinéncia dos meios em relagao ao carater particular
de cada um dos conteldos a serem abordados e dos objetivos es-
tabelecidos na atividade pedagdgica.
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N o presente capitulo tem-se por objeto a questdo da criacio de
estratégias de abordagem e problematizacdo de temas filosofi-
cos no Ensino Médio. A consecugdo desse objetivo se da no sentido
de, a partir, da discussdo de determinantes conceituais e historicas
implicadas no ensino de Filosofia no Brasil, para desaguar na propo-
sicdo de modos de tratamento do conhecimento filoséfico na escola.

Como corolério da premissa pratica de tornar acessivel a Filosofia
aos estudantes do atual Ensino Médio brasileiro, a etapa final do proje-
to examina exemplos e sugestdes de atividade, bem como alguns dos
cases vivenciados e equacionados, na medida do possivel, pelo pes-
quisador/autor como professor de Filosofia no COLTEC/UFMG. No
entanto, os casos e procedimentos ndo devem ser entendidos como
esquemas a serem utilizados e repetidos, como receitas pedagdgicas,
mas como formas possiveis de articular o arsenal de midias (do texto
filosofico as varias modalidades de expressao artistica) na mobilizacdo
do conhecimento e atitude filoséficos junto ao estudante.

Explora-se em particular aqui a nocao de transmidia, a qual su-
pera em muito o talhe da tradicional utilizacdo de meios audiovisuais
para sensibilizagdo conceitual. Visa-se antes a integracdo das varias
alternativas didaticas, compreendendo-as também como possuindo
uma natureza textual, ainda que diversa daquela do texto propria-
mente dito. Nesse sentido, a propositura centra-se na ordenacéo ar-
ticulatéria das diferentes midias atualmente disponiveis, para efetivar
uma experiéncia de tematizacdo e apreensdo conceituais, a qual se
poe como esteticamente multilateral. A compreensdo das tematicas
dar-se-ia entdo mediante um complexo de percepcdo e compreensao
integradoras da sensibilidade e da cognicao categorial.

A seguir passar-se-a a discussdo dos principais complexos cate-
goriais pressupostos na propositura apresentada. Buscar-se-a tornar
explicito, ainda que sucintamente, como cada um deles integra e se
articula a fim de produzir uma proposta de abordagem de temas em
Filosofia no Ensino Médio.
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A primeira precisdo conceitual que cabe empreender é a referente
a prépria nogdo de transmidia, ndo somente aclarando seus contornos
genealdgicos, mas principalmente intentando estabelecer como passa
a integrar como mediagdo no ensino de Filosofia. O conceito em tela se
origina num nicho socioeconémico bastante delimitado e intimamente
conectado ao processo de realizagdo do capital: o marketing. A esse
respeito, Jeff Gomez, importante personagem do ramo publicitario, é
explicito: “Star Wars é um exemplo pioneiro de narrativa transmidia”
(2010). Ou seja, a articulagdo de uma enorme variedade de meios de
transmissdo de um determinado contetdo ou contexto cultural foi pela
primeira vez introduzida com o fito de tornar o publico mais permeavel
e disponivel. Uma estratégia que buscava a penetragdo multipla e ubi-
qua de uma dada proposta comercial em diferentes ambientes e faixas
de consumo, por meio da agdo agressiva e dinamica que mobiliza varios
meios ao mesmo tempo. Nesse sentido, Eliana Pereira, no artigo “Midia
e mercado”, define transmidia como:

[...]a criagdo de inimeras ferramentas de acesso e a geragdo
de novos focos de interesse, que sdo os atuais movimentos
da indUstria de entretenimento e publicidade. Tudo isto é
pensando em termos estratégicos: abordar conteidos em
diversas midias, gerar interagdo e envolvimento, impactar o
maior nimero de pessoas das mais variadas formas e, com
isso, obter o maior lucro possivel (Pereira, 2008, p. 3).

Essa origem evidentemente poderia colocar um problema fun-
damental para a sua adaptagdo a abordagem de temas de Filosofia,
principalmente considerando-a em termos de uma perspectiva critica
de realidade. Em sendo de certo modo purista, a propositura de uma
estratégia de aplicagdo transmidia ao tratamento da tradi¢do filosofi-
ca equivaleria a ceder espaco a um modismo e ao abandono da ferra-
menta principal do filosofar, o questionamento reflexivo. Além disso, no
mesmo sentido, isto poderia ser interpretado como uma renudncia ao
texto filosdfico, as suas particularidades, dificuldades e exigéncias. Pe-
culiaridades do nosso discurso que o docente que lida no Ensino Médio
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observa ser um dos fatores que mais dificultam o acesso dos estudantes
e serve, no seu perfil atual destes, no mais das vezes como alibi a pre-
guica e a autocomplacéncia com a prépria indigéncia intelectual. Tais
consequéncias seriam provaveis se fosse o caso da presente interven-
¢do encaminhar a proposta de uma “atualizacdo” midiatica da Filosofia
e de seu ensino. N&o é o caso... N3o se trata de tornar o filosofar “mais

"o

atraente” "“ao publico”, nem de fazé-la “contemporanea” dos modos e
trejeitos atuais da sociabilidade do capital. Apresenta-la adornada ex-
ternamente e alijada internamente, como se o faz com o ensino em
geral, quando o uso de tecnologias de Ultima geracdo serve apenas ao
efeito de embelezamento do “produto” e de propaganda, sem alterar-

-lhe efetivamente o espirito.

Obviamente o que se propde aqui é algo de todo diverso. Trata-
-se acima de tudo de pensar a utilizacdo de tais recursos tecnoldgicos
e midiaticos na abordagem mais eficiente e eficaz dos problemas e das
atitudes proprias ao filosofar. A manutencao do carater eminentemente
critico da reflexdo, do exame de pressupostos e implicacdes de enun-
ciados e comportamentos, € um ponto de honra do qual ndo se pode
abdicar com o risco de abandonar do terreno efetivamente filoséfico.
Na exata antitese das formas preponderantes de enfrentamento das
questdes na atualidade, a presente propositura intenta esbocar um mo-
do de apropriacdo das mediacdes comunicativas de ponta para promo-
ver novas modalidades de relacdo com o conhecer e com a producao
de conhecimento.

Esse propdsito tem um duplice sentido. Em primeiro lugar, cabe
evidentemente refletir acerca das formas de articular os diversos meios
textuais disponiveis a fim de propiciar uma experiéncia de aprendiza-
do de conteldos e de desenvolvimento de habilidades intelectuais que
promova a assimilacdo da reflexdo filoséfica. Apreensao essa que ndo
é apenas dos temas e problemas levantados ainda hoje no @mbito do
pensamento filoséfico, mas também do seu padrdo especifico: o refle-
tir. Nesse sentido, os novos meios do processo de ensino-aprendiza-
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gem serviriam para provocar o exame de principios num patamar dife-
renciado com relacdo aquele do que tradicionalmente se tem feito: a
utilizagdo solitaria do texto propriamente dito em adjungdo, no méaximo,
a discussbes em grupo ou em seminarios. E, com isso, ndo se tem em
mente apenas o uso do amplo ferramental em midia, que cresce e se
diversifica ano a ano, na tarefa de esclarecer ou “ilustrar” determinados
conceitos. Para muito além desse expediente, sem necessariamente
exclui-lo, pensa-se aqui na articulacdo das new media ao texto tradi-
cional. Essa concatenacdo de meios de abordagem e transmissdo de
informacdo com o texto visa integra-los num todo pedagdgico no qual
as tematicas e as discussdes atravessem os diferentes momentos da to-
talidade instrucional, produzindo, por assim dizer, uma nova textuali-
dade, construida pelas conexdes intertextuais das mediagdes objetivas
do conhecimento. Desse modo, ndo somente objetiva-se fazer interagir
o texto com as mais variadas media, mas também transtornar o modo
com essas Ultimas sdo compreendidas, mobilizadas e integradas ao en-
sino. Consequentemente, um filme, ndo obstante preservando na sua
utilizagdo como ferramenta pedagdgica seu caréter proprio, se torna
ele também um texto a ser lido em consonancia com a tematica ou com
o debate em tela. O que vale igualmente para outros meios comunica-
tivos, tais como as diferentes manifestagdes artisticas (musica, teatro,
gestual etc.), formas sociais de apresentagdo dos problemas (textos jor-
nalisticos, cronicas etc.), e mesmo outras manifestacbes expressivas e
interativas possibilitadas pelo desenvolvimento tecnoldgico em curso
(comunidades virtuais, games etc.). Dai o centro da proposta se encon-
trar na nogdo de unidade textual. A qual pela via da articulagao teori-
camente centrada (num contetdo, tema ou problema), supera, de uma
parte, certos limites da pratica corrente, e, de outra parte, transforma
a mobilizacdo pedagdgica das media em algo bem mais rico que o seu
mero uso como “tapa-buracos” de cronograma ou um simples meio de
tornar “a aula mais atraente”.

Esse entendimento da mobilizacdo de meios pressupde uma con-
cepcao particular, ainda que ndo necessariamente “inovadora”, da lei-
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tura. Propomo-nos a trabalhar — e esse verbo nada tem de casual — as
demais plataformas da informagdo ou meios comunicativos como um
texto. N3o a interpretacdo, mas, antes, a triplice compreensao dos as-
pectos constitutivos deles: a rede de significados prépria a cada um, o
modo especifico como estes sdo trazidos ao “leitor” e, por fim, estes
meios no afluxo que o tema ou a questao a conhecer no interior deles —
em diferenca e complementaridade com o texto filoséfico estrito senso.
Ler é apropriar-se da efetividade da malha de argumentos, acepcdes e
intencionalidades objetivamente postos como uma totalidade de enun-
ciados estruturados por um dado fio semantico e sintatico. A leitura se
define assim como o processo de apropriacdo do conteldo de um tex-
to. Pela leitura, toma-se conhecimento dos varios elementos que com-
pdem o texto, distinguindo-os, interpretando-os e articulando-os, de
modo a “utiliza-los como fonte de novas ideias e do saber, através dos
processos de busca, assimilagdo, retencao, critica, comparacao, verifi-
cacao e integragdo do conhecimento” (Lakatos; Marconi, 1995, p. 19).

N3o se trata entdo de tornar lidico o momento do conhecimento,
de aliviar a fadiga ou de entreter. Semelhante mal-entendido padece
do preconceito bastante comum — difundido por certos aspectos mais
fenoménicos do novo mercado de trabalho, como certa infantilizacao
da forca de trabalho e dos individuos que as vendem em empresas de
software, por exemplo — de que as novas tecnologias abolem, ao menos
virtualmente, “0” sofrimento inerente a qualquer atividade de realiza-
¢do de um fim. Seria, nesse diapasdo, o fim da disciplina, do planeja-
mento, da concentragdo, da dedicagado, em virtude do advento de uma
pretensa poténcia magica que tornaria qualquer objetivacdo do sujeito
um divertimento. Apesar das aparéncias — programadores brincando
de skate ou de pebolim no Google — nada pode ser mais falso que
isso. Basta pensar em que a abolicdo imediata do controle de horario
se, por um lado, trouxe flexibilidade no quando trabalhar, por outro,
proporciona a quase realizacdo do sonho dourado dos proprietarios
dessas empresas: a transformacao virtual da totalidade do tempo de
vida individual em tempo de trabalho. Afora isso, o uso de qualquer
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ferramenta ou meio na efetivagdo de um fim ou produto comporta um
grau de sofrimento (maior ou menor, mais ou menos qualificado) trazido
pela tensdo teleoldgica, o dominio da finalidade da atividade, a esta
inerente. Nesse contexto, Marx, ja em 1857, observava contra Fourier
o qudo enganadora pode ser a meta de identificar realizacdo e ludico.
Discutindo os sentidos objetivos que o trabalho assume historicamente
frente aos individuos que o executam, o pensador alem&o pontua que
quase sempre a atividade produtiva aparece como algo de repulsivo
tendo em vista tanto as condicdes nas quais ele é praticado, quanto, e
principalmente, em razdo do ambiente de dominacao social e de anta-
gonismos de classe no qual vivem os individuos. Uma vez liberta dessas
coagles e adstrigdes sociais, a atividade pode aparecer como alguma
coisa prazerosa e realizadora, no entanto “de modo algum seria ludico
(Spap), simples amusement, como nas concepc¢des embriagadoramen-
te ingénuas de Fourier. Trabalhos efetivamente livres sdo, compor, por
exemplo, diretamente tremenda seriedade (Ernst), esforco intensivo”
(Marx, 1983, p. 512).

Esse aspecto remete diretamente a outra resultante da articulagdo
transmidia aqui examinada. A natureza de trabalho do conhecer e do
aprender se vé assim mantida, mesmo quando se utilizam novos meios
comunicativos oriundos das artes e do entretenimento. Destarte isso,
entretanto, a insercdo dessas mediacdes de Ultima hora no processo
acaba por alterar uns tantos outros elementos e relacdes que dele fa-
zem parte; como, alids, ja ocorre com a atividade propriamente produti-
va. Assim, em segundo lugar, recusando a mera aparéncia de novidade
que |lhe conferem os diversos modismos empresariais ou administrati-
vos, a propositura de articulagdo transmidia no ensino de Filosofia pde
como consequéncia possivel a alteragdo de algumas das rotinas e de
outros tantos procedimentos da prépria educacdo. Em oposicdo a ex-
posicdo mercadolégica desses meios, como anteriormente foi salien-
tado, pretende-se aqui fazer refluir, na medida do possivel, a natureza
particular desses meios sobre o processo pedagdgico a fim de torna-lo
mais significativo, realizador (para ambos — educando e educador) e res-
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ponsavel. As diversas alteragdes possiveis no carater e escopo, trazidas
ao educar (ndo somente ao ensino de Filosofia) pela articulagao transmi-
dia, sdo bastante amplas e variadas. E mesmo impossivel, no presente
momento, dado inclusive o fato de que a insercdo de tais tecnologias
na escola é um processo ainda em seus inicios e longe de uma minima
consolidagdo, ao menos esbogar o conjunto das consequéncias e das
transformacdes nas relagdes dos sujeitos do agir educativo entre si, as-
sim como na daqueles com o préprio conhecimento. Porém, certamen-
te, em razdo da necesséria reconfiguracdo do espago escolar devida as
necessidades da produgdo social de riqueza, essa inclusdo — quase uma
implantagdo por enxerto — tende a assumir cada vez mais o carater de
uma processualidade irreversivel.

A transmidia é, como se pode perceber, um conceito que, por-
quanto seja novo, indica um elemento que sempre foi essencial para a
construcdo do conhecimento: a articulacdo de informacdes (dos mais
variados talhes e origens) para a construgdo de uma dada compreensao
minimamente estruturada da realidade. Desse modo, a no¢do mesma
ndo pode ser corretamente entendida num isolamento, como uma me-
ra receita de construgdo ou montagem de kits de assimilagdo de conte-
Udo. Ao contrario, precisa ser referida sempre a um dado contexto de
totalidade, de transmissao ou de levantamento de um tema ou assunto.
Por esse motivo, Jeff Gomez acentua que narrativa transmidia seria tal-
vez a expressdo que mais desse conta do conceito:

[...] narrativa transmidia é o termo que me sinto mais con-
fortavel em usar, porque vocé estabelece a nocdo de que
estd comunicando mensagens, conceitos, histérias de for-
ma que cada plataforma diferente de midia possa contri-
buir com algo novo para uma narrativa principal. Além dis-
so, ela convida o publico a participar de alguma forma ou
em algum momento. Entdo, uma boa narrativa transmidia
é aquela que se espalha por diferentes midias, sendo que
uma delas é a principal em que a maioria das pessoas vai
acompanhar e se divertir, sem a necessidade de seguir o
todo, mas quem o fizer terd uma experiéncia mais intensa
(Gomez, 2010).
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E a midia principal, pelo menos no que respeita ao ensino de Fi-
losofia é o texto da tradicdo. Texto que se enriquece com o didlogo
articulado com os demais meios comunicativos e pode fazer revelar, em
intima reciprocidade com eles, os mais diversos matizes problematicos
e possibilidades intelectivas das questdes sempre candentes levanta-
das pela reflexdo. A utilizacao deste ou daquele meio, de uma ou outra
estratégia, a configuragdo tatica frente a um tema a ser abordado, de-
pende sempre da particularidade seja do conhecimento que se quer
trabalhar, seja de uma parte dele. Assim, a articulagdo sé possui um
sentido real e pertinente na medida em que se submeta ativamente ao
telos proposto e acordado de promover a apreensao de um dado con-
teldo ou a experiéncia da discussdo de um problema reflexivo. Dessa
maneira, ndo ha uma receita pela qual a narrativa transmidia poderia
apresentar-se de modo adequado e eficaz. Os procedimentos precisam
ser descobertos, propostos ou estabelecidos em consonancia sempre
com o alvo e os elementos que constituem a proposta da aula de Filo-
sofia, de cada uma das aulas inclusive.

No caso da mobilizagao de recursos filmicos, sejam obras destina-
das a exibicdo de grande escala, como peliculas para entretenimento
em cinemas, sejam documentérios ou curtas-metragens, é preciso ob-
viamente que o docente busque obter, na medida do possivel, conhe-
cimento e habilidades necessérios a abordagem do registro imagético
cinematogréfico. Isso é de crucial importancia para que se possa indicar
e discutir, de modo mais proveitoso, os elementos nele inscritos que se
articulem ao tema desenvolvido com os estudantes. Nesse sentido, a
aquisicao de qualificacdo do “olhar” docente, conquanto nao seja sufi-
ciente, é condicdo necessaria para a efetivacdo da estratégia da narrati-
va transmidia. O que n3do se confunde, entretanto, com a especializacao
em critica cinematogréfica, pois, o que se objetiva ndo ¢ tanto a analise
da obra como obra de arte ou da competéncia de seu realizador, mas
o pingamento meticuloso e bem direcionado de determinados momen-
tos da obra com o fito de enriquecer e esclarecer as principais questdes
envolvidas no debate da aula. O que ndo exclui, claramente, a explici-
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tacdo do conjunto do filme como filme, em sua tessitura e integridade
proprias que continuam a viger independentemente das demandas pe-
dagdgicas. Mas mesmo essa visdo de conjunto precisa ligar-se ao qua-
dro geral da unidade textual que se busca elaborar e explorar. Unidade
textual que deve vigorar como um espaco formal no qual se desenrola
e se explicitam as tramas reflexivas, para fazer emergir no curso das
sessdes de leitura, debate e produgdo expressiva uma reelaboracdo do
pensamento de outrem como pensamento apropriado e reformatado,
ou seja, compreendido.

O que se disse acima vale igualmente, resguardadas as especifici-
dades de cada meio comunicativo ou elaboracdo estética, para todas as
demais media. Para o contexto musical, por exemplo, a primeira ques-
tdo € o tipo particular de criagdo que se incorpora ao roteiro explicativo
da aula ou seminario. O uso para fins compreensivos, como texto ime-
diato — quando a linguagem semantica esta presente — é bem diferente
daquele que se intenta quando o objetivo é o experienciar a propria
arte como arte, a experimentacado da fruicdo estética e a sua posterior
reflexdo (mais a frente, serdo explorados num contexto descritivo de
experiéncias de sala de aula, alguns desses usos). No que se refere a
utilizagdo da teatralidade, emerge entdo uma oportunidade de expe-
rienciar o meio em duplicidade: por um lado, trata-se de um texto no
sentido mais imediato do termo, a ser lido e compreendido como rede
de significados postos por meio da articulagdo de sema e fonema, mas
por outro, possui deliberadamente a intencionalidade ao ato, ao gesto,
a interpretacdo espaco-temporal numa atuagdo poiética e até pessoal.
Assim, a montagem, ou pelo menos, a sua encenacdo, podem auxiliar
na percepgao e apreensao catartica das determinagdes essenciais pro-
bleméticas, e até aporéticas, de uma dada situagdo humana.

A articulacdo transmidia ndo se propde a ser apenas uma forma
de trazer auxilio a leitura propriamente dita, mas também de forma-
tar o ler como mobilizacdo maximizada do conjunto das poténcias de
entender e sentir a realidade. Nesse sentido, a integragdo de todos os
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meios comunicativos disponiveis se desenvolve no enquadramento de
uma formagédo compreensiva da sensibilidade, da experiéncia estética
(oacOnmiraj) em sentido amplo e ao mesmo tempo originario, como o por
em movimento a aesthesis. Em sua acepgdo mais imediata esse termo
se traduziria como “sensivel ao toque”, significagdo que remete a uma
abertura a experiéncia do concreto e do finito, ao conjunto sentir, e
porque nao, fruir o conjunto de entes e relacdes como um por-si deter-
minado, delimitado e que possui uma existéncia independente do seu
experienciar por um sujeito. Ser sensivel ao toque é abrir-se a transcen-
déncia da concretude do objeto ou da ocorréncia que ¢ irredutivel aos
sentimentos que esta provoca nos individuos e aos pontos de vistas
anteriormente configurados e implicados na subjetividade destes.

A capacidade da aesthesis, portanto, nada tem de naturalmente
dada, como uma destinacdo genética ou um fato bioldgico. Assim,

[...] primeiramente, é a mUsica que desperta o sentido musi-
cal dos homens, assim nenhum sentido tem para um ouvido
ndo musical a musica mais bela [...] € somente por meio
da riqueza desdobrada objetivamente da esséncia humana
que a riqueza da sensibilidade humana dos sentidos é cria-
da, um ouvido vindo a ser musical, um olho para a beleza
das formas, ou seja, que os sentidos tornam-se capazes de
gozo humano, os quais se confirmam como forcas essen-
ciais humanas (Marx, 1956, p. 514).

Desse modo, é a experiéncia pratica, concreta, objetiva que pro-
duz a propria faculdade de experienciar determinada situacao ou obra
de arte. O exercicio do contato progressivamente qualificado é que
possibilita a emergéncia e o desenvolvimento do apuro da sensibilida-
de para a fruicdo de contelddo e forma do meio comunicativo. De certa
maneira, a virtude poiética compartilha, neste particular, de um traco
em comum com aquela de natureza ética. Nao se trata de um apanagio
propriamente aristocratico, de nascenca, que define uma superioridade
ou competéncia especial da qual o individuo, por assim dizer, “nao tem
culpa”. As teorias da genialidade, em geral, sofrem exatamente desse
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tipo de inatismo, que faz da poténcia estética, tanto de produzir quanto
de gozar a arte, uma marca “natural” ou um poder natural/sobrenatu-
ral que se apoderaria dos individuos e os fariam artistas ou estetas. A
virtude, como capacidade, estética se produz na medida em que se
oferecem oportunidades e condi¢des apropriadamente pensadas de
desenvolvimento da sensibilidade; de tornar os sentidos, cada qual e
em seu conjunto, sensibilidade humana como tal. A aesthesis é, por con-
seguinte, uma poténcia humana a ser engendrada e desenvolvida por
meio da educacao metddica da sensibilidade. Evidentemente, que essa
capacidade de sentir tem como pressuposto fisico/biolégico/objetivo a
dacgdo genética — e o gozo saudavelmente, ao menos, médio — do apa-
relhamento sensério-neural. Audicao, visdo, tato, olfato, paladar, equili-
brio, sensibilidade, pressupde, na sua atuagdo, a existéncia de uma con-
formagdo funcional geneticamente determinada do organismo. Assim
como, certo arranjo especial no que tange a organizagao neuroldgica ou
anatdémica — uma maior afeccdo para sons, cor ou facilidade de atencao
e observagdo — constitui uma vantagem relativa para o exercicio artisti-
co. Entretanto, é j4 um fato reconhecido por médicos, neurologistas e
estudiosos das artes, que mesmo na auséncia de vantagem adaptativa,
é plenamente possivel que a sensibilidade média se torne tao apurada
e potente para vivenciar a arte quanto é aquela configurada pelo azar
genético, pela via do exercicio e da educagio dos sentidos’.

Portanto, pensa-se aqui a articulacdo transmidia dentro de um am-
bito mais amplo que aquele referido apenas as estratégias e tecnologias
instrucionais. A prépria relagdo seja do entendimento seja da sensibili-
dade para com o conhecimento pode vir a alterar-se substancialmente.
O contato com a tradigdo filosofica e seus temas pode transformar-se
numa unidade de conceito e catarse na qual, conquanto se mantenha
o carater de cada um deles, a experiéncia da reflexdo pode alcar a um
patamar superior de sentido, facultando a qualificacdo tanto da apreen-

' Cf. Weinberger, N. A musica e o cérebro, Scientific American Brazil, n. 31, p. 76-83,
dez. 2004.
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sdo quanto da assimilagdo de problemas e categorias. O que ndo abole,
nem sequer dispensa, a exigéncia de rigor propria a compreensao e
elaboracdo filosdficas. Ao contrario, esse padrao se transfere ao defron-
tamento dos meios comunicativos mais contemporéaneos, impondo um
aprofundamento da sua experimentagdo. Ao mesmo tempo em que o
texto filosofico se torna “sensivel ao toque”, toda a massa de elemen-
tos materiais e objetivos que convoca a afeccdo pode ser pensada e
refletida no ato da sua percepgéo e discussdo. Sendo assim, a narrativa
transmidia abre caminho para pensar o momento da aula de Filosofia
como a elaboracdo de um todo de formacdo (Paideia e Bildung) das
poténcias intelectivas individuais e ndo mais como mera curiosidade cul-
tural — apenas — aborrecida.
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AVALIAR O PENSAR

Sinopse

A terceira e Gltima parte do livro, que se dirige ao debate imedia-
tamente pratico do ensino de Filosofia, inicia-se com a questdo da
avaliacdo. Mas ndo somente, e precipuamente, no que tange ao seu
sentido mais geral, e sim no que respeita ao talhe especifico que
este problema tem para o ato de filosofar como disciplina escolar.
N3o se propoe um exame filoséfico da avaliagdo, mas antes como
se avalia no ensino de Filosofia. Da analise do préprio conceito de
avaliar se passa, necessariamente, ao enfrentamento das formas
mais particulares que o ato de medir e ajuizar um processo pode
assumir quando sob a responsabilidade de um docente de Filosofia.
Por conseguinte, a argumentacao levanta os varios modos possiveis
de se avaliar o aprendizado e o desenvolvimento de competéncias
cognitivo-discursivas no campo da reflexao filoséfica. Por que, co-
mo e o que avaliar em Filosofia? Tais sdo as principais questoes,
e, obrigatoriamente nessa ordem, que sdo confrontadas no exame
desenvolvido.

ma vez posto em marcha o processo de ensino de Filosofia, a

questdo, das mais complexas e complicadas, que deve ser en-
frentada se refere exatamente a avaliacdo. Aqui se defronta um
problema que, se ndo é exclusivo da pratica docente em Filosofia,
apresenta para a reflexdo como disciplina escolar uma dificuldade
especifica. Em primeiro lugar, héd que se ressaltar o fato de que, em
virtude de ndo gozar da relativa estabilidade das outras matérias
constantes do curriculo, a Filosofia quase sempre se caracterizou
por sua presenga contingente e oscilatéria, bem como pelo estatuto
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sempre fugidio do ponto de vista institucional. Dada essa situagdo
histérica, a pergunta pela avaliacdo em Filosofia sempre compare-
ceu articulada a impressado deste tipo de conhecimento como uma
dada curiosidade e ndo como um conteddo disciplinar como os ou-
tros. Aos estudantes do Ensino Médio, bem como aos colegas de
magistério do professor de Filosofia, sua drea tomou forma como
antes como um espaco curricular e de horario sem a configuracéo e
o reconhecimento de que se beneficiam os demais campos do co-
nhecimento na vida escolar. Dai a inquirigdo muito comum, por parte
do corpo discente, se “oh, Filosofia d& bombal?”. Estranhamento
este que ndo se resume aos alunos, mas deve afetar a comunidade
da escola como um todo.

Mas tal situacdo ndo se origina apenas dessa determinagdo de
carater histdrico particular, atinente ao modo de insercdo da reflexdo
filoséfica ao Ensino Médio. Depende também da vigéncia de um pre-
conceito bastante comum e difundido, segundo o qual no seria pos-
sivel avaliar o proprio pensamento. Em verdade, este prejuizo pode
ser desdobrado em dois outros que nele se encontram articulados. De
uma parte, ha a concepcao corrente do filosofar como um pensamen-
to puramente individual, sem critérios, exercido na absoluta liberdade
e autonomia de um sujeito pensante que expressa ou extravasa suas
idiossincrasias por meio de enunciados. Nesse contexto, filosofar nao
seria mais que dar livre curso, de modo totalmente desimpedido, aos
posicionamentos ou as “opinides” pessoais, sem nenhum outro com-
promisso sendo aquele existente apenas com suas preocupagoes e ru-
minacdes subjetivas. Todos os individuos seriam de saida filésofos na
medida em que se os deixem expressar “seus pensamentos”. Muito ja
se discutiu anteriormente como pode ser meramente aparente, e até
ilusoria, a posicdo do “pensar por conta prépria” que desvincula a pro-
ducdo individual do conhecimento ja teoricamente produzido. Fixando
este risco, deve-se, além disso, trazer a baila, o fato mesmo de que tal
concepcao de filosofar reduz a Filosofia a qualquer emissdo de juizo
subjetivo. De outra parte, e relacionado ao Ultimo aspecto, conquanto
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se entenda a Filosofia como pura formulagdo que depende do “ponto
de vista de cada qual”, o problema do critério do possivel ajuizamento
de posicdes se pde, no minimo, como uma questdo altamente com-
prometida. Em fungdo da desconsideracdo da existéncia mesma de um
referencial textual ou tedrico ao qual as diversas elaboracdes discentes
possam ser remetidas, o ato de toma-las como momento do processo
de aprendizagem se torna ou bem impossivel — porquanto nada se ava-
lie — ou bem algo assentado na pura arbitrariedade do professor. De um
modo ou de outro, o certo é que a Filosofia como disciplina perde sen-
tido. Conquanto conste na grade curricular, na medida em que passa a
ser encarada e resolvida como momento do opinar descontraido, o seu
estatuto de conhecimento se vé denegado. O trabalho mesmo, supon-
do este como um desenvolvimento de uma proposta de aquisicdo de
determinadas competéncias e subsidios conceituais, transforma-se num
exercicio de relaxamento, num espaco cuja démarche se caracteriza pe-
la auséncia de propésitos e de razdo de ser.

Evidentemente, pelo que foi até o momento desenvolvido, e da
forma como se o fez, a concepg¢ao de Filosofia propugnada nao se co-

|u

aduna com esse modo “existencial” do senso-comum. Em sua antitese
direta, tem-se a leitura do texto filoséfico como atividade referencial
principal, ainda que ndo Unica. Nesse contexto, a questdo da avaliagdo
se norteia pelo entendimento do préprio ensino de Filosofia. Uma pro-
posta de ensino que nao se identifica a assimilagdo do texto da tradicdo
como fim, no sentido de tornar o aluno do Ensino Médio um “especia-
lista” em algum autor, corrente ou tema. Nada mais absurdo! O texto
comparece como elemento exemplar a ser apreendido em seu carater
objetivo translato, como produto da reflexdo tedrica de rigor. Nesse
diapasao, é trazido a aula para se tornar um duplo objeto. De conhe-
cimento, a ser entendido e ajuizado, apropriado conceitualmente pelo
estudante. Mas, igualmente, um objeto a ser tomado como forma de
configuracdo do pensar. Do pensamento como concretude conceitual
articulada que se pretende uma via de acesso ao exercicio filosofico. Ai
reside seu carater propriamente exemplar. O modo especifico de por
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uma questao, de enunciar um momento, uma relagdo ou a mundanida-
de como um todo sob o modus da interrogacao é explicitado ao aluno
como convite a realizacdo de seu proprio pensamento.

Esta duplicidade de talhe determina também um modo duplice
de avaliacdo de sua abordagem e do resultado desta pelo estudante.
Diferentemente do que ocorre com as demais disciplinas, em Filoso-
fia cabe ndo apenas a assimilagdo da problematica particular do texto,
como elemento posto discursivamente pelo autor, mas trata-se, nesta
mesma medida, da apreensdo e do aprendizado da forma de posicdo
tipica da Filosofia. Em Fisica, Biologia, Histéria ou Geografia, ndo é o
caso de propor ao estudante que se apodere do modo propriamente fi-
sico, bioldgico, histérico ou geogréfico de pensar, ainda que até se possa
numa armagao pedagdgica baseada em projetos. Em uma aula daquelas
disciplinas o que se propde em primeiro lugar é a apropriagdo de um
contetdo determinado por meio da mobilizacdo de diversas ferramen-
tas instrucionais e de variados métodos didaticos. No que tange a tarefa
de ministrar Filosofia, o verbo em questao tem sua significagao principal
dada por sua acepg¢do mais forte: inspirar. Inspiracdo que ndo precisa ser
identificada necessariamente com alguma forma de sedugao artificiosa
ou que dependa somente, e principalmente, de uma dada competéncia
teatral ou de uma ascendéncia carismética do professor sobre a turma.
Forca de afirmacdo pessoal que pode ser uma armadilha, conquanto
seja um elemento de aproximacgao intersubjetiva, ndo deve tornar-se o
Unico vetor da acdo docente. Uma boa relagdo com o corpo discente, a
formulagdo de estratégias de se achegar aos alunos, é um pressuposto
pratico da docéncia. No entanto, € importante tomar-se cuidado para
que a simpatia ndo se transforme numa camisa de forga adstringindo o
posicionamento frente aos estudantes. O professor precisa tornar-se, de
certo modo, exemplar também na capacidade de manter uma atitude na
qual apareca principalmente a integridade intelectual do docente. Esse
aspecto é também central igualmente para a questdo da avaliagdo. Afi-
nal, o que se avalia e como se avalia? Qual é o critério? A demonstracdo
de um desenvolvimento intelectual ou uma relagdo “simpatica”?
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A esse respeito, a clareza de critérios e de posi¢des precisa ser um
ponto de honra a ser observado na prépria interagdo com os estudantes.
No caso especifico da Filosofia, na medida em que se tem o texto como
eixo norteador das atividades, a relacdo com os escritos filoséficos deve
ser o parametro principal da ponderacao do desenvolvimento e dos ru-
mos a serem tomados pelo processo pedagdgico. Porquanto se obser-
ve a duplicidade da apreens3o do texto, como objeto de investigagio e
como ferramenta intelectual, as formas de exame de desempenho —em
sentido bem amplo — dos estudantes precisam cifrar-se por essa de-
terminagdo. Primeiramente, hd o lado da assimilagdo especifica de um
conteldo conceitual, o dominio de argumentagdes, temas e questdes
levantadas no — e por meio do - texto. Compreender o que esta dito,
o que se acha “no texto” é sempre o passo inicial inegociavel. Em um
segundo momento, apresenta-se a possibilidade de interrogar o préprio
escrito em varias dimensdes, de questionamentos, relacionados ao te-
ma discutido pelo autor e ali implicados, até aqueles dirigidos ao texto.
Trata-se, repita-se, de um exercicio de pensar com cuidado e rigor.

A avaliacdo precisa levar em consideracao esse duplo objetivo a
ser alcancado pelo estudante. Este é um fator central na elaboracao de
estratégias tanto didaticas quanto avaliativas. Antes mesmo de decidir-
-se o tipo particular de exame — preferencialmente questdes discursivas
ou de multipla escolha? — optado pelo professor. A explicitagdo desse
ponto deve constar do planejamento didatico-pedagdgico articulada-
mente as atividades letivas e demonstrar no dmbito das provas o que
afinal se quer dos estudantes.

A principio, em funcdo da caracteristica propria ao filosofar de ser
uma exercitacdo da capacidade de argumentar, de defender uma po-
sicao, explicitando um conjunto de determinagdes conceituais, os exa-
mes que buscam aferir o desenvolvimento, e problemas, da aquisicdo
dessas competéncias acabam sendo normalmente prioritarias. O que
nao impede o recurso a provas contendo opgdes a serem escolhidas,
questdes de identificacdo de sentencas verdadeiras e falsas ou também
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um tipo que redina estas modalidades. O essencial, que se verifica, no
correr de anos e experiéncias de magistério filoséfico no Ensino Mé-
dio, é a necessidade de que o exame também tenha ou apresente um
referencial textual. Assim, a prova deve conter um ou mais textos que
balizem a construcdo da expressdo escrita ou a escolha de alternativas
dos alunos. Nesse sentido, a avaliagdo do produto argumentativo dos
estudantes precisa averiguar se ocorreu, e em até que grau, a progres-
sdo no dominio subjetivo das mediagdes linguisticas e conceituais da
reflexdo. A capacidade de discutir com base em pressupostos e em des-
dobramentos de consequéncias é o que se almeja elaborar, ao menor
minimamente, no decorrer do periodo letivo regular.

Além dessa modalidade de avaliagdo, geralmente posta ao fim do
processo, ou de suas etapas intermediarias, existem também a apre-
sentacdo de trabalhos monogréficos e de seminarios, em grupo ou
nao, que tém por base a compreensdo do texto. Uma das atividades
que podem ser propostas com vistas a esse objetivo é a elaboragao de
pequenos relatérios de leitura. A producdo destes deve conter tanto
a primeira apreensdo das ideias principais quanto as duvidas e aspec-
tos desafiadores abarcados pelo texto. A elaboragdo destes estudos
individuais € um passo necessério para a realizacdo de seminarios que
ndo sejam meras exposi¢des do professor ou um mondlogo do aluno
encarregado de expor o texto. O seminario deve ser uma atividade na
qual a turma como um todo participa, ainda que se possa encarregar
um ou mais dos alunos de trabalhar os problemas levantados no texto
e trazé-los ao debate. Assim, mesmo os que n&o tenham o encargo da
exposicao precisam estar de posse do entendimento do texto e serem
instigados a participar das discussoes.

Nas paginas a seguir sugerimos um conjunto de procedimentos
técnicos de estudo de obras a fim de subsidiar o professor em suas
orientacdes em sala de aula.

Desse modo, no que concerne a preparacao de seminarios de tex-
tos, a questdo da leitura sera abordada, especificamente, como o proces-
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so de apropriacdo do contetdo. Pela leitura, toma-se conhecimento dos
varios elementos que compdem o texto, distinguindo-os, interpretando-
-0s e articulando-os, de modo a “utiliza-los como fonte de novas ideias
e do saber, através dos processos de busca, assimilagdo, retencao, cri-
tica, comparacao, verificacdo e integracdo do conhecimento” (Lakatos;
Marconi, 1995, p. 19). Uma "leitura proveitosa” requer, segundo Lakatos
(1995, p. 20-21): Atencao: aplicagdo cuidadosa e profunda da mente ou
do espirito em determinado objeto, buscando o entendimento, a assimi-
lacdo e apreensdo dos conteldos basicos do texto; Intencdo: interesse
ou propdsito de conseguir algum proveito intelectual por meio da leitu-
ra; Reflexdo: consideracdo e ponderacdo sobre o que se |, observando
todos os angulos, tentando descobrir novos pontos de vista, novas pers-
pectivas e relagdes; desse modo, favorece-se a assimilacdo das ideias do
autor, assim como o esclarecimento e o aperfeicoamento delas, o que
ajuda a aprofundar o conhecimento; Espirito critico: avaliagdo do texto.
Implica julgamento, comparag&o, aprovagdo ou ndo, aceitagio ou refuta-
¢do das diferentes colocagdes e pontos de vista. Ler com espirito critico
significa fazé-lo com reflexdo, ndo admitindo ideias sem analisar ou pon-
derar, proposi¢des sem discutir, nem raciocinio sem examinar; consiste
em emitir juizo de valor, percebendo no texto o bom e o verdadeiro, da
mesma forma que o fraco, o mediocre ou o falso; Anélise: divisdo do te-
ma em partes, determinagdo das relagdes existentes entre elas, seguidas
do entendimento de toda sua organizagao; Sintese: reconstituicdo das
partes decompostas pela analise, procedendo-se ao resumo dos aspec-
tos essenciais, deixando de lado tudo que for secundario ou acessério,
sem perder a sequéncia légica do pensamento.

Resumindo, uma leitura de estudo nunca deve ser realizada sem se
determinar de anteméo seu objetivo, sem entender parte do que se |é
(mesmo que seja uma ou outra palavra), sem avaliar, discutir e aplicar o
conhecimento emanado da anédlise e sintese do texto lido.

No que se refere as fases da leitura, interessa-nos diretamente as
seguintes etapas: Reflexiva: refere-se ao reconhecimento e a avaliagdo
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das informagdes, das intengdes e dos propdsitos do autor. Procede-se
a identificagdo das frases-chave para saber o que o autor afirma e por
que o faz. Critica: avalia as informagdes do autor. Implica saber esco-
lher e diferenciar as ideias principais das secundarias, hierarquizando-
-as pela ordem de importéncia. O propésito € obter, de um lado, uma
visdo sincrética e global do texto e, de outro, descobrir as intengdes
do autor. No primeiro momento da fase critica deve-se entender o que
o autor quis transmitir e, para tal, a andlise e o julgamento das ideias
dele devem ser feitos em fungdo de seus préprios propdsitos, e nao
dos do pesquisador; é no segundo momento que devemos, com base
na compreensdo do qué e do porqué de suas proposi¢des, retificar ou
ratificar nossos préprios argumentos e conclusdes. Interpretativa: rela-
ciona as afirmagdes do autor com os problemas para os quais, através
da leitura de textos, esta-se buscando uma solugdo. Se, de um lado, o
estudo aprofundado das ideias principais de uma obra é realizado em
funcdo dos propésitos que nortearam seu autor, de outro, o aproveita-
mento integral ou parcial de tais proposicdes esta subordinado as me-
tas de quem estuda ou pesquisa: trata-se de uma associacao de ideias,
transferéncia de situagdes e comparagdo de propdsitos, mediante os
quais se seleciona apenas o que é pertinente e Util, o que contribui para
resolver os problemas propostos por quem efetua a leitura. Assim, é
pertinente e (til, tudo aquilo que tem a func¢do de provar, retificar ou
negar, definir, delimitar e dividir conceitos, justificar ou desqualificar e
auxiliar a interpretacdo de proposicdes, questdes, métodos, técnicas,
resultados e conclus&es. Explicativa: leitura com o intuito de verificar os
fundamentos de verdade enfocados pelo autor (geralmente necesséria
para a redacdo de monografias ou teses).

Como técnicas basicas para leitura, podemos citar, com as autoras
acima referidas:

[...] cada texto, capitulo, subdivisdo ou mesmo paragrafo
tém uma ideia principal, um conceito fundamental, uma
palavra-chave que se apresenta como o fio condutor do
pensamento. Como geralmente ndo se destaca do res-
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tante, descobri-lo é a base de toda a aprendizagem. Na
realidade, em cada paragrafo, deve-se captar esse fator
essencial, pois a leitura que conduz a compreensao ¢ feita
de tal modo que as ideias expressas sdo organizadas numa
hierarquia para se descobrir a palavra-chave. Ao descobirir,
concretizar e formular as ideias diretrizes dos paréagrafos,
encontra-se todo o fio condutor que dé unidade ao texto,
que desenvolve o raciocinio, que demonstra as proposi-
¢Oes (Lakatos; Marconi, 1995, p. 24);

[Além disso,]

Por sua vez, a ideia mestra ndo se apresenta desprovida de
outras, que revelam pormenores importantes, gravitando
ao seu redor, como miniatura do sistema solar. Nas pro-
ximidades da ideia principal aparecem argumentos que a
justificam, analogias que as esclarecem, exemplos que as
elucidam e fatos aos quais ela se aplica. E necessario dis-
cernir este 'sistema planetario’ ao redor do ‘sol’, separan-
do-o de fatores menos importantes, caso contrario perde-
-se a unidade de pensamento. E por isso que o bom leitor
utiliza o recurso de sublinhar[...] cada parte importante do
todo (Idem).

Uma vez procedida vérias vezes a leitura propriamente dita, com
a elaboragdo de fichamentos e anotagdes, pode-se passar a fase sub-
sequente, que envolve a construgdo de esquemas nos quais as diversas
ideias e problemas s&o agrupados segundo a ordem conceitual. Com
relacdo a confeccdo de um Esquema de leitura, é importante que:

Depois de assinalar [...] as vérias partes constitutivas de
texto, apds sucessivas leituras, devemos proceder a elabo-
racdo de um esquema que respeite a hierarquia emanada
do fato de que, em cada frase, a ideia expressa pode ser
condensada em palavras-chave; em um parégrafo, a ideia
principal é geralmente expressa numa frase-mestra; e, fi-
nalmente, na exposicdo, a sucessdo das principais ideias
concretiza-se nos paragrafos chave. No esquema, devemos
levar em consideracdo também que: se as ideias secunda-
rias tém de ser diferenciadas entre si, depois de despre-
zar as nao importantes, deve-se procurar as ligagdes que
unem as ideias sucessivas, quer seja paralelas, opostas, co-
ordenadas ou subordinadas, analisando-se sua sequéncia,
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encadeamento légico e raciocinio desenvolvido” (Lakatos;
Marconi, 1995, p. 25).

Tendo sido cumpridas as etapas acima descritas, é entao possivel
formular uma sintese do que foi lido. Para tanto, o estudo se exprime
por meio de resumos. O resumo é a primeira forma sintética que tomam
os conceitos assimilados para uma futura abordagem mais aprofunda-
da. Um resumo bem feito depende da

[...] capacidade de condensacdo de um texto, paragrafo, fra-
se, reduzindo-o a seus elementos de maior importancia. Di-
ferentemente do esquema, o resumo forma paragrafos com
sentido completo: ndo indica apenas os tépicos, mas con-
densa sua apresentacado” (Lakatos; Marconi, 1995, p. 25).

As observacdes anteriormente mencionadas indicam a pressupo-
sicdo de natureza eminentemente técnica, mas que ndo deixa de en-
volver e implicar um carater filosfico também, que facultam o acesso a
abordagem propriamente analitica de um escrito. Afinal, a que se refere
propriamente uma analise:

Analisar significa estudar, decompor, dissecar, dividir, in-
terpretar. A anélise de um texto refere-se ao processo de
conhecimento de determinada realidade e implica o exame
sistematico dos elementos; portanto, é decompor um todo
em suas partes, a fim de poder efetuar um estudo mais
completo, encontrando o elemento-chave do autor, deter-
minar as relagdes que prevalecem nas partes constitutivas,
compreendendo a maneira pela qual estdo organizadas, e
estruturar as ideias de maneira hierarquica (Lakatos; Marco-
ni, 1995, p. 35-36).

Desse modo, ¢ a andlise que permitird encontrar e apreender os
componentes de um conjunto, perceber suas possiveis relacdes, ou se-
ja, passar de uma ideia-chave para um conjunto de ideias mais especifi-
cas, passar a generalizagdo e, finalmente, a critica.

Em termos especificos a efetuacdo de uma andlise discursiva se
compde de uma série de passos definidos que estruturam e formatam o
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entendimento da elaboragdo que se intenta apreender e posteriormen-
te explicitar. Em primeirissimo lugar a que proceder a leitura integral do
texto, com o objetivo de se obter uma visdo do todo. Sem seguida de-
ve-se reler o texto, assinalando palavras e expressdes desconhecidas e
esclarecer seus significados. Dirimidas as duvidas, fazer nova leitura, vi-
sando a compreensao do todo. Tornar a ler, procurando a ideia principal
ou palavra-chave. Localizar acontecimentos e ideias, comparando-os,
procurando semelhancas e diferencas. Agrupa-los por semelhanca e
organiza-los em ordem hierarquica de importancia. Interpretar as ideias
e/ou fenémenos, tentando descobrir conclusdes a que o autor chegou
e depreender possiveis ilagdes. Por fim, hd que proceder a critica do
material como um todo e principalmente das conclusdes. O que nos
leva ao momento de trazer a compreensao alcangada a publico e poder
assim confrontar diferentes posicdes acerca de um problema ou ques-
tdo. O processo de debate no qual se explora um tema é oportunidade
de experimentar a validade e pertinéncia das conclusdes. O momento
da leitura pode ser caracterizado como aquele do exercicio um tanto
solitario da racionalidade. J&4 o do seminério é aquele em que o apren-
dizado e a organizacdo pessoal do pensamento podem ser “testados”
no confronto com o estudo de outrem.

O seminario é uma técnica de estudo que inclui pesquisa, discus-
sdo e debate. Sua finalidade é pesquisar e ensinar a pesquisar. Essa
técnica desenvolve ndo sé a capacidade de pesquisa, de andlise sis-
tematica de fatos, mas também o héabito do raciocinio, da reflexao,
possibilitando ao estudante a elaboracdo clara e objetiva de trabalhos
cientificos. O seminario pode ser individual ou em grupo. No seminério
individual, os estudos e pesquisas ficam a cargo de um s6 aluno, que os
traz aos colegas de classe, sendo que a extensdo refere-se a um dado
assunto ou parte dele. Mas pode também dirigir-se a um texto comple-
to ou até a integralidade de uma obra. No caso do seminério de tema,
este é subdividido em unidades menores, sera sucessivamente aborda-
do por vérios estudantes, individualmente. No seminario em grupo a
exposicao podera se dar “através de um elemento escolhido para tal,
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ou dando a palavra, sucessivamente, a varios ou todos os integrantes”
(Lakatos; Marconi, 1995, p. 36). Quando o objeto da discussao é tema-
tico, o problema geral pode ser subdividido em subtitulos e formam-se
na classe tantos grupos quantos os subtemas. Em primeiro lugar, o pro-
fessor ou um dos grupos apresenta o tema geral, para uma visdo global,
depois cada grupo aprofunda a parte que lhe coube. No final, fazem-se
o debate e a discussdo geral e chega-se a conclusées, com o auxilio do
professor de Filosofia. A avaliagdo de tal atividade tem como centro
tanto a afericdo de em que medida os alunos conseguiram apropriar-se
das questdes e conceitos, quanto demonstram capacidade objetiva de
organizar o pensamento e expo-lo de modo adequado. Apesar de ndo
ser a meta do seminario a formacgdo de expositores ou o encontro de
professores em potencial, este aspecto também pode ser estimulado
porquanto permita desenvolver no estudante a capacidade de construir
sua reflexdo e de expressar-se de maneira pertinente.
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FAZENDO FILOSOFIA

Sinopse

Como corolério da premissa pratica, o décimo capitulo do livro
apresenta exemplos e sugestdes de atividade, bem como alguns
dos cases vivenciados e equacionados, na medida do possivel, pe-
los seus autores quando em sua atividade de professores de Filoso-
fia no Ensino Médio brasileiro. No entanto, os casos e procedimen-
tos ndo devem ser entendidos como esquemas a serem utilizados e
repetidos, como receitas pedagdgicas, mas como formas possiveis
de articular o arsenal de midias (do texto filoséfico as varias mo-
dalidades de expressdo artistica) na mobilizagdo do conhecimento
e atitude filoséficos junto ao estudante de Ensino Médio. O cara-
ter desse capitulo se define mais como um conjunto de ilustragdes
que convidem o professor a inventividade metodoldgica frente aos
conteldos e situagdes concretas (alguns dos quais nem sempre séo
faceis de trabalhar e contornar) na ja mais que conhecida precarie-
dade que caracteriza a infraestrutura escolar brasileira.

endo como objetivo tdo somente apresentar exemplos ou ideias

de elaboracgdo ja realizadas pelos autores, o leitor encontrara a
seguir alguns casos de abordagem transmidia de conteldos filoso-
ficos ou sugestdes de articulagdes em torno de temas da tradigdo,
que ainda sdo, evidentemente, nossos.

* Cases

O primeiro caso a ser examinado se refere exatamente a utilizagao
da obra de arte como momento de uma narrativa transmidia na qual,
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curiosamente, ela é também objeto. A meta era proporcionar aos estu-
dantes das turmas a vivéncia de uma experiéncia estético-reflexiva, no
caso, musical, por meio da qual se daria a discussdo que envolvia tanto
a natureza da obra de arte quanto da percepcao subjetiva da mesma.
Para tanto, procedeu-se a escolha de uma obra musical que pusesse os
sujeitos frente a expectacdo melddica que rompesse com a familiarida-
de trazida pelo gosto dominante na atualidade. A eleigdo recaiu sobre
a Hammerklavier Sonate, de Beethoven, uma das suas Ultimas elabo-
ragdes para piano, na qual claramente o contelddo musical quase que
extravasava a forma sonata. Essa forma de composicdo se caracteriza
por uma estrutura triddica, na qual um tema musical é exposto, poste-
riormente é desenvolvido e finalmente reexposto de maneira enrique-
cida. Ocorre que na pega em questao, o material como que escapa de
uma conclusdo que a forma possa conter e, por conseguinte, a propria
sonoridade socobra numa espécie de incompletude’.

A finalidade do exercicio era fazer com que os estudantes apre-
endessem, para além de sua emotividade imediata, a musica que
transcorria aos ouvidos, para posteriormente expressar essa percep-
¢do por escrito. A atividade consistiu em uma série de audicoes de
um dos andamentos da obra em questao (de 3 a 5, dependendo da
receptividade de cada turma), com discussdes apds cada uma delas a
partir do registro escrito da percepgdo de cada um. Esse processo se
repetiu até pudéssemos estabelecer, tomando como material a apre-
ens3o registrada da obra, a diferenca essencial entre o mundo da obra
e o mundo de emog¢ées por ela suscitadas. Distincdo que nao é nada
comum, muito menos predominante, no nivel do senso-comum frente
a obra de arte.

Num outro contexto tematico, no qual se abordava as questoes
referentes ao tema da ética, a iniciativa de realizar uma abordagem di-
ferenciada do texto filoséfico discutido partiu dos proprios alunos. O

T Cf. Chasin, |. A forma-sonata beethoveniana: o drama musical iluminista. In: Ensaios
Ad Hominem, Tomo I, Estudos e Edi¢cdes Ad Hominem, Sdo Paulo, p. 137-175.
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texto em questdo era Flor de Maria, de autoria de Karl Marx?, no qual
se examinavam certos problemas atinentes a natureza e a vigéncia so-
cial dos valores. A argumentagdo marxiana em tela toma como material
tanto o romance Os mistérios de Paris de Eugene Sue, em especial a
personagem que da titulo ao escrito, quanto a interpretacao da obra
formulada pela corrente neo-hegeliana, contra a qual Marx e Engels
escreveram o livro A sagrada familia.

Em se tratando de uma elaborac3do tedrica construida sob a forma
de comentérios a uma narrativa literaria, o decorrer de parte da vida
de uma personagem, foi notado pelo grupo de alunos da turma a exis-
téncia de uma teatralidade potencial que poderia ser explorada. Toda
a preparacao foi executada pelo grupo de estudantes, sob supervisdo
docente. A atividade transcorreu na prépria sala de aula, com uma parte
do grupo de alunos levando a cabo a dramatizagdo do texto e outra se
encarregando de comentar, com a intervengdo do professor quando
necessario, os trechos nos quais a questdo da determinagao social dos
valores morais era trabalhada por Marx.

Nao obstante as dificuldades inerentes a uma empreitada desse
tipo, principalmente tendo-se em vista a sua forma n&o profissional, a
atividade foi bastante proveitosa. Seja no que tange a apropriacdo das
questdes levantadas pelo texto por parte do grupo que o dramatizou.
Seja para os demais estudantes da turma, porquanto tenham podido
“visualizar” a argumentacdo do autor por meio das reacdes emocionais
e da transformacdo da personagem principal — de mulher forte para
pecadora a beira da morte — em funcdo da doutrinacdo e introjecdo dos
ideais da moralidade abstrata e absoluta dominante no mundo burgués.

Um terceiro caso interessante sinaliza para uma das dificuldades
mais comuns e fundamentais da docéncia de Filosofia no Ensino Médio:
a abordagem adequada de conceitos. O desafio consiste em transpor as
categorias pertencentes a um dado tema para uma forma discursiva que

2 Cf. Marx, K. Flor de Maria. In: A sagrada familia. Sdo Paulo: Boitempo, 2010, p. 189-200.
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corresponda ao entendimento de estudantes adolescentes. Nem sem-
pre isso € possivel. Ocorre que a finalidade era tratar a nogéo da diferen-
¢a que ha entre a determinagéo dos entes criados pela atividade humana
daqueles que sdo achados como tais naturalmente. Perguntou-se aos
alunos “afinal o que é uma mesa?” A resposta docente dada frente a
perplexidade dos estudantes ante a aparente obviedade nao poderia
ser mais infeliz, ainda que verdadeira: “um coagulo de subjetividade”.

Ou seja, ndo houve a atencdo necesséria para os limites de compre-
ensdo existentes e o que se seguiu foi uma colecdo de mal-entendidos.
Alguns colegas chegaram a referir que os estudantes haviam dito que o
professor de Filosofia definia uma mesa como um “coagulo de subjunti-
vidade (sic)". Foi necesséario dar marcha-ré na discussao e explorar com
mais cuidado cada um dos elementos conceituais envolvidos e implica-
dos na atividade humana. Entdo se buscou delimitar com mais cuidado
o que constitui a diferenca especifica da atividade humana com relagao
aquela dos animais: além de uma mudanca na forma do material, o tra-
balho resulta num objeto no qual os homens se realizam, efetivando con-
cretamente sua finalidade de modo controlado pelo objetivo almejado,
numa série de movimentos que nao sdo expressdo de uma destinacao
bioldgica ou instintiva, mas dependem da agdo e deliberagdo humanas.

No polo oposto ao caso acima referido, quando se tratou da tema-
tica da sexualidade, foi percebido que, em virtude do entendimento dos
estudantes de que o sexo era um instinto, havia a necessidade de reto-
mar o debate a partir de questdes de principio. Evidenciou-se que ndo
é possivel tratar de problemas dessa natureza sem se colocar a reflexdo
sobre o que nos determina como humanos. E essencial delimitar do mo-
do mais cuidadoso possivel a distingdo entre o ser humano e os animais,
na medida em que, ndo obstante compartilhemos todo um conjunto
de necessidades vitais com eles, tais lacunas sao vividas concretamente
pelos homens e por estes satisfeitas como carecimentos naturais e ndo
mais como uma falta a ser preenchida imediatamente ou uma pulsdo
instintiva a ser cumprida independentemente dos individuos.
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O grande desafio reside em todos os casos em saber articular, de
um lado, o conjunto de pressupostos conceituais com rigor e correcao,
e, de outro lado, a adaptacdo semantica e instrumental requerida dida-
ticamente pelo nivel médio.

° Sugestdes de oficinas de Filosofia e Cinema

Os esquemas de atividades a seguir descrevem oficinas de Cine-
ma e Filosofia, nas quais temas e questdes tratadas pela tradicdo foram
abordados e discutidos utilizando-se da articulagcdo entre texto — ndo
somente filoséfico — e a linguagem cinematogréfica. Serviu de parame-
tro tanto para a elaboracao das propostas quanto a execucao em sala
de aula a definicdo de determinado eixo conceitual problematico em
torno do qual o discurso argumentativo e aquele filmico foram abor-
dados. As questdes serviram assim como um “fio” cuja finalidade era
assegurar a integridade da unidade textual que atravessa os diversos
meios em sua particularidade.

1. AFILOSOFIA

a  Filmes
* Monty Python — The Philosophers’ Soccer Match;
* A excéntrica familia de Antonia;
* Giordano Bruno.
b Textos
e Carta sobre a felicidade, de Epicuro;
* De como filosofar é aprender a morrer, de
Montaigne, In: Ensaios;
° A justificacdo de Sécrates, de Platdo, In: A defesa
de Sécrates;
¢ Dinamica
° Exibicao e debate livre do filme Monty Python —
The Philosophers’ Soccer Match,
* Exibicdo e discusséo do filme A excéntrica familia
de Antonia;
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* Leitura comentada do texto De como filosofar é se
preparar para a morte, de Montaigne;

* Seminario sobre o texto Carta sobre a felicidade,
de Epicuro;

* Exibicdo e discussdo do filme Giordano Bruno;

* Seminario do texto A justificacdo de Socrates, de Platao.

2. JUSTICA E PENA DE MORTE

a

Filmes

e Tempo de matar,

¢ Os ultimos passos de um homem;

 Entre quatro paredes;

* Abril despedacado.

Textos

* Artigo de Karl Marx publicado em 9 de fevereiro
de 1853 no New York Tribune;

* As euménides, de Esquilo;

* A justica, de André Comte-Sponville, In: Pequeno
Tratado das Grandes Virtudes.

Dinamica

* Exibicdo e discussdo do filme Tempo de Matar,

* Exibicdo e discussao do filme Os Ultimos Passos de
um Homem;

 Discussao do artigo de Karl Marx;

* Exibicdo e discussao do filme Abril despedacado;

* Leitura comentada de As euménides, de Esquilo;

* Exibicdo e discussdo do filme Entre quatro paredes

° Seminério do texto A justica, de A. Comte-Sponville

3. AMOR, AFETO E SEXUALIDADE

a

Filmes
* O Pequeno diciondrio mmoroso;
* As pontes de Madison;
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O Segredo de Brokeback Mountain.

b Textos

O Amor, de André Comte-Sponville,

In: Pequeno tratado das grandes virtudes;

A correspondéncia de Abelardo e Heloisa;

A fidelidade, de André Comte-Sponville,

In: Pequeno tratado das grandes virtudes;

O Amor, de Karl Marx, In: A sagrada familia;

A missdo do corpo e aparicdo amorosa,

de Carlos Drummond de Andrade, In: Farewell.

¢ Dinadmica

Exibicao e discussao do filme O pequeno

dicionario amoroso;

Discussao do texto O amor, de André
Comte-Sponville;

Seminério sobre trechos selecionados de

A correspondéncia de Abelardo e Heloisa;

Exibicao e discussao do filme As pontes de Madison,
Discussao do texto A fidelidade, de André
Comte-Sponville;

Exibicao e discussao do filme Borkeback Mountain;
Discussao do texto O amor, de Karl Marx;

Leitura comentada de A missdo do corpo e de
aparicdo amorosa, de Carlos Drummond de Andrade.

4. INDIVIDUO, GENERO HUMANO E LIBERDADE
a  Filmes
* O selvagem da motocicleta;

¢ Menina de ouro;

* Mar adentro.
b Textos
* Resposta a pergunta: O que é esclarecimento?,

de Kant;
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* Eveline, de James Joyce, In: Dublinenses;

 Discurso sobre a dignidade do homem, de Pico
della Mirandola;

° A coragem, de André Comte-Sponville,
In: Pequeno tratado das grandes virtudes;

¢ Dinémica

* Exibicao e discussdo do filme O selvagem da
motocicleta;

* Discussao do texto O que é esclarecimento, de Kant;

° Seminario sobre os textos O que é esclarecimento?,
de Kant e Eveline, de James Joyce;

* Exibicdo e discussado do filme Menina de ouro;

* Discussao do texto A coragem, de André
Comte-Sponville;

* Exibicdo e discussao do filme Mar adentro;

* Seminario sobre o texto Discurso sobre a dignidade
do homem, de Pico della Mirandola.

5. AMIZADE
a  Filmes
e Alguém para dividir os sonhos;
* Nos que nos amavamos tanto;
¢ Grand Torino.
b Textos
o Livro VIl de Etica a Nicdmacos, de Aristételes
¢ Da amizade, de Montaigne, In: Ensaios;
* Philia, subcapitulo de O amor, de André Comte-
Sponville, In: Pequeno tratado das grandes virtudes.
¢ Dinamica
° Exibicao e discussdo do filme Alguém para dividir
os Sonhos;
¢ Discussado do texto Livro VI de Etica a Nicémacos,
de Aristoteles;
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° Exibicao e discussdo do filme Nés que nos
amavamos tanto;

° Discussao do texto A coragem, de André
Comte-Sponville;

* Exibicdo e discussado do filme Mar adentro;

° Seminario sobre o texto Discurso sobre a
dignidade do homem, de Pico della Mirandola.

REFERENCIAS DO CAPITULO

Bibliograficas

Abelardo, P. A correspondéncia de Abelardo e Heloisa. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1998.

Andrade, C.D. Farewell. Sdo Paulo/Rio de Janeiro: Record, 1998.
Aristételes. Etica a Nicémacos, Livro VIII. Brasilia: Editora UnB, 1985.

Comte-Sponville, A. Pequeno tratado das grandes virtudes. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 1997.

Epicuro. Carta sobre a felicidade, In: Epicuro & Séneca. Lisboa:
Relégio d'Agua Editores, 1994.

Esquilo. As Euménides, In: Oréstia. Rio de Janeiro: Zahar, 1999.

Joyce, J. Eveline. In: Dublinenses. Rio de Janeiro: Civilizagdo Bra-
sileira, 1998.

Kant, |. Resposta a pergunta: o que é ilustracdo?

Marx, K. Artigo publicado em 9 de fevereiro de 1853 no New York
Tribune. In: Karl Marx CEuvres Politiques, v. 2, t. 2, Lettres sur I'An-
gleterre, Paris, Ancienne Librarie Scheleicher, 1929, p. 133-137.

Marx, K./Engels, F. A sagrada familia. Sdo Paulo: Boitempo, 2010.

Montaigne, M. Ensaios. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1984. (Colecao
Os Pensadores).

Pico della Mirandola, G. Discurso sobre a dignidade do homem.
Lisboa: Edicdes 70, 1989.

Platao. A justificacdo de Sdcrates, In: A defesa de Socrates. Sao
Paulo: Nova Cultural, 1987. (Colecdo Os Pensadores).

191



Conhecer, pensar, viver... A Filosofia na sala de aula

Filmicas - atividades de discussdo

Abril despedacado (Abril Despedacado, 2001, Brasil, direcdo:
Walter Salles);

Alguém para dividir os sonhos (Saint of Fort Washington, The,
1993, EUA, direcdo: Tim Hunter);

Entre quatro paredes. (In the Bedroom, 2001, EUA, direcao:
Todd Field)

Excéntrica familia de Antonia, A. (Antonia, 1995, Holanda, dire-
cdo: Marleen Gorris);

Giordano Bruno (Giordano Bruno, 1973, Franca/ltalia, direcao:
Giuliano Montaldo);

Grand Torino (Grand Torino, 2008, EUA, direcao: Cint Eastwood);
Mar adentro (Mar Adentro, 2004, Espanha, direcdo: Alejandro
Amenabar);

Menina de ouro (Million Dollar Baby, 2004, EUA, direcdo: Cint
Eastwood);

Noés que nos amédvamos tanto (C’Eravamo Tanto Amati, 1974,
Itélia, direcdo: Ettore Scola);

Pequeno dicionéario amoroso, O (O Pequeno Dicionéario Amoro-
so, 1997, Brasil, direcdo: Sandra Werneck);

Philosophers’ soccer match, The. (Philosophers’ Soccer Match,
The, 1972, Inglaterra/Alemanha, direcdo: Monty Python Group);
Pontes de Madison, As. (Bridges of Madison County, The, 1995,
EUA, direcdo: Cint Eastwood);

Segredo de Brokeback Mountain, O. (Brokeback Mountain,
2005, EUA, direcdo: Ang Lee);

Selvagem da motocicleta, O. (Rumble Fish, 1983, EUA, direcao:
Francis Ford Coppola);

Tempo de matar (A Time to Kill, 1996, EUA, direcdo: Joel Schu-
macher);

Ultimos passos de um homem, Os. (Dead Man Walking, 1995,
EUA, direcdo: Tim Robbins).
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Filmicas — a Filosofia e os filésofos como tema

Agostinho (Agostino d’lppona, 1972, Italia/Espanha, direcéo:
Roberto Rossellini);

Agora (Agora, 2009, Espanha, Direcao: Alejandro Amenabar);
Banquete de Platdo, O (Il banchetto di Platone, 1988, direcao:
Marco Ferreri);

Antonio Gramsci: i giorni del carcere (1977, Itélia, direcdo: Lino
Del Fra);

Blaise Pascal (1971, Italia/Espanha, Direcdo: Roberto Rossellini);
Descartes (Cartesius, 1975, Italia/Espanha, direcdo: Roberto
Rossellini);

Destino, O [sobre Averrdis] (Al-massir, 1997, Franca/Egito, dire-
cao: Youssef Chahin);

Dias de Nietzsche em Turim (2002, Brasil, Direcdo: Julio Bressane);
Freud, além da alma (Freud, 1962, EUA, Direcdo: John Huston);

Giordano Bruno (Giordano Bruno, 1973, Francga/ltalia, direcao:
Giuliano Montaldo);

Hannah Arendt (2012, Alemanha/Franca, direcdo: Margarethe
von Trotta);

Homem que ndo vendeu sua alma, O (A Man for All Seasons,
Inglaterra, 1966, direcdo: Fred Zimmermann);

Jovem Marx, O (Der junge Marx, 2016, Franga/Alemanha, dire-
cdo: Raol Peck);

Karl Marx: a philosopher makes history (Karl Marx: ein Philoso-
ph macht Gesichichte, 2008, Alemanha, dire¢do: Gernot Jaeger
and Carsten Jaeger);

Mundo de Sofia, O (Sofies verden, Noruega/Suécia, 2009, dire-
cdo: Erik Gustavson);

Paixdo de Ayn Rand, A (The Passion of Ayn Rand, 1999, EUA,
direcdo: Christopher Menaul);

Philosophers’ soccer match, The. (Philosophers’ Soccer Match,
The, 1972, Inglaterra/Alemanha, direcdo: Monty Python Group);

Quando Nietzsche chorou (When Nietzsche Wept, 2007, EUA,
direcdo: Pinchas Perry);
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* Processo e morte de Sécrates (Processo e morte di Socrate,
1939, Italia, direcdo: Corrado D’Errico);

e Socrates (Socrate, Italia/Espanha, 1971, direcdo: Roberto Ros-
sellini);

o Ultimos dias de Immanuel Kant, O (Les derniers jours d’Emma-
nuel Kant, 1992, Franca, direcéo: Philippe Collin);

°  Wittgenstein (Wittgenstein, 1993, Japdo/Reino Unido, direcao:
Derek Jarman).
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O esclarecimento do que constitui o elemen-
to peculiar que distingue a Filosofia das outras
areas da cultura presentes na vida escolar, por
meio dos mais diversos contetidos disciplina-
res, aparece como uma condicdo necesséria
a sua transmissao e abordagem. Nao se trata
somente de discutir a Filosofia em-si, com o
conjunto de suas pressuposicoes e modos de
operacao, mas também o de seu lugar na edu-
cacdo. Evidentemente, a posicao da interroga-
cdo pela definicdo do filosofar é o ponto de
partida, tendo em vista, no entanto, a deman-
da de situé-lo adequadamente no espaco insti-
tucional e pedagdgico delimitado pelo dmbito
escolar. Esta definicdo precisa ser desdobrada
no sentido de abranger a relagdo do pensar

com o ensinar.
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